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38  Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Vorbereitungsdienst

Eva Anderson-Park und Hermann Josef Abs

Zunichst werden bundeslandiibergreifend die Struktur sowie die Aufgaben und Akteu-
re des Vorbereitungsdienstes in Deutschland beschrieben. Im Anschluss wird der aktu-
elle Stand der Forschung zu Einflihrungsprogrammen fiir Lehrkrifte in Deutschland
unter Einbezug internationaler Literatur dargestellt. Ausgehend vom dokumentierten
Forschungsstand werden Potenziale fiir kiinftig relevante Forschung diskutiert.

1 Beschreibung der Struktur des Vorbereitungsdienstes

Nach erfolgreichem Abschluss des Lehramtsstudiums mit dem Ersten Staatsexamen (bzw. dem
lehramtsbezogenen Master of Education) beginnt fiir die Studienabsolventen und Studienabsol-
ventinnen in Deutschland der zweite Abschnitt ihrer Berufsausbildung. Der Vorbereitungsdienst
(in einigen Bundeslindern bzw. fiir spezifische Lehrimter auch Referendariar genannt) dauert
bundesweit mindestens 12 Monate und wird mit dem Zweiten Staatsexamen abgeschlossen. Seit
der Verschiebung groflerer Praxisanteile aus dem zweiten Ausbildungsabschnitt in das Lehramts-
studium hat die Mehrheit der Bundeslinder den Vorbereitungsdienst von urspriinglich 24 Mo-
naten auf 18 Monate verkiirzt. In Sachsen-Anhalt dauert der Vorbereitungsdienst fiir alle Lehr-
dmter 16 Monate. In Hessen wurde um drei Monate auf insgesamt 21 Monate gekiirzt, wihrend
in Bayern, Hamburg und Thiiringen (Lehramt fiir Gymnasien) keine Verkiirzung stattgefunden
hat. Die Dauer und Art der vorgeschriebenen Praxisanteile im Studium variieren entsprechend
zwischen den Bundeslindern: Wenn ein Vorbereitungsdienst von weniger als 24 Monaten vor-
gesehen ist, wird zusitzlich zu mehrwochigen Praktika ein Praxissemester vorgesehen. Jedoch
ist anzumerken, dass einer stirkeren Verkiirzung des Vorbereitungsdienstes nicht zwingend in
gleichem Mafle ein Mehr an Praktika im Studium gegentibersteht. Seit dem 2019 hat der Vorbe-
reitungsdienst in Brandenburg bundesweit die kiirzeste Dauer: Hier kann von 18 auf 12 Monate
verkiirzt werden, wenn nachweislich ein Praxissemester im Lehramtsstudium absolviert wurde.
Je nach Dauer wird der Vorbereitungsdienst bundeslandspezifisch in verschiedene Ausbil-
dungsphasen gegliedert. Die meisten Bundeslinder gliedern den Vorbereitungsdienst nach
Schulhalbjahren oder Semestern. Das Bayrische Modell unterscheidet hingegen drei Ausbil-
dungsabschnitte von sechs, zwélf und schliefllich wieder sechs Monaten Linge. Wihrend des
ersten und dritten Abschnitts werden die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst (LiV) an der Se-
minarschule ausgebildet. Das ist die Schule, an der das Studienseminar eingerichtet ist. Im
zweiten Ausbildungsabschnitt werden sie einer anderen Schule, der sogenannten Einsatzschule,
zugewiesen. Selbst, wenn nicht explizit von verschiedenen Ausbildungsphasen gesprochen wird,
wird anhand der den LiV iibertragenen Verantwortlichkeiten, im Besonderen der Anzahl der ei-
genverantwortlich abgehaltenen Unterrichtsstunden pro Ausbildungsmonat, eine Einfithrungs-
phase von ein bis sechs Monaten erkennbar.
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Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Vorbereitungsdienst

