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Editorial

Forschendes Lernen hat in der Ausbildung von Lehrpersonen in den letzten Jahren zu-
nehmend an Aufmerksamkeit gewonnen. Durch Forschendes Lernen soll angehenden
Lehrpersonen unter anderem die Mdoglichkeit erdffnet werden, in ihrem Berufsalltag
theorie- und forschungsgeleitet zu agieren und zu argumentieren. Forschendes Lernen
kann also hochschuldidaktisch als eine Mdglichkeit der Forderung von Professions-
kompetenzen angehender Lehrpersonen verstanden werden. Durch das Forschende Ler-
nen sollen die Studierenden unter anderem die notwendigen Kompetenzen erwerben,
um Praxisprobleme theoretisch besser zu durchdringen, sich gegeniiber padagogischen
Alltagstheorien kritisch zu verhalten, die Reflexivitit gegeniiber dem eigenen Tun
zu stirken und Forschungsresultate zu nutzen, indem sie Interesse an Forschung und
an der Lektiire forschungsbezogener Texte entwickeln. Das vorliegende Themenheft
«Forschend lernen — forschend unterrichten» nimmt sich dieser Thematik an, indem
es Forschendes Lernen in einem ersten Teil auf theoretischer und empirischer Basis in
den Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einbettet. Zudem wird thematisiert,
inwiefern Forschungswissen professionalisierungsrelevant ist. In einem zweiten Teil
werden konkrete Beispiele aus der Praxis verschiedener Ausbildungsinstitute vorge-
stellt.

Im Ubersichtsbeitrag von Roman Suter werden mdgliche Definitionen von For-
schendem Lernen in der Ausbildung von Lehrpersonen sowie verschiedene den Defini-
tionen zugrunde liegende Begriindungslinien dargestellt. Des Weiteren fasst der Autor
verschiedene Formen des Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
synoptisch zusammen, um auf dieser Basis denkbare Hauptstossrichtungen fiir die In-
tegration Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu ermitteln und
zu diskutieren.

Peter Vetter, Markus Gerteis und Sandra Moroni gehen in ihrem empirischen Bei-
trag der Frage nach, was angehende Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung aus der
Sicht von in der Forschungsausbildung titigen Dozierenden konnen sollen. In einem
ersten Teil umreissen die Autoren und die Autorin verschiedene Ansétze zur Begriin-
dung der Forschungsorientierung im Berufsfeld von Lehrpersonen sowie mogliche
Zuginge zur Forschungsausbildung in der Ausbildung von Lehrpersonen. In einem
zweiten Teil werden die Ergebnisse einer schriftlichen quantitativen Befragung von
in der Forschungsausbildung titigen Dozierenden beziiglich ihrer Erwartungen an die
angehenden Lehrpersonen vorgestellt.

Martina Homt und Stefanie van Ophuysen stellen Ergebnisse einer ldngsschnitt-
lichen Interviewstudie mit Studierenden der Westfalischen Wilhelms-Universitét
Miinster vor. Die Autorinnen untersuchen, wie sich die Nutzenerwartung hinsichtlich
Forschenden Lernens im Verlauf der schulischen Praxisphase verdndert, ob der Nutzen
des Forschenden Lernens je nach Bezugspunkt (Praxissemester versus Beruf) unter-
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schiedlich wahrgenommen wird und ob sich ein Zusammenhang zwischen der Einstel-
lung gegeniiber Forschendem Lernen und der Intention, diese Professionalisierungs-
strategie auch spéter im Beruf zu nutzen, erkennen lasst.

In ihrem empirischen Beitrag geht Christina Egger der Frage nach, ob sich Lehrper-
sonen, deren Schiilerinnen und Schiiler sich im Verstdndnis von Forschung besonders
positiv entwickeln, in zentralen Facetten ihrer Professionalitit von Lehrpersonen un-
terscheiden, deren Schiilerinnen und Schiiler dies nicht tun. Durch den Vergleich dieser
beiden Extremgruppen konnte die Autorin zeigen, dass sich die Lehrpersonen in ihrem
Bewusstsein zur Rolle von Kritik in der Forschung, im Inhaltswissen sowie im Interes-
se unterscheiden.

Nach diesen theoretischen und/oder empirischen Beitrdgen werden im vorliegenden
Themenheft auch konkrete Beispiele aus der Praxis vorgestellt. Christina Huber stellt
die Konzeption, den Autbau sowie die Durchfiihrung eines Seminars an der Péddago-
gischen Hochschule Luzern vor, in dem die Studierenden die eigene Hochschule eva-
luieren. Neben einer Beschreibung des Settings werden auch Erfahrungen und ausge-
wihlte Befunde aus der Evaluation des Seminars vorgestellt.

Manuela Keller-Schneider zeigt in ihrem Beitrag, wie angehende Lehrpersonen an
der Padagogischen Hochschule Ziirich im Rahmen einer Lehrveranstaltung zu Lern-
strategien und Lernprozessen unter anderem ihr eigenes Lernen in den Blick nehmen,
dieses analysieren und es beziiglich der sinnvollen Nutzung einzelner Lernstrategien
reflektieren. Die Autorin geht davon aus, dass aus dieser Auseinandersetzung mit den
statistischen Daten sowie aus der damit verbundenen Interpretation von Ergebnissen
forschungsbezogene Erkenntnisse hervorgehen, die den Studierenden die Aussagekraft
von statistischen Ergebnissen und deren Interpretationen aufzeigen sollen.

Doreen Holtsch und Elisabeth Riebenbauer prisentieren ein Setting zum For-
schenden Lernen in der fachdidaktischen Ausbildung von Lehrpersonen der Wirtschafts-
padagogik an der Universitit Mannheim. Das Seminar legt den Fokus auf fachdidak-
tische Themen, die in mehreren Schritten wiahrend der Phasen eines Forschungszyklus
erarbeitet, untersucht, analysiert und reflektiert wurden. Die Autorinnen stellen zudem
die Ergebnisse einer Begleitstudie zum Seminar vor, die Hinweise darauf geben, wie
die Studierenden ihre Wissenschafts- und Praxisorientierung selbst einschéitzten.

Am Beispiel der Geschichtsdidaktik zeigt Friederike Runge wie Forschendes Ler-
nen ausgehend von einer hermeneutisch-interpretativen Forschungstradition durch
eine Adaption der kasuistischen Methode nutzbar gemacht werden kann. Die Auto-
rin beschreibt das Vorgehen im Rahmen von zehn Dimensionen kasuistischer Lehre
als Grundlage fiir verschiedene Lehr-Lern-Settings. Durch die Zusammenfiihrung von
normativ-konstruierendem fachdidaktischem Wissen und didaktisch-padagogischer

148



Editorial

Unterrichtsrealitit soll der forschende Habitus angehender Lehrpersonen gefordert
werden.

Victoria L. Miczajka-Ruffimann und Kim Lange-Schubert zeigen in ihrem Beitrag
auf, inwiefern die Integration von Citizen Science als Forschungskooperation zwischen
Wissenschaft und Biirgerinnen und Biirgern im Sinne einer konkretisierten Ausge-
staltung des Konzepts des Forschenden Lernens einen Beitrag in der Ausbildung von
Lehrpersonen leisten kann. Die beiden Autorinnen stellen ein Pilotprojekt zu Citizen
Science am Beispiel von Phianologiebeobachtungen von Pflanzen in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung an der Universitét Leipzig vor.

Der Forumsbeitrag von Timo Reuter, Verena Zucker und Miriam Leuchter geht
der Frage nach, ob das Beschreiben von Massnahmen der Diagnostik bei angehenden
Lehrpersonen an der Universitdt Koblenz-Landau durch ein auf Text- und Videovignet-
ten basierendes Seminar zur prozessorientierten Diagnostik gefordert werden kann. Im
Beitrag werden Ergebnisse der Seminarevaluation berichtet und es wird eine mdgliche
Weiterentwicklung der Veranstaltung diskutiert.

Sandra Moroni, Markus Wilhelm, Christian Briihwiler, Bruno Leutwyler, Kurt
Reusser, Annette Tettenborn, Markus Weil
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Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung -
Definitionen, Begriindungen und Formen

Roman Suter

Zusammenfassung Forschendes Lernen ist in der Ausbildung von Lehrpersonen ein weit-
verbreitetes hochschuldidaktisches Konzept. Im vorliegenden Beitrag werden nach einer Be-
griffsbestimmung die Griinde fiir den Einsatz Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung beleuchtet. Die grosse Vielfalt praktizierter Formen des Konzepts wird synop-
tisch dargestellt. Abschliessend werden mogliche Hauptstossrichtungen fiir die Integration For-
schenden Lernens in die Ausbildung von angehenden Lehrpersonen identifiziert und diskutiert.

Schlagworter Forschungsorientierung — Professionalitdt — Praxisorientierung
Research-based learning in teacher education — Definitions, rationales, and types

Abstract Research-based learning is a widespread concept in teacher education. After an at-
tempt to define the concept, the article explores reasons for using research-based learning in
teacher training programmes. The great variety of forms in which the concept is put into practice
is presented in a concise synopsis. In the final section, possible main directions regarding the in-
tegration of research-based learning in preparation programmes for future teachers are identified
and discussed.

Keywords research orientation — professionalism — practice orientation

Die Tertiarisierung von Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstudiengéingen hat der Ver-
breitung Forschenden Lernens Schub verlichen. Mittlerweile ist dieses hochschul-
didaktische Konzept, das in den 1970er-Jahren von der Bundesassistentenkonferenz
(1970) erstmals systematisch aufgearbeitet wurde, fiir die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung «quasi zu einer Leitidee avancierty (Fichten, 2017, S. 155). Der breiten Ver-
ankerung Forschenden Lernens in zahlreichen Studiengéngen an Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsinstitutionen steht die Tatsache gegeniiber, dass es keine allgemein ak-
zeptierte Definition Forschenden Lernens gibt und dass sich die empirische Datenlage
als nicht eindeutig herausstellt. Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag
der Versuch unternommen, Definitionen und Ziele (Abschnitt 1), Begriindungslinien
(Abschnitt 2) sowie Formen (Abschnitt 3) Forschenden Lernens in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung sowie einige Hauptstossrichtungen (Abschnitt 4) herauszuarbeiten.
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Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

1 Definitionen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung

Das Konzept des Forschenden Lernens gehort zusammen mit den Konzepten des Pro-
blemorientierten Lernens, des Projektbasierten Lernens und des Fallbasierten Lernens
zu den forschend-entdeckenden Lernformen (Scholkmann, 2016). Charakteristisch fiir
das Forschende Lernen sind die tendenziell geringe Strukturierung der Bearbeitungs-
prozesse und die relativ grosse Offenheit in Bezug auf das Thema, die Fragestellung
und die Ergebnisse. Dies entspricht einer konstruktivistischen Interpretation von Ler-
nen, bei der die Situiertheit und die Kontextabhéngigkeit von Lernprozessen vor dem
Hintergrund individueller Bedeutungszuweisungen im Vordergrund stehen. In Abgren-
zung zum Forschenden Lernen wird einerseits die Form des forschungsbasierten Ler-
nens unterschieden, bei dem das primir rezeptive Verstehen von Forschung im Rahmen
von vermittelnden Lehrformen wie Vorlesungen oder Seminaren im Zentrum steht. An-
dererseits wird Forschendes Lernen vom forschungsorientierten Lernen differenziert,
welches den Fokus auf das Uben einzelner Forschungsphasen z.B. im Rahmen von
Ubungen und Tutorien, legt (Reinmann, 2017). Forschendes Lernen im engeren Sinne
liegt also dann vor, wenn Studierende in mdglichst vielen Phasen eines Forschungs-
prozesses aktiv beteiligt sind und sich die Rolle der Dozierenden auf die Begleitung
im Rahmen von Projekten oder Forschungspraktika beschrankt. Entsprechend definiert
Huber (2009, S. 2) Forschendes Lernen fiir die allgemeine Hochschuldidaktik wie folgt:

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Pro-
zess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnis-
sen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber
die Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststén-
diger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren.