Im Zuge der Modularisierung des Lehramtsstudiums wurde auch der Vorbereitungsdienst in
einigen Bundeslindern umstrukeuriert. Als erstes Bundesland fiihrte Hessen 2005 die Modulari-
sierung des Vorbereitungsdienstes ein. Lehrinhalte, Erwartungen an zu erreichende Kompetenzen,
Leistungen und Arbeitsumfang wurden auf Grundlage der KMK-Standards fiir die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung formuliert und aufeinander aufbauenden Pflicht- und Wahlpflichtmodulen
zugeordnet. Diese Strukeur soll einer besseren Verzahnung der Phasen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung sowie der iiberregionalen Vernetzung der Studienseminare dienen. Seit 2005 sind
weiterhin Berlin, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt und das Saarland zur Modularisierung des
Vorbereitungsdienstes tibergegangen. Mit der Verabschiedung der ,Lindergemeinsamen Anfor-
derungen fiir die Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes und die abschlieSende Staatspriifung’
im Jahr 2012 wurde eine wichtige Grundlage fiir eine bundesweit vergleichbarere Gestaltung des
Vorbereitungsdienstes geschaffen. Darin enthalten sind Vorgaben zu Zulassungsvoraussetzungen,
Richdlinien zur strukturellen und inhaltlichen Gestaltung des Vorbereitungsdienstes und kon-
krete Handlungsfelder definiert, in denen LiV ihre Kompetenzen gemif§ den Standards fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickeln kénnen (KMK, 2012).

Unabhingig von der Dauer und Strukturierung, zeichnet sich der Vorbereitungsdienst bundes-
weit iiberwiegend durch zwei Ausbildungskomponenten aus, die obgleich eng verzahnt, von un-
terschiedlichen Ausbildungsinstitutionen verantwortet werden. Die pidagogische sowie fachdidak-
tische Ausbildung findet an Studienseminaren, die schulpraktische Ausbildung an Schulen statt.

Das Stundenvolumen fiir die pidagogische sowie fachdidaktische seminaristische Ausbildung
variiert wie die Gesamtdauer des Vorbereitungsdienstes in den Bundesldndern. Die meisten Bun-
deslinder sehen ein bis zwei Tage mit insgesamt sechs bis sieben Stunden in der Woche fiir die
schulexterne Ausbildung vor. Wo sich auf Basis der offiziellen Angaben Zeitstunden rekonstru-
ieren lassen, variieren diese zwischen 129 in Rheinland-Pfalz und 360 in Schleswig-Holstein.

Ist die Organisation der schulexternen pidagogischen Ausbildung im Vorbereitungsdienst
facettenreich, so stellt die schulpraktische Ausbildung an Seminar- oder Ausbildungsschulen
eine bundesweit einheitliche Komponente des Vorbereitungsdienstes dar. Ausbildungsschulen
miissen hinsichtlich der Schulform bzw. Schulstufe der angestrebten Laufbahn der LiV ent-
sprechen. Hier finden Unterrichtshospitationen sowie der Ausbildungsunterricht statt, d. h. der
begleitete und zunehmend in Eigenverantwortung der LiV durchgefiihrte Unterricht. Mit der
Durchfiithrung von eigenverantwortlichem Unterricht nehmen die LiV Pflichten und Rechte
einer Lehrkraft wahr, die mit der Erteilung von Unterricht verkniipft sind, wie zum Beispiel
die Benotung von Schiilerinnen und Schiilern und damit verbunden die Vergabe von Berech-
tigungen. Uber den Ausbildungsunterricht hinaus werden die LiV an der Ausbildungsschule in
auflerunterrichtliche Titigkeiten eingefiihrt (z. B. Konferenzen, Elternabende, Projektwochen).

Der Vorbereitungsdienst endet mit der Zweiten Staatspriifung. Die Zusammensetzung der
Priifung aus einzelnen Komponenten sowie die Ermittlung der Note variiert in den einzelnen
Bundeslindern erheblich. Bundesweit einheitlicher Bestandteil der Note sind die Lehrproben
oder unterrichtspraktischen Priifungen, die in zwei Fichern abgelegt werden miissen. In der
tiberwiegenden Mehrheit der Bundeslinder flieffit auch mindestens eine miindliche Priifung in
die Note mit ein sowie etwas weniger hiufig auch eine schriftliche Leistung, z. B. in Form einer
Hausarbeit oder Unterrichtsdokumentation. Auch eine Beurteilung durch die Schulleitung ist
in einigen Bundeslindern Teil der Note des Zweiten Staatsexamens.

1.1 Aufgaben des Vorbereitungsdienstes

Die schulexterne pidagogische und fachdidaktische Ausbildung konzentriert sich auf die Refle-
xion der praktischen Erfahrungen in der Schule vor dem Hintergrund der im Lehramtsstudium
theoretisch und praktisch erschlossenen Handlungsméglichkeiten mit dem Ziel, die professio-
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nelle Handlungskompetenz der LiV weiter zu entwickeln. Diese ist bereits Gegenstand der die
erste Phase abschlieffenden Priifungen und wird im Vorbereitungsdienst systematisch weiter
aufgebaut. Dabei stehen insbesondere die Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unter-
richt, im Vordergrund. Weitere Aufgaben des Vorbereitungsdienstes sind die Kompetenzen der
LiV in den Bereichen Leistungsbeurteilung, individuelle Férderung, Beratung, Klassenfithrung,
Schulentwicklung sowie eigenstindige professionelle Entwicklung weiter aufzubauen.

Die fachdidaktische Ausbildung findet fiir LiV in den Unterrichtsfichern bzw. Fachrichtun-
gen statt, die Bestandteil der Ersten Staatspriifung bzw. des Masters of Education fiir das jewei-
lige Lehramt waren. Die Ausbildung fiir die Lehrimter an Sekundarschulen und an Gymnasien
erfolgt in mindestens zwei Unterrichtsfichern, fiir das Lehramt an Grundschulen in drei Unter-
richtsfichern. Die Ausbildung fiir das Lehramt an Férderschulen findet in zwei férderpidagogi-
schen Fachrichtungen statt. Die Ausbildung fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen erfolgt
in einer beruflichen Fachrichtung und in einem zweiten Fach. Die curricularen Schwerpunkte
der Ausbildung sind an den KMK-Standards fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ausgerich-
tet und jeweils in linderspezifischen Ausbildungskonzepten beschrieben.

In der schulpraktischen Ausbildung sollen das erworbene Wissen, Fihigkeiten und Fertig-
keiten im Ausbildungsunterricht erprobt und weiterentwickelt werden. In allen Bundeslindern
beinhaltet die schulpraktische Ausbildung Hospitationen, von Mentorinnen und Mentoren
begleiteten Unterricht und eigenverantwortlichen Unterricht in zusammenhingenden Unter-
richtseinheiten. Die Ausbildungskonzepte einiger Bundeslinder legen Wert darauf, dass Hospi-
tationen auch in anderen Fichern und verschiedenen Schulstufen stattfinden.

1.2 Lehrerbildner und Lehrerbildnerinnen im Vorbereitungsdienst: Ausbilder und
Ausbilderinnen, Schulleiter und Schuleiterinnen, Mentoren und Mentorinnen

Die Gestaltung der pidagogischen und fachdidaktischen schulexternen Ausbildungsteile des
Vorbereitungsdienstes obliegt den Ausbildenden, die an den entsprechenden Einrichtungen titig
sind. Ausbildende und Seminarleitende kooperieren konzeptionell und teilweise auch operativ
mit den Ausbildungsschulen bzw. Einsatzschulen. Unterrichtsbesuche bei den LiV sowie die
Dokumentation ihres Ausbildungsstandes werden in der Regel von Ausbildenden durchgefiihrt.
Zwischen vier und neun Unterrichtsbesuche sollen in jedem Ausbildungsfach stattfinden. Beur-
teilungen zum erreichten Ausbildungsstand sollen den LiV Hinweise geben, welche Kompeten-
zen flir den Ausbildungserfolg weiterentwickelt werden miissen und bilden den Ausgangspunkt
fiir Beratung seitens der Ausbildenden.