Wihrend die am Forschenden Lernen orientierte Gestaltung von Studiengéngen und
Veranstaltungen an vielen Universitdten und Fachhochschulen immer noch eine di-
daktische Nische darstellt, hat das Konzept in den deutschsprachigen Péddagogischen
Hochschulen einen festen Platz. Dies ist nicht zuletzt auch deshalb der Fall, weil im
Forschenden Lernen die Auseinandersetzung mit Komplexitdt und Widerspriichlich-
keiten (Bieri Buschor, Luder & Kamm, 2013, S. 80) explizit angelegt ist und angehende
Lehrpersonen dadurch optimal auf ihren spéteren Berufsalltag als professionelle und
reflexive Praktikerinnen und Praktiker (vgl. Abschnitt 2) vorbereitet werden kénnen.
Fichten und Meyer (2014) legen in Anlehnung an Huber (2009) und Boelhauve (2009)
spezifisch fiir den Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung folgende Definition vor:

Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist ein offenes, teilnehmeraktivierendes
Lehr-Lernkonzept, (1) in dem an «authentischen» Forschungsproblemen im Praxisfeld Schule gear-
beitet wird, (2) in dem die Lernenden in wesentlichen Phasen des Forschungsprozesses selbstindig
arbeiten, (3) in dem von Lehrenden und Lernenden ein Theoriebezug hergestellt und vorhandenes empi-
risches Wissen ... einbezogen wird, (4) in dem die Lernenden angehalten werden, reflexive Distanz zum
Praxisfeld Schule und zur eigenen Forschungsarbeit herzustellen, (5) und in dem ethische Grundlagen
von Forschungspraxis bewusst gemacht werden. (Fichten & Meyer, 2014, S. 21)
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Entsprechend der konstruktivistischen Grundhaltung im Forschenden Lernen betonen
sowohl Huber (2009) als auch Fichten und Meyer (2014) in ihren Definitionen den
hohen Selbststandigkeitsgrad, mit dem die Studierenden die wesentlichen Phasen eines
Forschungsprozesses durchlaufen. Dieser Aspekt wird auch von Reitinger (2013) her-
vorgehoben, der sich im Rahmen seiner Theorie Forschender Lernarrangements mit
Forschendem Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auseinandersetzt. Eben-
falls gemeinsam ist den beiden Definitionen die Bedeutung, die der Reflexion der eige-
nen Unterrichtspraxis im Sinne von Reflexivitit erster Ordnung (Feindt, 2007, 2019)
und der Reflexion der eigenen Forschungspraxis im Sinne von Reflexivitit zweiter
Ordnung (Feindt, 2007, 2019) zugeschrieben wird. In der Definition von Fichten und
Meyer (2014) wird die Wichtigkeit der Authentizitdt der bearbeiteten Fragestellungen
im Praxisfeld «Schule» korrespondierend zur Relevanz der Ergebnisse fiir Dritte in
der Definition von Huber (2009) hervorgehoben. Explizit betonen Fichten und Meyer
(2014) den Einbezug vorhandener theoretischer und empirischer Grundlagen — ein As-
pekt, der in der Definition von Huber (2009) nicht das gleiche Gewicht erhilt. Im fol-
genden Abschnitt werden die in den beiden Definitionen angelegten Begriindungslinien
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung thematisiert.

2 Begriindungslinien Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Dass sich das Forschende Lernen in der Ausbildung von Lehrpersonen vielerorts als

Leitgedanke von Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstudiengidngen etabliert hat, fiihrt

Fichten (2010, 2017) auf drei Begriindungslinien zuriick, die sich an die Ausfiihrungen

von Huber (2009) und der Bundesassistentenkonferenz (1970) anlehnen:

1. Bildungstheoretische Begriindung: Als Ausgangslage fiir eine wissenschaftlich fun-
dierte Ausiibung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs wird Forschendem Lernen eine
zentrale Funktion fiir die Analyse und die Reflexion von Praxissituationen vor dem
Hintergrund von wissenschaftlichen Theorien und empirischen Daten attestiert.
Fiir eine tiefer gehende Auseinandersetzung mit der Praxis reichen die Rezeption
von Forschungsergebnissen oder das Uben von Forschungsmethoden nicht aus.
Die Studierenden sollen unmittelbar an der Entstehung von Forschungsergebnissen
beteiligt sein, was von der Bundesassistentenkonferenz (1970) als «Teilnahme an
Wissenschafty bezeichnet wird. «Wissenschaft wird dabei prozessual verstanden, so
dass wissenschaftliche Ausbildung mit der Teilnahme am Prozess der Erkenntnisge-
winnung gleichzusetzen ist und sich nicht in der Rezeption der Prozessergebnisse,
d.h. von Forschungsergebnissen, Theorien usw., erschopft» (Fichten, 2010, S. 129).
Studierende sollen Forschung also mdglichst unmittelbar erleben und mitgestalten
konnen. Dazu gehort, dass sie den gesamten Forschungsprozess durchlaufen und
sich in der Gruppe Feedback zu Erkenntnissen oder offenen Fragen holen konnen,
aber auch Freiheiten haben, eigene Wege innerhalb des Forschungshabens zu gehen
(vgl. Abschnitt 1).
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2. Professionstheoretische Begriindung: Um zu verhindern, dass in neuartigen, kom-
plexen Praxissituationen bei der Suche nach Handlungsalternativen lediglich auf
vorhandene Routinen und subjektive Theorien zuriickgegriffen wird (Groeben,
Wahl, Schlee & Scheele, 1988), wird im Rahmen von Forschendem Lernen die
Ausbildung einer forschenden Grundhaltung unterstiitzt. Die Studierenden sollen
eine kritisch-reflexive Haltung im Sinne des «reflective practitioner» (Schon, 1983)
entwickeln, um Aufgaben in der Berufspraxis mit Strategien aus der Forschung bes-
ser analysieren und bewiéltigen zu konnen. Ziel ist es, ein Verstindnis fiir das Ver-
hiltnis von Theorie und Praxis zu erhalten. Dabei soll die Distanz zwischen Her-
ausforderungen aus der beruflichen Praxis und vorhandenen wissenschaftlichen
Konzepten verringert werden und die Studierenden sollen dabei unterstiitzt werden,
ihre eigene Praxis vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse zu betrach-
ten. Aeppli (2016) streicht in diesem Zusammenhang das Potenzial einer forschend-
wissenschaftlichen Haltung von Lehrpersonen heraus, welche das Stellen von Fra-
gen, den Erkenntnisgewinn und den produktiven Umgang mit diesen Erkenntnissen
beinhaltet.

3. Lerntheoretische Begriindung: Aus lerntheoretischer Perspektive wird der Mehr-
wert Forschenden Lernens mit seiner Orientierung an konstruktivistischen Lehr-
und Lernformen begriindet. Die Studierenden erhalten die Gelegenheit, situiert,
anhand von authentischen Problemen, in multiplen Kontexten, unter multiplen Per-
spektiven und in einem sozialen Kontext (Mandl & Reinmann-Rothmeier, 1998) zu
arbeiten, um die Entwicklung trigen Wissens zu verhindern (Renkl, 1994). Charak-
teristische Elemente von forschend-entdeckenden Lernformen (Scholkmann, 2016)
wie die bereits erwihnte Situiertheit erleichtern die Ubertragung von theoretischen
Inhalten auf praktische Handlungssituationen (Boelhauve, 2005; Potzmann, 2017;
Weyland, 2017). Das Verfolgen eigens formulierter Fragestellungen, die einen ex-
pliziten Bezug zur eigenen Praxis haben, wirkt sich dartiiber hinaus positiv auf die
Motivation der Studierenden aus (Weyland, 2017).

Diese drei Begriindungslinien legen die Grundlage fiir unterschiedliche Auspragungen
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die im folgenden Ab-
schnitt prisentiert werden.

3 Formen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung

Die grosse Verbreitung Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
hat zu einer Reihe verschiedener Systematisierungs- und Typisierungsversuchen des
Konzepts gefiihrt. Im Grundsatz lassen sich die entstandenen Ausprigungen nicht
zuletzt auch als Versuch interpretieren, sich dem Konzept nicht nur aus einer praxis-
orientierten, sondern auch aus einer theoretisch-systematisierenden Perspektive zu
nihern. Einige ausgewihlte hochschuldidaktische Systematisierungsversuche werden
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im Folgenden synoptisch nachgezeichnet, wobei Unterschiede und Gemeinsamkeiten
der postulierten Auspriagungen herausgearbeitet werden. Abschliessend werden daraus
zurzeit vorhandene Hauptstossrichtungen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung aufgezeigt.

3.1 Finf Gruppen Forschenden Lernens (Feindt, 2007)

Als Ausgangspunkt einer fallrekonstruktiven Untersuchung studienbiografischer Ver-

laufe und studentischer Forschungspraxen identifiziert Feindt (2007) fiinf Gruppen For-

schenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich in ihrer hochschul-
didaktischen Ausrichtung insbesondere darin unterscheiden, inwieweit die forschenden

Studierenden weiterhin Kontakt mit der Unterrichtspraxis haben. Die Aufteilung der

fiinf Gruppen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfolgt bei

Feindt (2007) also durch eine Abstufung nach Néhe und Distanz «zur Involviertheit der

Studierenden in schulische Praxiszusammenhange» (Feindt, 2007, S. 74).

1. Forschung und Praxis in Personalunion: Bei dieser Gruppe sind die Studieren-
den sowohl Forschende als auch Lehrpersonen in Personalunion, erforschen also
Fragestellungen, die ihren eigenen Unterricht betreffen und auf die sie selbst nach
Antworten suchen. Dies entspricht dem Prinzip der Aktions- bzw. Praxisforschung
(Altrichter, Posch & Spann, 2018). Eine spezialisierte Form der Aktionsforschung
sind Lesson Studies, in deren Rahmen mehrere Lehrpersonen Unterrichtssequenzen
gemeinsam vorbereiten, gegenseitig beobachten und anschliessend analysieren
(Dudley, 2016). Zwischen den Unterrichtsbeobachtungen und den Reflexionsge-
spriachen der beteiligten Lehrpersonen werden mit den beobachteten Schiilerinnen
und Schiilern Interviews iiber ihre Lernerfahrungen durchgefiihrt (vgl. Mewald &
Rauscher, 2019).

2. Forschung in Kooperation mit der Praxis: In dieser Gruppe arbeiten die Studie-
renden in vier- bis fiintkdpfigen Teams zusammen mit anderen Studierenden an
Fragestellungen, die von Lehrpersonen oder ganzen Schulen an die jeweilige Aus-
bildungsinstitution herangetragen wurden. Die forschenden Studierenden sind in
diesem Kontext nicht selbst in den Unterricht involviert, arbeiten aber fiir die Daten-
erhebung, die Datenauswertung und die Berichtlegung eng mit den Praktikerinnen
und Praktikern zusammen.

3. Forschung in Kommunikation mit der Praxis: Die dritte Gruppe gleicht der zweiten
dahingehend, dass Studierende in Kleingruppen die von Schulen eingebrachten For-
schungsfragen verfolgen und selbst nicht in die Unterrichtspraxis involviert sind.
Bei dieser Gruppe kommt hinzu, dass die beforschten Lehrpersonen nicht am For-
schungsprozess beteiligt sind.

4. Forschung in funktional reduzierter Kommunikation mit der Praxis: Bei dieser
Gruppe wird die Distanz zur Schulpraxis nochmals vergrossert, indem die Studie-
renden in laufenden Projekten zur Schul- und Unterrichtsforschung mitarbeiten,
in denen die teilnehmenden Schulen und die praktizierenden Lehrpersonen «Be-
forschte» sind und keinen Einfluss auf Entscheidungen innerhalb des entspre-
chenden Forschungsprojekts haben.
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5. Fallrekonstruktion: Hierbei handelt es sich um eine mehrheitlich als Fallarbeit
praktizierte Variante Forschenden Lernens. Die Studierenden forschen an bereits
vorhandenen Daten aus Unterrichtseinheiten wie z.B. videografierten Unterrichtsse-
quenzen, Unterrichtstranskripten oder Beobachtungsprotokollen. Der Fokus dieser
Gruppe liegt also «auf der fallrekonstruktiven Auswertung bereits vorliegender Da-
ten» (Feindt, 2007, S. 80).

3.2 Hochschuldidaktische Typendes ForschendenLernens (Koch-Priewe &
Thiele 2009)

Ausgehend von einer Zusammenstellung von elf Beispielen Forschenden Lernens in

der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an mehreren deutschen (Technischen) Universi-

tdten und Technischen Hochschulen differenzieren Koch-Priewe und Thiele (2009)

sechs Typen Forschenden Lernens. Die Vergleichskriterien wurden induktiv anhand

der analysierten Beispiele gebildet.

Dyp A (Forschendes Lernen durch praktische Einfiihrung in empirisch-wissen-
schaftllches Arbeiten): Charakteristisch fiir diesen Typ sind «das theoriegeleitete
Aufstellen von wissenschaftlichen Hypothesen und das anschlieBende Uberpriifen
mit ganz unterschiedlichen empirischen Verfahren» (Koch-Priewe & Thiele, 2009,
S. 276). Veranstaltungen dieses Typs sind in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung oft
an vorgelagerte Methodenveranstaltungen gekoppelt. Forschungsgegenstand kann
sowohl eigene als auch fremde Unterrichtspraxis sein.

— Dyp B (Forschendes Lernen als Orientierung am Paradigma der « Praxisforschungy
bzw. «Aktionsforschungy): Koch-Priewe und Thiele (2009) ordnen diesem Typ Ver-
anstaltungen zu, in welchen die Studierenden dazu angehalten werden, ihren eige-
nen Unterricht im Sinne der Aktions- bzw. Praxisforschung zu untersuchen. Typ B
weist grosse Ahnlichkeiten mit der von Feindt (2007) postulierten ersten Gruppe
auf.

— Dyp C (Forschendes Lernen als «Fallarbeity): Unter diesen Typ werden hochschul-
didaktische Settings Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
subsumiert, in denen die Studierenden anhand von fremden oder eigenen Fillen
Forschungsfragen bearbeiten, die sie entweder selbst entwickelt haben oder die ih-
nen vonseiten der Praxis vorgegeben wurden.

— Dyp D (Forschendes Lernen im Rahmen der Reflexion eigener praktischer Erfah-
rungen inner- und ausserhalb von Unterricht): Wie bei Typ C stehen auch bei die-
sem Typ Félle als Analysematerial im Mittelpunkt der studentischen Forschungspro-
jekte. Im Unterschied zum vorherigen Typ werden die Fille aufgrund von eigenen
Unterrichtserfahrungen von den Studierenden selbst generiert.

— Dyp E (Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der Reflexion biografischer Zu-
gdnge zum Lehrberuf): Dieser Typ fokussiert die Auseinandersetzung und die Re-
flexion mit schulbiografischen Erlebnissen der Studierenden mit Lehrpersonen, aus
denen sie eigene Forschungsfragen generieren.

— Dyp F (Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der interdisziplindren Integration
von professionellem Wissen und Kénnen von Lehrpersonen): Diesem Typ ordnen
Koch-Priewe und Thiele (2009) Veranstaltungen mit Forschendem Lernen zu, in
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denen die Verbindung zwischen Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik gezielt
gefordert wird.

Auch wenn sich die sechs induktiv gebildeten Typenvorschlidge von Koch-Priewe und
Thiele (2009) nicht wie jene von Feindt (2007) am Einbezug der Studierenden in die
schulische Praxis orientieren, lassen sich dennoch Ahnlichkeiten zwischen den beiden
Vorschldgen und Entsprechungen der jeweiligen Gruppen bzw. Typen feststellen. So
kristallisieren sich Veranstaltungsformen in Anlehnung an das Konzept der Aktionsfor-
schung (1. Gruppe bzw. Typ B) sowie die Arbeit mit Féllen (5. Gruppe bzw. Typ C und
Typ D) als mogliche Hauptstossrichtungen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung heraus.

3.3 Forschendes Lernen zwischen eigener Unterrichtspraxis und Wis-
senschaftlichkeit (Aeppli, 2016; Altrichter & Mayr, 2004; Bieg & Moos-
buchner, 2017; Haberfellner, 2016; Schiefner-Rohs, 2015)

Sowohl Schiefner-Rohs (2015), Aeppli (2016) und Haberfellner (2016) als auch Bieg

und Moosbuchner (2017) beziehen sich in ihrer Systematisierung auf die Ausfiih-

rungen von Altrichter und Mayr (2004) zu moglichen Rollen von Forschung fiir die

Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Sie strukturieren ihre Ausfithrungen anhand von drei

aufeinander aufbauenden Realisierungsformen von Forschung in der Lehrerinnen- und

Lehrerbildung: 1. Forschungsrezeptionen, 2. aktive forschende Auseinandersetzung

mit dem eigenen Berufsfeld und 3. Beitrag zum wissenschaftlichen Fachdiskurs. Bei

Schiefner-Rohs (2015) und Haberfellner (2016) werden diese drei Realisierungsformen

zusiétzlich in sechs Stufen ausdifferenziert:

1. Forschungsrezeptionen: Bei diesen Formen geht es einerseits um eine inhaltliche
Rezeption von Forschungsergebnissen, welche fiir zukiinftige berufliche Anwen-
dungsfelder der Studierenden relevant sind. Andererseits sollen die Studierenden
Methoden und Strategien von Forschung kennenlernen, kritisch betrachten und in
die eigene Berufspraxis integrieren, ohne dabei selbst einen forschenden Part zu
iibernehmen, im Sinne von Borgs (2010) «engagement with researchy.

2. Kompetenzen durch aktiv forschende Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufs-
feld: Im Rahmen der Einiibung in Fallverstehen arbeiten die Studierenden an be-
rufsrelevanten, jedoch nicht eigenen Fillen unter Zuhilfenahme von Forschungsme-
thoden und Forschungsstrategien. In der zweiten Stufe arbeiten die Studierenden in
Teams an kleineren Forschungsprojekten mit, die von professionellen Forschenden
begleitet werden. Bei der dritten Stufe der Praxisforschung erforschen die Stu-
dierenden die eigene Praxis mithilfe von Forschungsmethoden und Forschungs-
strategien, ohne jedoch den Anspruch zu haben, auf die entsprechende Scientific
Community eine Wirkung zu erzielen, im Sinne von Borgs (2010) «engagement in
researchy.

3. Beitrag zur wissenschaftlichen Weiterentwicklung: Bei dieser Form wird Forschung
mit dem Ziel unternommen, durch die Publikation von Forschungsergebnissen ei-
nen Beitrag zur Entwicklung der Scientific Community zu leisten.
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Ahnlich wie bei Feindt (2007) orientieren sich auch die in Abschnitt 3.3 vorgestell-
ten Formen an den beiden Polen der Ndhe und Distanz zur eigenen Unterrichtspra-
xis bzw. zum Wissenschaftssystem. Die von Koch-Priewe und Thiele (2009) induktiv
gebildeten Formen folgen zwar einer anderen, freieren Kategorisierungslogik, lassen
sich aber ebenfalls, mindestens teilweise, in das urspriinglich von Altrichter und Mayr
(2004) vorgeschlagene Schema einordnen. Auch Aeppli (2016) unterscheidet im Span-
nungsfeld zwischen eigener Unterrichtspraxis und Wissenschaftlichkeit drei Formen
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: 1. Praxisforschung (be-
schreibend oder hypothesenpriifend), 2. Forschendes Lernen im Rahmen einer Evalu-
ation (Bewertung des Erfolgs eines Projekts, Hinweise zu dessen Weiterentwicklung)
und 3. Forschendes Lernen als Reflexion (systematisches, regelgeleitetes Nachdenken,
orientiert an den Phasen eines Forschungsprozesses). Im Rahmen dieses Vorschlags
entfallt der Aspekt von Forschendem Lernen als Beitrag zur Weiterentwicklung einer
wissenschaftlichen Community génzlich. Aeppli (2016) unterscheidet in diesem Zu-
sammenhang den subjektiven und den objektiven Erkenntnisgewinn als Hauptlinien
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

4 Fazit

Aus den im vorliegenden Beitrag vorgestellten Definitionen von Huber (2009) und
Fichten und Meyer (2014) (Abschnitt 1) konnten als konstitutive Elemente For-
schenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die hohe Selbststandigkeit
der Studierenden bei der Bearbeitung einer Forschungsfrage, die zentrale Bedeutung
der reflexiven Betrachtung sowohl des eigenen Unterrichtshandelns als auch der eige-
nen Forschung iiber dieses Unterrichtshandeln und die Orientierung an einer theore-
tischen und empirischen Basis festgehalten werden. Hinsichtlich der Begriindungsli-
nien Forschenden Lernens (Abschnitt 2) wurde erstens argumentiert, dass Forschendes
Lernen angehenden Lehrpersonen die aktive Teilnahme an Wissenschaft ermoglicht.
Zweitens wurde mittels der professions- bzw. qualifikatorischen Begriindungslinie die
Bedeutung Forschenden Lernens fiir die Entwicklung einer kritisch-reflexiven Haltung
gegentiiber der eigenen Praxis herausgestrichen. Drittens wurde anhand der lerntheore-
tischen Begriindung auf den Mehrwert hingewiesen, den Forschendes Lernen aufgrund
seiner Situiertheit und der Behandlung von authentischen Problemen fiir angehende
Lehrpersonen hat. Schliesslich konnte anhand der Zusammenstellung von Formen For-
schenden Lernens in Abschnitt 3 gezeigt werden, dass sich, entlang der von Altrichter
und Mayr (2004, S. 170) postulierten Rollen von Forschung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, grob eine Dreiteilung abzeichnet: 1. Formen Forschenden Lernens, in
denen Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden und Forschungsstrategien rezipiert,
interpretiert und kritisch hinterfragt werden, 2. Formen, in deren Rahmen anhand von
praxisnahen Fillen, bei der Mitwirkung an Forschungsprojekten oder im eigenen Be-
rufsfeld (Aktionsforschung und Lesson Studies) aktiv geforscht wird, und 3. Formen,
deren Ziel ein Beitrag zur Weiterentwicklung der Scientific Community ist. Altrichter
und Mayr (2004) attestieren jenen Formen Forschenden Lernens das grosste Potenzial
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fiir die Entwicklung reflexiver Kompetenzen bei angehenden Lehrpersonen, in denen
eine aktiv-forschende Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufsfeld stattfindet: «Sie
bilden den Kern der als <forschendes Lernen» bezeichneten Qualifizierungsformen,
die fiir die Lehrergrundausbildung bzw. fiir die Fort- und Weiterbildung leitend sein
konnen» (Altrichter & Mayr, 2004, S. 171). Bei jenen Formen Forschenden Lernens
wird von den Studierenden einerseits verlangt, im Forschungsprozess Beziige zu the-
oretischen und empirischen Grundlagen der zu erforschenden Phidnomene in eigenem
oder fremdem Unterricht herzustellen — mit dem Ziel einer evidenzorientierten, wis-
senschaftlichen Sicht auf die Unterrichtspraxis. Andererseits findet durch das aktive
Erforschen des eigenen oder fremden Unterrichts eine Reflexion von Praxissituationen
statt, die fiir die Entwicklung einer professionellen Haltung zentral ist. Die beiden An-
spriiche der Wissenschaftlichkeit und der Professionalisierung sind eng miteinander
verkniipft, bedingt doch die konzeptgeleitete Praxisreflexion eine wissenschaftliche
Grundlage (Fichten, 2017). Diese enge Verkniipfung von Wissenschaftlichkeit und Pra-
xisreflexion ist auch in den anderen prisentierten Auspragungen Forschenden Lernens
in unterschiedlicher Gewichtung zwischen «engagement with research» und «engage-
ment in research» angelegt und leistet dadurch einen wichtigen Beitrag zur Lehr- und
Lernqualitét in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung.
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Kompetenzbereich «Forschungsmethoden»: Was sollen an-
gehende Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung aus der
Sicht von in der Forschungsausbildung tatigen Dozierenden
kénnen?