Die Schulleitung der Ausbildungs- bzw. Einsatzschule gewihrleistet die schulpraktische Aus-
bildung der LiV. In der Regel iibernimmt sie die Aufgabe, LiV in die Struktur der Ausbildungs-
schule einzufithren und mit der Organisation der schulischen Abliufe vertraut zu machen. Sie
ist neben den Mentorinnen und Mentoren die wichtigste Anlaufstelle an der Schule fiir die
LiV. Die Schulleitung stellt geeigneten Klassen und Lerngruppen fiir den Ausbildungsunterricht
bereit, sodass LiV Unterricht gemif ihren Fichern erteilen kénnen. Sie fithrt Unterrichtsbesu-
che bei den LiV durch und erstellt Beurteilungen. Weiterhin sorgt die Schulleitung dafiir, dass
Lehrkrifte ihrer Schule den LiV als Mentorinnen und Mentoren entsprechend ihrer Ficher
zugewiesen werden. Falls dies nicht moglich ist, iibernimmt die Schulleitung die Aufgaben der
Mentorinnen und Mentoren. In einigen Bundeslindern ist die Schulleitung Teil des Priifungs-
ausschusses des Zweiten Staatsexamens oder kann den Priifungsvorsitz tibernehmen.

Mentoren und Mentorinnen lassen LiV in ihrem Unterricht hospitieren und stehen ihnen
beratend zur Seite. Sie fithren ihrerseits Hospitationen mit anschlielender Riickmeldung und
Beratung im Unterricht der LiV durch. Sie machen LiV mit besonderen Bedingungen des je-
weiligen Unterrichts vertraut und fithren sie in die Aufgaben der Klassenfiihrung und die Rol-
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le der Fachlehrkraft ein. In der Regel werden LiV in jedem ihrer Ficher durch Mentorinnen
und Mentoren unterstiitzt und beraten. In einigen Bundeslindern haben LiV jedoch nur einen
verantwortlichen Mentor oder eine verantwortliche Mentorin, die wiederum die Kontakte zu
entsprechenden Fachlehrkriften vermittelt.

Die hier dargestellte Grobstruktur des Vorbereitungsdienstes wurde auf Basis der Informatio-
nen des deutschen Bildungsservers erstellt, der vom Leibnitz-Institut fiir Bildungsforschung und
Bildungsinformation (DIPF) betriebenwird. Unter https://www.bildungsserver.de/Vorbereitungs
dienst-Referendariat-2521-de.html lassen sich fiir die meisten Bundeslinder weitere, zum Teil
sehr detaillierte Informationen abrufen (z. B. Priifungsordnungen, Modulbeschreibungen).

Aufgrund der steigenden Nachfrage an Lehrkriften nehmen international Berufseinstiegs-
programme fiir Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger zu. In Deutschland gibt es sowohl univer-
sitdr organisierte Programme (Radhoff & Ruhberg, 2020; — Kapitel 41), als auch Programme,
die in Trigerschaft von Nichtregierungsorganisationen durchgefithrt werden (z. B. Abs, Eckert &
Anderson-Park, 2015).

2 Forschungsstand

In den letzten Jahrzehnten hat die Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung insgesamt
einen deutlichen Aufschwung erfahren. Das Ungleichgewicht im Hinblick auf die unterschiedli-
chen Ausbildungsphasen bleibt jedoch bestehen. Wihrend eine Vielzahl an Forschungsbeitrigen
zu Bedingungen, Strukturen, Prozessen und Akteuren des Lehramtsstudiums vorliegt, bleibt die
Forschung zum Vorbereitungsdienst in Deutschland bzw. des Berufseinstiegs in den Lehrerin-
nen- und Lehrerberuf allgemein tiberschaubar. Dieser Eindruck verstirke sich, wenn auch die
dritte Phase der Lehrerinnen- und Lehrerfort- und -weiterbildung in den Blick genommen wird.
Dies ist moglicherweise der Hoffnung geschuldet, die grofSten Chancen zur Weiterentwicklung
und Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Reformen innerhalb des Universitits-
studiums zu sehen (Terhart, 2018), vielleicht ist aber auch der leichtere Feldzugang innerhalb
der Hochschule ein Grund fiir das Ungleichgewicht der Forschung.