Peter Vetter, Markus Gerteis und Sandra Moroni

Zusammenfassung Der Beitrag geht der Frage nach, welche Kompetenzen angehende Lehrper-
sonen am Ende ihrer Ausbildung im forschungsmethodischen Bereich aufweisen sollten. Dazu
wird zuerst ein konzeptioneller Rahmen umrissen. Anschliessend werden auf der Basis einer
quantitativen Befragung von in der Forschungsausbildung tatigen Dozierenden (N = 28) die
Erwartungen an angehende Lehrpersonen dargestellt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Be-
fragten u.a. darin einig waren, dass die Recherche, die Rezeption sowie das Formulieren einer
Forschungsfrage thematisiert werden sollten. Beziiglich weiterer Bereiche (z.B. Untersuchungs-
designs, Datenauswertung) bestand hingegen weitgehend Uneinigkeit.

Schlagworter Ausbildung von Lehrpersonen — Forschungsausbildung — Forschungskompe-
tenzen — Hochschulforschung

Competence area «research methods»: What skills do lecturers in research metho-
dology expect pre-service teachers to have acquired by the end of their training?

Abstract The article examines the question as to what skills pre-service teachers should have
acquired by the end of their training in research methodology. To that end, we first set a con-
ceptual framework. Based on a quantitative survey of lecturers who provide training in research
(N = 28), we then present the expectations that pre-service teachers are supposed to fulfill. The
results show that the interviewees agreed that skills in bibliographic search, the reading of re-
search literature, and the formulation of a research question are requisite. With respect to other
areas (e.g. research designs, data evaluation), there was considerable disagreement, however.

Keywords teacher education — training in research — research skills — research on higher edu-
cation

1 Einleitung

Im Zuge der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz wurde
vor iiber zwanzig Jahren der Ruf nach einer verstirkten wissenschaftsbasierten Ausbil-
dung in den Vordergrund geriickt (SWR/EDK, 1998). Es zeigt sich aber bis heute, dass
diese Grundidee kaum ausdifferenziert wurde und wenig Klarheit dariiber herrscht,
welches Anspruchsniveau auf Bachelor- und Masterstufe angestrebt wird und welche
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Ziele damit verfolgt werden (Kamm & Bieri, 2008; Tremp & Tettenborn, 2013). Im
vorliegenden Beitrag werden deshalb in einem ersten, theoretischen Teil die Beziige
zwischen Forschung und Lehrberuf thematisiert und ausgewéhlte Zugangsweisen dar-
gelegt, die einen Rahmen fiir die forschungsmethodische Ausbildung darstellen kon-
nen. In einem zweiten, empirischen Teil werden diese Zugédnge durch die Sichtweise
von in der Forschungsausbildung titigen Dozierenden aus Padagogischen Hochschulen
bzw. der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergénzt und konkretisiert.

2 Ansatze zur Begriindung der Forschungsorientierung im Berufsfeld
der Lehrperson

Fiir Lehrpersonen kdnnen im Hinblick auf ihre Professionalisierung spezifische Griinde
aufgefiihrt werden, weshalb sie sich im Rahmen ihrer Ausbildung mit Aspekten der
Forschung auseinandersetzen sollten. So wird u.a. davon ausgegangen, dass eine pro-
fessionelle Lehrperson fahig sein soll, eigene praxisbezogene Studien durchzufiihren,
um ihren Unterricht zu evaluieren und/oder (datenbasiert) zu entwickeln (Humpert,
Hauser & Nagl, 2006; Korthagen, Loughran & Russell, 2006). Zudem soll sie sich mit
aktuellen Entwicklungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen in ihrem Berufsfeld
auseinandersetzen (Aeppli, Gasser, Gutzwiller & Tettenborn, 2016; Altrichter & Mayr,
2004). Des Weiteren zeigen sich auch direkte Beziige der Forschung zur schulischen
Beurteilung (Altrichter & Mayr, 2004; Humpert et al., 2006), da es in beiden Bereichen
um das Messen und Interpretieren von Daten geht. Aber auch fiir schulische Steue-
rungsprozesse (z.B. im Rahmen von internen oder externen Evaluationen) sind Daten
bzw. die daraus gewonnenen Informationen in immer stirkerem Masse die zentrale
Entscheidungsgrundlage (Altrichter, 2010; Humpert et al., 20006).

Die aufgefiihrten Punkte zeigen auf, wie vielfiltig und bedeutsam die Beziige von For-
schung zum Berufsfeld der Lehrperson sind und dass entsprechend in der Ausbildung
unterschiedliche und vor allem spezifische forschungsmethodische Kompetenzen auf-
gebaut werden miissen (Vetter & Ingrisani, 2013). Van Ophuysen, Behrmann, Bloh,
Homt und Schmidt (2017) weisen zudem darauf hin, dass in der Ausbildung von Lehr-
personen auf Methoden und Strategien der empirischen Forschung Bezug genommen
werden konne, aber weniger mit dem Ziel des wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns,
sondern vielmehr zur Férderung der individuellen beruflichen Entwicklung.

3 Zugange zur Forschungsausbildung in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung
Bei der curricularen Ausgestaltung der Forschungsorientierung in der Ausbildung

miissen neben strukturellen Fragen (Werden spezifische Forschungskurse angeboten
oder werden die erforderlichen Kompetenzen im Rahmen beispielsweise von fach-
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didaktischen Kursen aufgebaut?) und methodisch-didaktischen Fragen (Werden die
erforderlichen Kompetenzen durch forschendes bzw. forschungsorientiertes Lernen
aufgebaut?) auch Fragen zu den anzustrebenden Kompetenzen bzw. Kursinhalten
geklart werden. Aufgrund von Befragungen von unterschiedlichen Expertinnen und
Experten haben Gess, Ruel3 und Blomeke (2019) ein kognitives Modell der sozialwis-
senschaftlichen Forschungskompetenz entwickelt, das (trotz Vorbehalten im Artikel)
auch einen Rahmen fiir die forschungsmethodische Ausbildung von Lehrpersonen auf-
zeigen kann. Dabei werden auf der einen Seite die Ebene des Forschungsprozesses
(Problembherleitung, Forschungsplanung, Datenauswertung und Dateninterpretation)
und auf der anderen Seite die Ebene des Forschungswissens (Forschungsprozesswis-
sen, Methodenwissen, methodologisches Wissen) unterschieden. Des Weiteren existie-
ren auch Modelle, die Teilbereiche von Forschungskompetenz zu messen versuchen,
beispielsweise die Rezeption von Forschung (Schladitz, Grof3 Ophoff & Wirtz, 2015),
oder den Anspruch erheben, Forschungskompetenz doménenunabhéngig zu erfassen
(Bottcher & Thiel, 2018).

Spezifisch fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern haben Altrichter und Mayr
(2004, S. 170) sechs «Interpretationen der Rolle von Forschung in der Lehrerbildungy
unterschieden:

1) Wissensrezeption: Rezipieren von berufsrelevanten Forschungsergebnissen iiber
Schule, Unterricht, professionelle Werte usw. aus wissenschaftsjournalistisch auf-
bereiteten Texten, Vortrédgen oder Originalpublikationen.

2) Basale Methodenkompetenz: Kennenlernen von Methoden und Strategien der For-
schung, die helfen sollen, Forschung kritisch zu rezipieren, fiir die eigene Berufsta-
tigkeit auszuwerten und Produkte wissenschaftlicher Entwicklungsarbeit professio-
nell anzuwenden, ohne eigene Forschung zu betreiben.

3) Einiiben im Fallverstehen: Nutzung von Forschungsmethoden und Forschungs-
strategien fiir die Analyse und die Bearbeitung berufsrelevanter Fille in distan-
zierten, handlungsentlastenden Situationen zwecks Ausbildung eines professio-
nellen Habitus.

4) Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung: Teilverantwortliche Mittwirkung an
Projekten oder Durchfiihrung von kleineren Forschungsarbeiten zu schulisch rele-
vanten Themen in Teams, die von professionellen Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern angeleitet werden.

5) Praxisforschung: Aspekte der eigenen (zukiinftigen) Berufstitigkeit mithilfe von
Forschungsmethoden und Forschungsstrategien beobachten, auswerten und weiter-
entwickeln sowie die dabei gemachten Erfahrungen in einer professionellen Be-
zugsgruppe zur Diskussion stellen.

6) Forschung mit der primdren Zielgruppe «scientific communityy: Eigene For-
schungs- und Entwicklungsarbeiten konzipieren, durchfithren und publizieren mit
dem Anspruch, einen originiren Beitrag zur Wissenschaftsentwicklung zu leisten.
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Diese Interpretationen bilden einen Rahmen fiir curriculare Entscheide und beinhalten
sowohl rezeptive (Punkt 1 und Punkt 2) als auch produktive Féhigkeiten (Punkt 3 bis
Punkt 6) (Kamm & Bieri, 2008), lassen aber immer noch weitgehend offen, wie die
konkreten Ausbildungsinhalte gestaltet werden sollen. So bleibt unklar, auf welchem
Niveau Originalpublikationen anzusiedeln sind (Forschungsartikel, Ubersichtsartikel,
englischsprachige Forschungsbeitridge?) und was unter «basalen» Methodenkenntnis-
sen verstanden wird (Ist es «basal», wenn Studierende wissen, was ein 7-Test ist?). Zu-
dem halten Altrichter und Mayr (2004, S. 171) fest, dass Interpretation 6 («Forschung
mit der primédren Zielgruppe <scientific community»») normalerweise «nicht als not-
wendige Qualifikation professioneller Lehrpersonen (und damit auch nicht als Aufgabe
der Grundausbildung) angesehen [wird], wohl aber von <akademisierten Lehrerbildne-
rinnen und Lehrerbildnern> erwartet» wird. Eine Weiterentwicklung dieser Konzeption
von Altrichter und Mayr (2004) findet sich bei Bieri Buschor, Luder und Kamm (2013),
wobei die einzelnen Zuginge durch theoretische Bezugspunkte, Zielsetzungen sowie
Beispiele fiir didaktische Settings erginzt werden. Zudem bezeichnen sie die ersten
vier Zugange als tendenziell geeignet fiir die Bachelorstufe und die Zugénge 5 und 6
als tendenziell geeignet fiir die Masterstufe.

Auch van der Linden, Bakx, Ros, Beijaard und van den Bergh (2015, S. 5-6) sind

der Frage nachgegangen, welches Wissen bzw. welche Zugénge zu Forschung sich bei

Lehrpersonen als sinnvoll erweisen. So kommen sie aufgrund einer Ubersicht iiber ver-

schiedene Autorinnen und Autoren zur Einschétzung, dass Lehrpersonen ihr Wissen

in den folgenden Bereichen aufbauen miissen, um Forschung betreiben und nutzen zu

konnen:

1. Ziele und Nutzen von Forschung fiir Lehrpersonen.

2. Fiir die Forschung von Lehrpersonen passende Themen.

3. Forschungsprozess (Entwicklung von Forschungsfrage und Forschungsdesign, Pha-
sen im Forschungsprozess, Datenerhebungs- und Auswertungsmethoden).

4. Rezeptive und produktive Nutzung von Qualititskriterien.

5. Adidquate Kommunikation von Forschungsergebnissen (Prozess, Resultate und
praktischer Nutzen).

Neben typischem forschungsspezifischem Wissen (z.B. beziiglich Phasen des For-
schungsprozesses, Forschungsdesigns und Datenanalyse) werden von den Autorinnen
und Autoren auch spezifische Bereiche fiir die Ausbildung von Lehrpersonen aufge-
fiihrt. Das heisst, dass die Ziele und der Nutzen fiir die zukiinftigen Lehrerinnen und
Lehrer transparent sein miissen oder dass fiir Lehrpersonen spezifische Forschungsin-
halte vermittelt werden sollen, wobei offenbleibt, worin diese bestehen.

In den bisher dargestellten Ansdtzen werden einzelne Ausbildungsinhalte oder ange-
strebte Kompetenzniveaus allerdings nicht expliziert. Einen Ansatz dazu bieten die Pro-
fessionsstandards der Padagogischen Hochschule Schwyz (2017). Unter Professions-
standard 1 in Element 1.2 «kennt Forschungsmethoden des Fachbereichs» werden drei
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Niveaus unterschieden, wobei sowohl beziiglich Kenntnisumfang wie auch beziiglich

Anwendungskompetenz differenziert wird (Pddagogische Hochschule Schwyz, 2017,

S. 14, Hervorhebungen hinzugefiigt):

1. kennt grundlegende Forschungsmethoden des Fachbereichs und Kriterien wissen-
schaftlichen Arbeitens (mit 13 Indikatoren);

2. kennt die wichtigsten Forschungsmethoden des Fachbereichs und kann einzelne an-
wenden (mit 8 Indikatoren);

3. kennt vielfiltige Forschungsmethoden und kann aktiv an wissenschaftlichen Pro-
jekten partizipieren (mit 12 Indikatoren).

In den Indikatoren sind in Form von Fragen die Anforderungen an die (angehenden)
Lehrpersonen (Niveau 3 ist fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen gedacht) festge-
setzt, z.B. «Kann die Lehrperson Qualitétskriterien wissenschaftlicher Forschung nen-
nen und erkldren (Objektivitét, Reliabilitdt, Validitét)?» (Niveau 1), aber auch «Kann
sie mit Hilfe eines Statistikprogrammes einzelne multivariate statistische Verfahren
durchfithren?» (Niveau 3), wobei es hier (und auch beziiglich anderer aufgefiihrter
Kompetenzen) zu fragen gilt, inwiefern diese Kompetenz im Hinblick auf die weiter
oben aufgefiihrten Aufgabenfelder der Lehrperson gewinnbringend ist.

Einen weiteren moglichen Zugang zur Frage, was angehende Lehrpersonen am Ende
ihrer Ausbildung im forschungsmethodischen Bereich kdnnen miissen, liefern Studi-
enbiicher wie etwa jenes von Aeppli et al. (2016). Hier werden neben der Darlegung
des Forschungsprozesses (Planung und Durchfiihrung, Datenerhebung, Datenanalyse,
Kommunikation der Forschungsergebnisse) auch Fragen zur Forschungskompetenz
von Lehrpersonen aufgegriffen. Dies geschieht mit dem Ziel, bei Lehrpersonen eine
forschende Haltung zu férdern, wobei hier «entsprechende Forschungsansitze (Reflek-
tieren, Forschendes Lernen, Praxisforschung)» (Aeppli et al., 2011, S. 12) vorgestellt
werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich verschiedene Autorinnen und
Autoren darin einig sind, dass Lehrpersonen fiir ihre Professionalisierung berufsspe-
zifische Forschungskompetenzen benétigen und dass diese sowohl rezeptiver als auch
produktiver Natur sein sollten. Dies entspricht im Sinne der «research-based teacher ed-
ucation» der Unterscheidung von «consumer» und «producer» (Leech, Onwuegbuzie,
Murtonen, Mikkild-Erdmann & Téhtinen, 2007; Munthe & Rogne, 2015; Reis-Jorge,
2007; Toom et al., 2010) bzw. der Unterscheidung von «engagement with research
und «engagement in research» (Borg, 2010). Dies beinhaltet, dass Lehrpersonen auf
der einen Seite dazu fahig sein sollten, wissenschaftliche Forschung zu lesen, zu kriti-
sieren und zu bewerten. Auf der anderen Seite sollten sie selbststdndig Daten erheben
und diese fiir den Unterricht nutzbar machen konnen (Borg, 2010), wobei hier von
einem Forschungsverstidndnis ausgegangen wird, wie es der Handlungsforschung bzw.
der Praxisforschung (Prengel, Heinzel & Carle, 2004) zugrunde liegt. Das «engage-
ment in research» orientiert sich dabei stark am klassischen Forschungsprozess in den
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Sozialwissenschaften (Forschungsfrage — Planung der Untersuchung — Datenerhebung
und Datenauswertung), wobei beide Zugangsweisen zu Forschung durch Forschungs-
wissen unterstiitzt werden.

Offen bleibt jedoch die Frage, wieweit innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Forschungswissen aufgebaut werden muss und wie differenziert der Forschungspro-
zess durchlaufen werden soll. Der gewihlte Zugang zur Klarung dieser Frage, der im
Folgenden dargestellt wird, ist die Erhebung der Sichtweise von Dozierenden, die in
der Forschungsausbildung angehender Lehrpersonen in der Deutschschweiz tétig sind.
Denn diese Ausbildenden stehen vor der anspruchsvollen Aufgabe «to «demystify» re-
search and teach in ways that are professionally meaningful as well as intellectually
acceptable» (Dunn, Harrison & Coombe, 2008, S. 703) und miissen die Ausbildungs-
inhalte in ihrer tdglichen Arbeit im Rahmen der zur Verfiigung stehenden Ausbildungs-
gefdsse entsprechend auswéhlen und konkretisieren.

4 Fragestellung

Im Zuge der Griindung der Arbeitsgruppe «Forschung in der Lehre» der Schweize-
rischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung begannen sich einzelne Mit-
glieder verschiedener Ausbildungsinstitutionen iiber die Inhalte und die Ziele in der
Forschungsausbildung auszutauschen. Daraus entstand eine erste explorative Unter-
suchung (N = 7), in der die Sichtweisen von Mitgliedern zu den angestrebten For-
schungskompetenzen in der Ausbildung erhoben wurden (Vetter & Gerteis, 2015).
Dabei zeigten sich Bereiche, iiber die Einigkeit besteht, andere wiederum wurden als
unterschiedlich bedeutsam eingeschitzt. Auf dieser Grundlage wurde die im Folgenden
dargestellte zweite explorative Untersuchung in allen Deutschschweizer Ausbildungs-
institutionen durchgefiihrt, wobei die eingesetzten Items ergdnzt und weiterentwickelt
wurden. Zudem wurde neben einer grosseren Stichprobe in der zweiten Untersuchung
auch die Stufendifferenzierung (Bachelor/Master) beriicksichtigt.

Ausgehend von der dargestellten Problemstellung, dass unklar ist, welche konkreten
Forschungskompetenzen und welches Forschungswissen sich angehende Lehrpersonen
im Rahmen ihrer Ausbildung aneignen sollen, wurde die folgende Fragestellung unter-
sucht: Welche forschungsmethodischen Kompetenzen miissen angehende Lehrpersonen
am Ende ihrer Ausbildung auf Bachelor- und Masterstufe aus der Sicht von in der
Forschungsausbildung titigen Dozierenden erreichen? Die Ergebnisse sollen auch im
Hinblick auf Unterschiede zwischen den Instituten der Vorschul- und Primarschulstufe
und den Instituten der Sekundarstufe I verglichen werden. Es wird davon ausgegan-
gen, dass an angehende Vorschul- und Primarschullehrpersonen (mit Bachelordiplom)
andere Anforderungen gestellt werden als an zukiinftige Sekundarlehrpersonen (mit
Masterdiplom).
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5 Methodik

5.1 Stichprobe

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde die Stichprobe nach dem Schneeballver-
fahren rekrutiert. Es wurden alle Deutschschweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildungs-
institutionen sowie die Mitglieder der Arbeitsgruppe «Forschung in der Lehre» der
Schweizerischen Gesellschaft flir Lehrerinnen- und Lehrerbildung elektronisch ange-
schrieben. Durch dieses Vorgehen konnten 28 Dozierende (67.9% weiblich) gewon-
nen werden, die den Fragebogen vollstdndig ausgefiillt haben. Die Dozierenden hatten
zum Zeitpunkt der Befragung im Durchschnitt neun Jahre in der Ausbildung von Lehr-
personen gearbeitet (M = 9.04; SD = 6.70) und waren an insgesamt zehn verschie-
denen Ausbildungsinstitutionen titig (vgl. Tabelle 1). Die eine Hélfte der Dozierenden
(N = 14) war hauptsichlich im Studiengang «Vorschul- und Primarschulstufe» titig,
die andere Hélfte der Dozierenden im Studiengang «Sekundarstufe I».

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe hinsichtlich der Ausbildungsinstitutionen

Institution Anzahl Befragte Vorschul- und Sekundarstufe |
Total Primarschulstufe
Padagogische Hochschule Bern 7 3 4
Padagogische Hochschule St. Gallen 7 1 6
Padagogische Hochschule FHNW 8 3 -
Padagogische Hochschule Thurgau 3 2 1
Universitat Fribourg 2 - 2
Padagogische Hochschule Luzern 2 1 1
Padagogische Hochschule Fribourg 1 1 -
Padagogische Hochschule Graublinden 1 1 -
Padagogische Hochschule Schaffhausen 1 1 -
Padagogische Hochschule Zirich 1 1 -

Die meisten Befragten (N = 16) gaben an, dass sie sowohl qualitative als auch quan-
titative Methoden vermitteln wiirden; 6 Dozierende unterrichteten ausschliesslich
quantitative Methoden und 4 Dozierende ausschliesslich qualitative Methoden. Die
forschungsmethodischen Ziele vermittelten 16 Dozierende in einem spezifischen For-
schungskurs, 4 Dozierende transversal (z.B. im Rahmen eines fachdidaktischen Kurses)
und 7 Dozierende sowohl in einem spezifischen Forschungskurs als auch transversal.

5.2 Instrumente und statistisches Vorgehen

Grundlage fiir das sowohl in der ersten (Vetter & Gerteis, 2015) als auch in der vor-
liegenden Untersuchung eingesetzte Instrument waren die Professionsstandards der
Péadagogischen Hochschule Schwyz (vgl. Abschnitt 3), da hier spezifisch fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz Indikatoren fiir die Forschungsaus-
bildung formuliert sind. Auf der Basis dieser Standards wurden Items formuliert, die
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sich zu acht Bereichen zusammenfassen lassen: 1) «Fragestellung und Hypothese»,
2) «Recherchieren», 3) «Rezeption», 4) «Forschungsdesign», 5) «Datenerhebungy,
6) «Auswertungy, 7) «Prisentieren von Forschungsergebnissen» und 8) «Forschungs-
methodisches Fachwissen». Die Bereiche 1 bis 7 konnen aufgrund der theoretischen
Darlegungen (vgl. Abschnitt 3) typischerweise dem wissenschaftlichen Forschungs-
prozess zugeordnet werden, d.h. der produktiven Auseinandersetzung mit Forschung,
wobei hier auch die rezeptiven Bereiche inkludiert sind (Bereiche 2 und 3). Bereich 8
erfasst hingegen das forschungsmethodische Wissen. Fiir die Antworten wurde bewusst
ein dichotomes Format (0 = «Miissen die Studierenden aus meiner Sicht nicht konneny,
1 = «Miissen die Studierenden aus meiner Sicht konnen») gewéhlt, weil davon ausge-
gangen wurde, dass eine Kompetenz (z.B. Berechnen von Héufigkeiten) am Ende der
Ausbildung entweder erworben worden sein soll oder eben nicht.

Zur Beantwortung der dem vorliegenden Beitrag zugrunde liegenden Fragestellung
wurden deskriptive Analysen mittels IBM SPSS Statistics 23 durchgefiihrt. Die Ana-
lysen erfolgten getrennt fiir Dozierende, die im Bereich der Forschungsausbildung an
einem Institut der Vorschul- und Primarschulstufe titig sind, und fiir Dozierende, die an
einem Institut der Sekundarstufe I tétig sind. Aufgrund der kleinen Stichprobengrosse
wurden die Ergebnisse ausschliesslich auf einer deskriptiven Basis verglichen.

6 Ergebnisse

Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, welche forschungsmethodischen Kompe-
tenzen angehende Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung auf Bachelor- und Master-
stufe aus der Sicht von in der Forschungsausbildung tatigen Dozierenden erreicht ha-
ben miissen. Dabei wird im Folgenden — wie im theoretischen Teil dargelegt — zwischen
rezeptiven, produktiven und wissensorientierten Bereichen unterschieden.