Neben Arbeiten zu bestehenden Strukturen und Konzeptionen des Vorbereitungsdienstes
(z.B. Munderloh, 2018; Dicke et al., 2016), beschiftigt sich die Forschung mit Prozessen und
Bedingungen gelungener Professionalisierung (Alles, Apel, Seidel & Stiirmer, 2019; Gindele &
Voss, 2017; Hericks, Keller-Schneider & Bonnet, 2018; Keller-Schneider, 2019; Kidd, Brown &
Fitzallen, 2015; Kogindr, 2014; Leonhard, Kosindr & Reingjes, 2018; Reintjes, Bellenberg &
im Brahm, 2018). Diese hingt einerseits mit den je individuellen Voraussetzungen und Er-
fahrungen sowie Wissen und Kompetenzen der LiV und andererseits mit bestechenden bzw. zu
gestaltenden Anforderungen und Strukturen des Vorbereitungsdienstes zusammen. Forschungs-
ergebnisse zeigen zum einen, dass die erlebte Krisenhaftigkeit des Vorbereitungsdienstes und
der sogenannte Praxisschock zu emotionaler Erschépfung fithren kann (Braun, Weif§ & Kiel,
2015; Dicke et al., 2016; Schmidt, Klusmann & Kunter, 2016; Zimmermann, Kaiser, Bernholt,
Bauer & Résler, 2016), zum anderen gerade die erlebten Krisen eine Professionalisierung erst
ermdglichen (Dietrich, 2014; Kosindr, 2014). Dicke et al. (2016) untersuchen in einer grofi-
angelegten Studie zur Reform des Vorbereitungsdienstes in Nordrhein-Westfalen das Erschop-
fungserleben der angehenden Lehrkrifte. In einem quasi-experimentellen Design konnten sie
einen wellenformigen Verlauf der emotionalen Erschopfung der angehenden Lehrkrifte nach-
weisen. Im Verlauf des Vorbereitungsdienstes nahm die emotionale Erschépfung zunichst ab,
um dann im ersten Berufsjahr wieder anzusteigen, sodass beginnende Lehrkrifte einen weiteren
und damit ,,doppelten” Praxisschock im ersten Jahr als Lehrkraft erleben. Effekte der Reform
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des Vorbereitungsdienstes oder der Schulform auf die emotionale Erschépfung lieSen sich nicht
nachweisen. In einer weiteren Studie zum Belastungserleben konnten Dicke, Stebner, Linninger,
Kunter und Leutner (2018) zeigen, dass eine hohe Selbstwirksamkeit beziiglich Klassenfithrung
den negativen Zusammenhang von Unterrichtsstdrungen und emotionaler Erschépfung abmil-
dert. Dariiber hinaus fanden Gindele und Voss (2017), dass ein héheres pidagogisch-psycho-
logisches Wissen der LiV emotionaler Erschépfung entgegenwirkt. Kosindr (2014) zeichnet in
einer longitudinalen Fallstudie Professionalisierungsverliufe von LiV und deren individuelles
Professionalisierungsverstindnis nach. Dazu untersuchte sie die Wahrnehmung der Passung
personlicher Kompetenzen, Beanspruchung und Ausbildungsanforderungen. Alleine LiV mit
einem ,entwicklungsbezogenen Professionalisierungsverstindnis® waren in der Lage, vorhande-
ne Diskrepanzen wahrzunehmen und zu bearbeiten, indem sie Unterstiitzungsangebote aktiv
einforderten und nutzten.