6.1 Rezeptive Bereiche

Beziiglich des Bereichs «Recherchieren» gaben fast alle Befragten an, dass Studierende
Literatur in lizenzfreien Datenbanken zielgerichtet recherchieren konnen miissen (vgl.
Tabelle 2). Beziiglich des Recherchierens in lizenzpflichtigen Datenbanken stimmten
Dozierende der Vorschul- und Primarschulstufe eher zu, wihrend Dozierende der Se-
kundarstufe I eher verneinten. Im Bereich «Rezeption» stimmten die Befragten weitest-
gehend darin iiberein, dass die Studierenden einen Text hinsichtlich seiner Wissen-
schaftlichkeit einschétzen, aus einem deutschsprachigen wissenschaftlichen Text die
wesentlichen Informationen herauslesen und einen wissenschaftlichen Text bezogen
auf den Inhalt begriindet kritisieren konnen miissen (vgl. Tabelle 2). Geteilter Meinung
waren sich die Befragten hinsichtlich der Frage, ob die Studierenden einen wissen-
schaftlichen Text bezogen auf das methodische Vorgehen begriindet kritisieren konnen
miissen. Beziiglich der Rezeption von englischsprachigen Texten unterschieden sich
die Angaben der Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe von den Angaben
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Tabelle 2: Rezeptive Bereiche

Vorschul- und Sekundar-
Primarschul- stufe |
stufe
Ja Nein Ja Nein
Recherchieren
Die Studierenden mussen ...
Literatur in lizenzfreien Datenbanken (z.B. FIS Bildung, Google
. . - . 14 0 13 1
Scholar etc.) zielgerichtet recherchieren kdnnen.
Literatur in lizenzpflichtigen Datenbanken (z.B. ERIC, PSYNDEX etc.)
’ - . - 10 4 5) 9
zielgerichtet recherchieren kénnen.
Rezeption
Die Studierenden mussen ...
aus einem deutschsprachigen wissenschaftlichen Text die wesentlichen
; .. 14 0 14 0
Informationen herauslesen kénnen.
einen Text hinsichtlich seiner Wissenschaftlichkeit einschatzen kénnen. 11 8 12 2
einen wissenschaftlichen Text bezogen auf den Inhalt begriindet
L . 10 4 10 4
kritisieren kénnen.
aus einem englischsprachigen wissenschaftlichen Text die wesentlichen 7 7 4 10
Informationen herauslesen kénnen.
aufgrund der erworbenen Kenntnisse einen wissenschaftlichen Text 5 9 5 9
bezogen auf das methodische Vorgehen begriindet kritisieren kdnnen.

der Dozierenden der Sekundarstufe I: Wéahrend Erstere geteilter Meinung waren, gaben
Letztere eher an, dass Studierende aus einem englischsprachigen wissenschaftlichen
Text die wesentlichen Informationen nicht herauslesen konnen miissen. Eher abgelehnt
wurde die Frage, ob die Studierenden einen Text hinsichtlich seines methodischen Vor-
gehens begriindet kritisieren kdnnen miissen.

6.2 Bereiche zum Forschungsprozess

Hinsichtlich des Bereichs «Fragestellung und Hypothese» waren sich die Befragten
weitestgehend darin einig, dass Studierende die aufgefiihrten Kompetenzen am Ende
der Ausbildung beherrschen miissen (vgl. Tabelle 3). Die Angaben der Dozierenden der
Vorschul- und Primarschulstufe waren dabei vergleichbar mit den Angaben der Dozie-
renden der Sekundarstufe I. Im Hinblick auf den Bereich «Forschungsdesign» bestand
insbesondere bei den Dozierenden der Sekundarstufe I weitgehend Einigkeit dariiber,
dass Studierende ein fiir eine Untersuchung geeignetes Forschungsdesign auswihlen
konnen miissen. Etwas mehr als die Halfte der Befragten stimmte zudem der Anforde-
rung zu, dass die Studierenden einen fiir eine Untersuchung geeigneten Untersuchungs-
plan entwickeln kdnnen miissen. Beziiglich des Bereichs «Datenerhebung» gaben die
Befragten grosstenteils an, dass die Studierenden ein Instrument fiir eine schriftliche
Befragung, fiir eine miindliche Befragung und fiir eine Beobachtung entwickeln kon-
nen miissen. Das Entwickeln eines wissenschaftlichen Tests sahen die Dozierenden,
die im Bereich der Forschungsausbildung tétig sind, jedoch weitestgehend als nicht
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Tabelle 3: Bereiche zum Forschungsprozess

Vorschul-und | Sekundar-
Primarschul- stufe |
stufe
Ja Nein Ja Nein
Fragestellung und Hypothese
Die Studierenden missen ...
auf der Basis einer Praxissituation eine Forschungsfrage formulieren 14 0 12 2
kénnen.
auf der Basis des theoretischen und/oder empirischen Kenntnisstandes
) ; M 12 2 1 3
eine Forschungsfrage formulieren kdnnen.
eine Forschungsfrage so formulieren kénnen, dass sie wissenschaftlich
12 2 12 2
untersucht werden kann.
aus einer Praxissituation eine Hypothese ableiten kdnnen. 1 8 12 2
eine Hypothese so formulieren kdnnen, dass sie wissenschaftlich
10 4 13 1
untersucht werden kann.
aus dem theoretischen und/oder empirischen Kenntnisstand eine
h e 9 5) 12 2
Hypothese ableiten kdnnen.
Forschungsdesign
Die Studierenden miissen ...
ein fur eine Untersuchung geeignetes Forschungsdesign auswahlen 9 5 1 3
koénnen.
einen fir eine Untersuchung geeigneten Untersuchungsplan entwickeln 8 6 8 6
kénnen.
Datenerhebung
Die Studierenden miissen ...
ein Instrument fir eine Beobachtung entwickeln kdnnen. 12 2 9 5
ein Instrument fir eine miindliche Befragung entwickeln kénnen. 10 4 10 4
ein Instrument fir eine schriftliche Befragung entwickeln kénnen. 8 6 10 4
die zur Beantwortung der Fragestellung relevante Stichprobe 8 6 9 5
bestimmen kénnen.
eine Datenbasis firr eine Dokumentenanalyse bestimmen kdnnen. 6 8 5 9
einen wissenschaftlichen Test entwickeln kénnen. 2 12 2 12
Auswertung
Die Studierenden missen ...
Haufigkeiten berechnen kénnen. 1 3 14 0
Masse der zentralen Tendenz (z.B. arithmetisches Mittel, Median ...)
- 1 3 13 1
berechnen kénnen.
mithilfe von Programmen zur Tabellenkalkulation (Excel etc.) Daten
. 10 4 14 0
auswerten konnen.
Zusammenhange (z.B. Korrelation, Kreuztabellen ...) berechnen 8 6 1 3
kénnen.
eine qualitative Kodierung und Kategorisierung durchfiihren kénnen. 8 6 12 2
Masse der Variabilitat (z.B. Standardabweichung ...) berechnen kénnen. 7 7 1" 3

169



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 37 (2), 2019

eine qualitative Typenbildung durchfiihren kdnnen. 8 1 8 11
mithilfe von computergestutzten Statistikprogrammen (SPSS, R etc.)

. 3 11 3 11
Daten auswerten konnen.
inferenzstatistische Analysen (z.B. t-Test, Varianzanalyse ...) berechnen 2 12 4 10
kénnen.
mithilfe von Softwarepaketen zur computergestiitzten qualitativen
Daten- und Textanalyse (MAXQDA, Videograph etc.) Daten auswerten 2 12 3 1
kénnen.
eine Typenbildung (quantitativ, z.B. Clusteranalyse ...) berechnen 1 13 0 14
kénnen.
eine narrative und/oder hermeneutische Analyse durchfiihren kénnen. 1 13 0 14
eine Konversations- und/oder Diskursanalyse durchfiihren kénnen. 0 14 0 14

Prasentieren von Forschungsergebnissen
Die Studierenden missen ...

eine wissenschaftliche Qualifikationsarbeit (Bachelor-/Masterarbeit) 13 1 13 1
verfassen kénnen.
ein wissenschaftliches Poster erstellen kénnen. 7 7 10 4
einen wissenschaftlichen Bericht verfassen kénnen. 7 7 1" 3
einen wissenschaftlichen Vortrag halten kénnen. 6 8 7 7
der wissenschaftlichen Gemeinschaft Studienergebnisse prasentieren 5 9 7 7
kénnen.

relevant an. Geteilter Meinung waren die Befragten im Hinblick darauf, ob die Studie-
renden eine Datenbasis fiir eine Dokumentenanalyse bestimmen (Tendenz zu «Neiny)
und ob sie die zur Beantwortung der Fragestellung relevante Stichprobe bestimmen
koénnen miissen (Tendenz zu «Ja»). Die Angaben der Dozierenden der Vorschul- und
Primarschulstufe stimmten weitestgehend mit den Angaben der Dozierenden der Se-
kundarstufe I iiberein.

Beziiglich des Bereichs «Auswertung» waren sich die Befragten weitestgehend darin

einig, dass Studierende Héufigkeiten und Masse der zentralen Tendenz berechnen kon-

nen miissen. Ebenfalls weitestgehend einig waren sich die Dozierenden beider Ziel-

stufen darin, dass angehende Lehrpersonen die folgenden forschungsmethodischen

Inhalte am Ende ihrer Ausbildung nicht konnen miissen:

— eine qualitative Typenbildung durchfiihren;

— mithilfe von computergestiitzten Statistikprogrammen Daten auswerten;

— mithilfe von Softwarepaketen zur computergestiitzten qualitativen Daten- und Text-
analyse Daten auswerten;

— eine narrative und/oder hermeneutische Analyse durchfiihren;

— Konversations- und/oder Diskursanalyse durchfiihren.
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Geteilter Meinung waren sich die Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe hin-
gegen im Hinblick darauf, ob die Studierenden Zusammenhinge berechnen, eine qua-
litative Kodierung durchfithren und Masse der Variabilitdt berechnen kénnen miissen,
wihrend die Dozierenden der Sekundarstufe I bei allen drei Inhalten tendenziell eher
zustimmten. Beziiglich der Auswertung von Daten mithilfe von Programmen zur Ta-
bellenkalkulation stimmten alle Dozierende der Sekundarstufe I zu, wihrend es bei den
Dozierenden auf Vorschul- und Primarschulstufe vier Personen gab, die sich dagegen
ausgesprochen hatten.

Beziiglich des Bereichs «Prédsentieren von Forschungsergebnissen» fanden sich un-
terschiedliche Einschidtzungen der Dozierenden. Auseinander gingen die Meinungen
der Dozierenden bei der Frage, ob die Studierenden einen wissenschaftlichen Vortrag
halten und der wissenschaftlichen Gemeinschaft Studienergebnisse prisentieren kon-
nen miissen. Wiahrend sich die Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe zudem
nicht einig waren, ob die Studierenden ein wissenschaftliches Poster erstellen und einen
wissenschaftlichen Bericht verfassen konnen miissen, stimmten die Dozierenden der
Sekundarstufe I diesen beiden Aspekten eher zu. Die Dozierenden beider Studiengénge
zeigten jedoch Einigkeit dariiber, dass die Studierenden am Ende ihrer Ausbildung eine
wissenschaftliche Qualifikationsarbeit verfassen konnen miissen.

6.3 Bereich zum Forschungswissen

Die Kompetenzen zum Bereich «Forschungsmethodisches Fachwissen» wurden von
den Befragten unabhéingig von ihrem Studiengang grosstenteils unterschiedlich ein-
geschitzt (vgl. Tabelle 4). Im Hinblick darauf, ob Studierende verschiedene Skalenni-
veaus und verschiedene Quellen unterscheiden konnen miissen, waren sich die Dozie-
renden der Vorschul- und Primarschulstufe uneinig, wéhrend sich die Dozierenden der
Sekundarstufe I fiir die beiden Inhalte eher aussprachen. Beziiglich der Anforderung,
dass Studierende erkldren konnen miissen, was unter interner und externer Validitit
verstanden wird, waren sich die Dozierenden der Sekundarstufe I uneinig, wihrend
sich die Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe eher gegen diesen Inhalt aus-
sprachen. Einigkeit zeigte sich hingegen beziiglich der Kompetenz, dass Studieren-
de den Unterschied zwischen einer Forschungsfrage und einer Hypothese sowie den
Unterschied zwischen «qualitativ» und «quantitativ» erkldren kénnen miissen. Eben-
falls weitestgehend einig waren sich die Befragten im Hinblick darauf, dass Studie-
rende nicht erkldren k6nnen miissen, was unter einem Ex-Post-Facto- und/oder einem
Survey-Design verstanden wird und worin der Unterschied zwischen «nomothetisch»
und «ideographischy besteht.
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Tabelle 4: Bereich zum Forschungswissen

Von:schul- und Sekundar-
Primarschul-
stufe |
stufe
Ja Nein Ja Nein
Die Studierenden kénnen ...
den Unterschied zwischen einer Forschungsfrage und einer Hypothese 14 0 13 1
erklaren.
den Unterschied zwischen qualitativ und quantitativ erklaren. 14 0 12 2
erklaren, was unter Signifikanz verstanden wird. 12 2 1 3
verschiedene Forschungsstrategien (z.B. Grundlagenforschung, Praxis-
. 1" 3 9 5
forschung etc.) unterscheiden.
erklaren, was unter quantitativen Gutekriterien verstanden wird. 10 4 1 3
erklaren, was unter qualitativen Gutekriterien verstanden wird. 10 4 10 4
Induktion und Deduktion unterscheiden. 10 4 8 6
erklaren, was unter einem experimentellen Design verstanden wird. 9 5 9 5
verschiedene Skalenniveaus unterscheiden. 9 5 1" &
verschiedene Quellen (z.B. Metastudie, Essay, populdrwissenschaftliche
) 9 5) 12 2
Texte etc.) unterscheiden.
verschiedene Arten von Forschungsfragen unterscheiden. 8 6 9 5
erklaren, was unter einer Effektstarke verstanden wird. 8 6 7 7
verschiedene Arten von Hypothesen unterscheiden. 7 7 9 5
erklaren, was unter einer Zeitreihe (mehrere Erhebungszeitpunkte) 7 7 7 7
verstanden wird.
verschiedene Variablentypen erklaren. 7 7 7 7
erklaren, was unter einem quasi-experimentellen Design verstanden 5 9 6 8
wird.
erklaren, was unter interner und externer Validitat verstanden wird. 4 10 7 7
den Unterschied zwischen einer kriterien- und einer wahrscheinlichkeits-
. ; x 3 1" 5 9
bestimmten Stichprobenauswahl erklaren.
erklaren, was unter einem Ex-Post-Facto- und/oder Survey-Design
. 2 12 3 11
verstanden wird.
den Unterschied zwische nomothetisch und ideographisch erklaren. 1 13 1 13

7 Diskussion

Vor dem in Abschnitt 3 dargelegten Hintergrund bieten die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung eine fiir die Schweiz bisher kaum untersuchte Perspektive, die den
Diskurs iiber die Ziele der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung im forschungsmetho-
dischen Bereich bereichern kann. Die befragten Dozierenden, die an Deutschschwei-
zer Ausbildungsinstitutionen im Bereich der Forschungsausbildung titig sind, wurden
bewusst offen (d.h. unabhéngig von institutionellen curricularen Vorgaben und Vorge-
hensweisen bei Abschlussarbeiten) danach gefragt, was angehende Lehrpersonen am
Ende ihrer Ausbildung im forschungsmethodischen Bereich konnen miissen. Tabelle 5
fasst zusammen, hinsichtlich welcher Inhalte sich die Befragten unabhingig von der
Zielstufe in hohem Masse einig (Konsens) bzw. uneinig (Dissens) waren.
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Tabelle 5: Konsens und Dissens (stufenunabhangig)

Konsens «Ja»

Konsens «Nein»

Dissens

Recherche von Literatur in
lizenzfreien Datenbanken

Recherche von Literatur in
lizenzpflichtigen Datenbanken

Herauslesen von Informationen
aus einem deutschsprachigen
wissenschaftlichen Text
Formulieren einer Forschungs-
frage auf der Basis einer
Praxissituation

Verfassen einer wissenschaft-
lichen Qualifikationsarbeit

Rezeptiver
Bereich

Halten eines wissenschaftlichen
Vortrags

Durchfiihren einer Konversa-
tions- und/oder Diskursanalyse

Berechnung einer quantitativen
Typenbildung

Durchfiihren einer narrativen
und/oder hermeneutischen
Analyse

Erklarung des Unterschieds

Bereiche zum
Forschungsprozess

Erklarung des Unterschieds M .
Erklarung, was unter einer

5 E i i f ischen «nomothetisch» und > .
6 § |2zwischen einer Forschungsfrage | zwiscl

"'E' & | und einer Hypothese «ideographisch» ASIEREEIOD VR EE (i
5 % Erklarung des Unterschieds Erkl&rung. was unter einer

= D | zwischen «qualitativ» und arung, ;

c S o «Zeitreihe» verstanden wird

‘s 2 | «quantitativ»

& b Erklarung von verschiedenen

Variablentypen

Anmerkungen: «Konsens» bedeutet eine Ubereinstimmung von mindestens 2 zu 26 Befragten; «Dissens»
umfasst die Verteilungen 13 zu 15 sowie 14 zu 14 Befragten.

Im rezeptiven Bereich zeigte sich, dass sich angehende Lehrpersonen aus der Sicht
der Dozierenden mit lizenzfreien Datenbanken auseinandersetzen sollen, wiahrend bei
den lizenzpflichtigen Datenbanken ein Dissens bestand. Zudem bestand Einigkeit da-
rin, dass Studierende am Ende ihrer Ausbildung féhig sein sollen, Informationen aus
einem deutschsprachigen wissenschaftlichen Text herauszulesen. Auch in Bezug auf
die produktiven Bereiche, die den Forschungsprozess betreffen, gab es Bereiche, in
denen Konsens bestand (z.B. Formulieren einer Forschungsfrage auf der Basis einer
Praxissituation), und dies auch im Hinblick darauf, was nicht in die Ausbildung ge-
hort (komplexere Auswertungsverfahren). Im Gegensatz dazu waren sich die Befragten
weitgehend uneinig, inwiefern Untersuchungsdesigns sowie gewisse Aspekte der Da-
tenerhebung und der Auswertung thematisiert werden miissen. In diesen Bereichen
zeigte sich, dass es filir die befragten Dozierenden schwierig war, das angemessene
Anspruchsniveau in der Forschungsausbildung angehender Lehrpersonen einheitlich
zu definieren: Angehende Lehrpersonen sollen zwar eine wissenschaftliche Qualifika-
tionsarbeit verfassen kdnnen, aber die Frage, ob sie auch einen wissenschaftlichen Vor-
trag halten kdnnen sollten, wurde ambivalent beantwortet.

Auch beziiglich des Forschungswissens zeigte sich ein dhnliches Bild. So schien einer-

seits weitgehend Konsens dartiber zu bestehen, dass Studierende am Ende ihrer Ausbil-
dung den Unterschied sowohl zwischen einer Hypothese und einer Forschungsfrage als
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auch zwischen «qualitativy und «quantitativ» erkldren konnen miissen. Andererseits
waren sich die Befragten uneinig, ob Studierende erklidren konnen miissen, was unter
einer Zeitreihe oder der Effektstérke verstanden wird. Es zeigte sich somit, dass einer-
seits ein gewisser Konsens in den Ansichten der Befragten gefunden werden konnte,
wihrend sich in den Ergebnissen andererseits auch die unterschiedlichen Zugangswei-
sen zu Forschung spiegelten, die wohl auch mit den Priaferenzen und den Kompetenzen
der Befragten zusammenhéngen diirften.

Vergleicht man die Angaben von Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe mit
den Angaben der Dozierenden der Sekundarstufe I (vgl. Tabelle 6), so zeigt sich, dass
sich die Dozierenden der beiden Studiengidnge insbesondere hinsichtlich der Auswer-
tungsverfahren uneinig waren. Die Dozierenden der Sekundarstufe I stimmten diesen
Kursinhalten eher zu als Dozierende der Vorschul- und Primarschulstufe. Diese Unter-
schiede sind vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass angehende Lehrpersonen auf Vor-
schul- und Primarschulstufe ihr Studium mit einem Bachelordiplom abschliessen, wéh-
rend angehende Sekundarlehrerinnen und Sekundarlehrer ein Masterdiplom erwerben.
Erstaunlich ist jedoch das Ergebnis, dass Dozierende der Vorschul- und Primarschul-
stufe der Aussage, dass Studierende auch Literatur in lizenzpflichtigen Datenbanken
recherchieren kdnnen miissen, eher zustimmten, wohingegen Dozierende der Sekun-
darstufe I dies eher verneinten. Dieser Befund ist allerdings schwierig einzuordnen.

Tabelle 6: Konsens und Dissens (Stufenvergleich)

Vorschul- und Sekundarstufe |
Primarschulstufe
Berechnung von Massen der Variabilitat Dissens Eher ja
Durchfiihren einer qualitativen Kodierung und ' .
L. Dissens Konsens ja

Kategorisierung
Datenauswertung mithilfe von Programmen zur Tabellenkal- . .

. Eher ja Konsens ja
kulation
Verfassen eines wissenschaftlichen Berichts Dissens Eher ja
Recherche von Literatur in lizenzpflichtigen Datenbanken Eher ja Eher nein

Einschriankend muss fiir die vorliegenden Ergebnisse auf die Rekrutierung und die
Zusammensetzung der untersuchten Stichprobe hingewiesen werden. Einzelne Aus-
bildungsinstitutionen waren in der Stichprobe nicht vertreten, andere hingegen tiber-
vertreten. Die Anzahl der Teilnehmenden war zudem nicht proportional zur Grosse
der jeweiligen Ausbildungsinstitution. In weiteren Studien konnte diesem Umstand
Rechnung getragen werden, indem eine représentative Stichprobe untersucht wiirde.
Des Weiteren wire denkbar, dass auf der Basis einer qualitativen Befragung von Do-
zierenden, die im Bereich der Forschungsausbildung titig sind, die Griinde fiir ihre
Einschitzungen zu eruieren, z.B. in Bezug darauf, weshalb fiir sie gewisse Kursinhalte
anstrebenswert und andere nicht anstrebenswert sind oder inwiefern Zusammenhénge
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zwischen den Erwartungen und der verfiigbaren Ausbildungszeit bzw. der Art der Ab-
schlussarbeit bestehen. Gerade der Blick auf diejenigen Items, die in der dargestellten
Untersuchung stark polarisiert haben, wire an dieser Stelle von besonderem Interes-
se. Dariiber hinaus wire es auch von Interesse, in einer weiteren Studie mittels einer
Dokumentenanalyse der Modulbeschreibungen verschiedener Ausbildungsinstitute die
Einschitzungen der Dozierenden mit den curricularen Zielen zu vergleichen.
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Forschendes Lernen in Praxissemester und Beruf - Einstel-
lungen und Handlungsintention von Lehramtsstudierenden

Martina Homt und Stefanie van Ophuysen

Zusammenfassung Eine positive Einstellung ist pradiktiv fiir die Handlungsintention und diese
wiederum fiir das Handeln. Im Praxissemester werden Studierende der Westfélischen Wilhelms-
Universitdt Miinster auf das Forschende Lernen im spdteren Lehrberuf vorbereitet. Gelingt es
dabei, neben Wissen und Fahigkeiten auch eine positive Einstellung zum Forschenden Lernen
und eine entsprechende Handlungsintention zu vermitteln? Ergebnisse einer langsschnittlichen
Interviewstudie mit Studierenden sprechen eher fiir ambivalente Einstellungen, da positive
Grundaussagen stets eingeschrinkt und relativiert werden. Der Zusammenhang von Einstellung
und Intention wird beleuchtet und mit Blick auf die Ausbildungsbedingungen im Praxissemester
diskutiert.