Kunze (2014) sowie Decker, Kunter und Voss (2015) kommen mit jeweils unterschiedlichen
Forschungsmethoden zu einem komplementiren Ergebnis: Der Aufbau der Reflexionsfihigkeit
hingt mit der Diskussionskultur in den Ausbildungsseminaren zusammen. Dabei erwiesen sich
die Einnahme verschiedener Perspektiven und die Gegeniiberstellung von Sichtweisen im Ge-
gensatz zu bloflem Erfahrungsaustausch als forderlich fiir die Reflexionsfihigkeit der LiV. Neben
Methoden und Inhalten in den Seminaren zeigt sich in Praxis und Forschung, dass Unterstiit-
zungsstrukturen und Mentoring in der Berufseinfithrungsphase durchschnittlich zu einer hohe-
ren Verbleiberate im Beruf bei beginnenden Lehrkriften fithren (Ahn, 2016; Helms-Lorenz, van
de Grift & Maulana, 2016; Ronfeldt & McQueen, 2017) und die wahrgenommene Kohirenz
der Professionalisierung beginnender Lehrkrifte vorhersagt (Alles et al., 2019). Allerdings zeigt
sich auch, dass die Qualitit der erhaltenen Unterstiitzung durch die jeweils Betreuenden zwischen
sowie innerhalb von Schulen deutlich variiert (Alles et al., 2019; de Paor, 2019; Kidd et al., 2015;
Mansfield & Gu, 2019; Pogodzinski, 2015; Reintjes, Biuerlein & Bellenberg, 2018). Dabei
beeinflussen Faktoren wie Berufserfahrung und Selbstwirksamkeit der Mentoren und Mentorin-
nen die Haufigkeit und inhaltliche Ausgestaltung von Gesprichsanlissen zwischen Mentor oder
Mentorin und Mentee (Reintjes et al., 2018). Neben der Qualitit der Betreuung durch erfahrene
Lehrkrifte spielt auch der Schulkontext eine Rolle (Blomeke, Hoth, Déhrmann, Busse, Kaiser &
Kénig, 2015; Mansfield & Gu, 2019; Pogodzinski, 2015). So fand Pogodzinski (2015), dass die
Zeit fiir Austausch zwischen beginnender Lehrkraft und Mentor oder Mentorin aufgrund von
organisatorischen und administrativen Aufgaben der Lehrkrifte stark eingeschrinke ist und ent-
sprechende Strukturen erst geschaffen werden miissen. Ein Effekt des Schulklimas zeigte sich bei
Blomeke et al. (2015). Sie konnten nachweisen, dass ein durch wechselseitige Wertschitzung und
Vertrauen geprigtes Schulklima zu héherem Wissensaufbau und Handlungskompetenzen bei
beginnenden Lehrkriften fithrt. Zu dhnlichen Ergebnissen gelangten auch Stiirmer, Seidel und
Kunina-Habenicht (2015). Sie fanden heraus, dass héhere Fihigkeiten der LiV beziiglich ihrer
professionellen Unterrichtswahrnehmung mit positiveren Einschitzungen der Kommunikation
mit dem Kollegium der Ausbildungsschule zusammenhingen.

Einige groflangelegte Studien untersuchen den Vorbereitungsdienst auch im Hinblick auf
seine Verzahnung mit der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kénig, 2019; Schul-
ze-Stocker, Holzberger, Kunina-Habenicht & Terhart, 2015). Beispielsweise untersucht Konig
(2019) im Rahmen des Projekts PlanvoLL-D bei angehenden Deutschlehrkriften, wie das er-
worbene professionelle Wissen aus dem Lehramtsstudium mit ihrer Planungskompetenz im
Vorbereitungsdienst zusammenhingt. Im Projekt BilWiss-Beruf wird untersucht inwiefern das
bildungswissenschaftliche Wissen aus dem Studium sowie die Lerngelegenheiten aus Studium
und Vorbereitungsdienst zur erfolgreichen Bewiltigung der praktischen beruflichen Aufgaben
im Lehrerinnen- und Lehrerberuf beitragen (z. B. Dicke et al., 2016; Dicke et al., 2018).
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3 Diskussion

Die Forschung zum Vorbereitungsdienst erweist sich tiberwiegend als Fallstudien- oder Survey-
Forschung. Vielfiltige individuelle und strukeurelle Bedingungen fiir Ausbildungserfolg konn-
ten so sichtbar gemacht werden. Markante Begrenzungen dieser Forschung sind, dass erstens
die Messung von Ausbildungserfolg in der Regel nur durch Niherungsindikatoren (z.B. Ver-
bleibraten, Wissen, Selbstwirksamkeit, Noten) erfasst wird und nicht durch kontrollierte Un-
terrichtsbeobachtungen oder die Erfassung von Schiilerinnen- und Schiilerleistungen. Zweitens
wird in der Forschung in der Regel nur die natiirlich auftretende Varianz erfasst. Es fehlt an
Interventionsstudien, die durch systematische Variation von Strukturen, Ausbilderqualifikati-
on oder Ausbildungspraktiken gezielt Verinderung intendieren. Quasi-experimentelle Studien
zum Vorbereitungsdienst sollten stirker als bislang verfolgt werden (vgl. Abs, Anderson-Park &
Morgenroth, 2019).
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