Schlagworter Forschendes Lernen — Praxissemester — Einstellung — Intention

Research-based learning in the practical semester and in the teaching profession —
Attitude and intention to act of student teachers

Abstract A positive attitude is predictive of the intention to act and this, in turn, is predictive
of the action. In the practical semester, students at the University of Miinster are prepared for
research-based learning in the later teaching profession. Is it possible to impart not only know-
ledge and skills but also a positive attitude towards research-based learning and a corresponding
intention to act? The results of a longitudinal interview study with student teachers indicate
ambivalent attitudes since positive basic statements had always been qualified and relativized.
The connection between attitude and intention is examined and discussed with a view to the
training-related conditions in the practical semester.

Keywords research-based learning — practical semester — attitude — intention

1 Forschendes Lernen im Praxissemester

Mit der Einfiihrung verlédngerter Praxisphasen hat Forschendes Lernen in der Lehr-
kréftebildung in Deutschland einen neuen Aufschwung erfahren und wird als neues
Ausbildungsparadigma der universitdren Lehrkréftebildung bezeichnet (Rothland &
Boecker, 2014). Auch in Nordrhein-Westfalen (NRW) ist Forschendes Lernen mit der
Einfilhrung des Praxissemesters verstirkt in den Fokus gertickt und gilt etwa an der
Westfilischen Wilhelms-Universitidt (WWU) Miinster als wesentliches Leitprinzip des
Praxissemesters. In der NRW-weiten Rahmenkonzeption wird dazu Folgendes formu-
liert:
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Forschendes Lernen im Praxissemester meint einen theorie- und methodengeleiteten Zugang zum Be-
rufsfeld Schule und damit die Bearbeitung und systematische Reflexion von spezifischen Bedingungen,
Herausforderungen und Kennzeichen des Handelns in piddagogischen Kontexten und Interaktionssitu-
ationen auf Basis geplanter Befragungen, Beobachtungen, Fallbeschreibungen, Materialanalysen etc.
(MSW NRW, 2016, S. 2 f.)

Entsprechend verstehen van Ophuysen, Behrmann, Bloh, Homt und Schmidt (2017,
S. 281) Forschendes Lernen als «zyklischen, an den Phasen eines empirischen wis-
senschaftlichen Forschungsprozesses orientierten Lernprozess, der theorie- und erfah-
rungsbasiert dem individuellen Erkenntnisgewinn im beruflichen Kontext und damit
der Ermoglichung professionellen Handelns dient». Die hier genutzte Begriffsver-
wendung wird nicht universell geteilt. Trotz der prominenten Stellung Forschenden
Lernens existieren bis dato weder eine einheitliche Begriffsverwendung noch ein ein-
heitliches Konzept. Koch-Priewe und Thiele (2009) sprechen von unzéhligen Facet-
ten und vielfachen Varianten, die Begriffsverwendung sei — so Huber (2014) — «zu-
nehmend gedehnt und unscharf geworden» (Huber, 2014, S. 32)." Unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen ergeben sich etwa hinsichtlich des Forschungsverstindnisses
oder der Eingebundenheit der Studierenden in Forschungsprojekte bzw. (schulische)
Praxis (fiir einen Uberblick vgl. z.B. Altrichter & Mayr, 2004; Koch-Priewe & Thiele,
2009; Schiefner-Rohs, 2015). Die hier genutzte Begriffsverwendung wurde jedoch ge-
wihlt, da sie mit der Rahmenkonzeption und ihrer Umsetzung an der WWU Miinster
hoch kompatibel ist. Zentrale Aspekte der zugrunde liegenden Definition werden auch
von anderen Autorinnen und Autoren betont. So geht es um eine Lernform, bei der
Studierende durch Forschung bzw. eine Beteiligung an Forschung lernen (Bundesas-
sistentenkonferenz, 1970; Huber, 2009). Forschung wird als «Mittel zum Zweck des
eigenen Lernprozesses» (Klewin, Schiissler & Schicht, 2014, S. 140) verstanden. Da-
bei steht nicht die Generierung verallgemeinerbarer, wissenschaftlicher Erkenntnisse
im Fokus, sondern die systematische Auseinandersetzung mit dem eigenen beruflichen
Handlungsfeld. Somit ist die Generierung kontextgebundener, beruflich relevanter Ein-
sichten Ziel des Tuns und der Praxisbezug des Lernens wird dadurch gesichert, dass das
Forschende Lernen in der Auseinandersetzung mit dem Handlungsfeld Schule erfolgt
(Wilde & Stiller, 2011).

Durch das Praxissemester der WWU Miinster sollen Studierende an diese spezielle
Form des Lernens herangefiihrt werden. Konkret fithren sie dazu wéhrend der fiinf-
monatigen schulischen Praxisphase in ihren beiden Unterrichtsfichern sowie in den

! Es ist anzumerken, dass sich diese Ausfithrungen lediglich auf den deutschsprachigen Raum sowie auf
Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Konzept beziehen. Wird die internationale Diskussion um
Forschendes Lernen (z.B. Anderson, 2002; Healy & Jenkins, 2009) oder beispielsweise das Verstédndnis von
Forschendem Lernen in der Didaktik des Sachunterrichts als «selbsttétiges Forschen, bei dem Kinder ihren
eigenen Fragen nachgehen» (Knorzer, Forster, Franz & Hartinger, 2019, S. 10) hinzugenommen, verscharft
sich die Begriffsproblematik weiter. So formuliert auch Huber (2014, S. 27) mit Blick auf die internationale
Diskussion: «So viel weiter auch die Praxis forschungsnahen Lernens in Grof3britannien und vor allem den
USA gediehen sein mag (vgl. Healey/Jenkins 2009): ein Vorbild konsistenten Sprachgebrauchs liefert uns der
angloamerikanische Raum nicht.»
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Bildungswissenschaften je ein Studienprojekt durch. In den Studienprojekten bearbei-
ten die Studierenden eine Fragestellung, die sie fiir ihr eigenes berufliches Handeln
als relevant identifizieren und die bestenfalls aus einer im schulischen Alltag erlebten
Irritation hervorgegangen ist. Beispielhafte Fragestellungen bzw. Themen sind bei-
spielsweise «Reduktion von Unterrichtsstorungen durch verdnderte Sitzordnung?»
oder «Motivation und Unterrichtseinstiege» (vgl. auch Gollub, Paulus, Rott & Veber,
2018). Diese Fragestellungen gilt es theoretisch zu verankern und auf der Basis syste-
matisch erfasster Informationen empirisch zu untersuchen. Jedes Projekt wird durch
Priasenzphasen an der Universitét vor- und nachbereitet sowie in Form von E-Learning-
Angeboten oder einer Blockveranstaltung begleitet.” Die didaktische Ausgestaltung
dieser dreiphasigen Begleitveranstaltung obliegt dabei dem jeweiligen Fach bzw. den
jeweiligen Dozierenden. Alle Projekte werden in Projektberichten dokumentiert, zwei
von ihnen werden als Priifungsleistung bewertet. Die forschungsmethodische Vorbe-
reitung erfolgt fiir die meisten Studierenden im Rahmen einer zeitlich vorgelagerten
Vorlesung in den Bildungswissenschaften; deutlich weniger Studierende nehmen die
entsprechenden Angebote der Fachdidaktiken wahr. Neben den Studienprojekten stel-
len mindestens vier von den Studierenden durchzufithrende Unterrichtsvorhaben im
Sinne der Planung, Durchfiihrung sowie Auswertung von Unterricht ein weiteres, ei-
genstindiges Element des Praxissemesters dar, welches von den sogenannten «Zentren
fiir schulpraktische Lehrerausbildungy (ZfsL) und nicht von der Hochschule verant-
wortet wird. Eine direkte Koppelung der Studienprojekte an die Unterrichtsvorhaben
ist moglich, wird jedoch eher selten realisiert (WWU, 2014).

Das mehrfache Durchlaufen des zyklischen Prozesses des Forschenden Lernens im
Rahmen der drei Studienprojekte wihrend der schulischen Praxisphase soll dazu die-
nen, das Forschende Lernen einzuiiben und durch die positiven Lernerfahrungen eine
forschende Grundhaltung anzubahnen. Diese sollte sich in einer iiberdauernden Be-
reitschaft, forschend zu lernen, widerspiegeln (Meyer, 2006) und entsprechend dazu
beitragen, dass diese Denk- und Handlungsstrategie auch im zukiinftigen Berufsleben
praktiziert wird. Diese Uberlegungen lassen sich in sehr dhnlicher Form durch die The-
orie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991) ausdriicken. Nach dieser Theorie stellt eine
positive Einstellung gegeniiber einer Handlung (z.B. Forschendem Lernen), verstanden
als Erwartung positiver Handlungskonsequenzen (= Nutzenerwartung), eine zentrale
Voraussetzung fiir die entsprechende Handlungsintention dar. Die Intention, also die
Handlungsabsicht, ist ihrerseits ein zentraler Pradiktor fiir die Handlungsausfiihrung.’®

Doch welche positiven Erwartungen kdnnen an das Forschende Lernen gerichtet wer-
den? Verschiedene Autorinnen und Autoren heben die folgenden Punkte hervor (vgl.
u.a. Altrichter & Feindt, 2011; Fichten, 2010; Horstkemper, 2006; Klewin & Koch,

2 Inklusive der vorgelagerten Methodenveranstaltung umfasst das Praxissemester damit einen Zeitraum von
zehn Monaten, von denen fiinf vor Ort an der Schule absolviert werden.

3 Die Theorie benennt mit der subjektiven Norm und der Verhaltenskontrolle noch zwei weitere Pridiktoren
der Intention bzw. des Verhaltens, die hier aber nicht erhoben wurden.
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2017; Obolenski & Meyer, 2006; Soukup-Altrichter & Altrichter, 2012; Weyland,

2016):

1) Theorie-Praxis-Relationierung: Forschendes Lernen bietet die Moglichkeit, reflek-
tierte Erfahrungen mit der Differenz von Theorie und Praxis zu machen und zu-
gleich Anschlussfihigkeit zwischen den beiden Bereichen herzustellen.

2) Erwerb spezifischer Fihigkeiten: Durch das Forschende Lernen werden bestimmte
berufsrelevante Féhigkeiten erworben bzw. geschult, beispielsweise Problemldse-
kompetenz sowie evaluationsbezogene und diagnostische Fahigkeiten.

3) Erwerb spezifischer Erkenntnisse: Forschendes Lernen erfolgt stets anhand kon-
kreter berufsrelevanter Themen und Inhalte, sodass immer auch spezifische Ein-
sichten in und Erkenntnisse iiber die Forschungsgegenstinde gewonnen werden.

4) Aufbau einer forschenden Grundhaltung: Forschendes Lernen fordert eine offene,
unvoreingenommene, neugierige Sicht auf das eigene berufliche Handeln, gepaart
mit einem systematischen, erfahrungsbasierten, aber auch theoriegeleiteten Um-
gang mit Irritationen und Problemen. Diese Bereitschaft, sich mit dem beruflichen
Handeln offen und kritisch-reflektierend auseinanderzusetzen, fordert die Entwick-
lung der eigenen Professionalitit.

Betrachtet man den Forschungsstand zur Einstellung der Studierenden gegeniiber For-
schendem Lernen, scheinen sich ihnen die aufgefiihrten Potenziale dieser Lernform
nicht unmittelbar zu erschliessen. So weisen erste Befunde zur Evaluation verldngerter
Praxisphasen in Hamburg, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein auf eine ne-
gative Einstellung der Studierenden gegeniiber Forschendem Lernen am Ende des Pra-
xissemesters hin (Bach, 2015; Gobel, Ebert & Stammen, 2016; Naeve-Stofl & Tramm,
2017; van Ackeren & Herzig, 2016). Sie empfinden Forschendes Lernen nicht als sinn-
volles Element des Praxissemesters, empfinden den damit verbundenen Aufwand als
zu hoch oder erachten es als Fremdkorper, der sie vom Unterrichtsgeschéft abhélt. Im
Sinne Ajzens steht damit auch der Aufbau der Intention, weiterhin forschend zu ler-
nen, infrage. Studien, die die Verdnderung von Einstellung und Intention im Verlauf
des Praxissemesters abbilden, existieren bislang kaum und die wenigen existierenden
Studien weisen auf negative Befunde hin: So konnten etwa van Ophuysen et al. (2017)
keinen Anstieg in der Nutzenerwartung im Verlauf der praxissemestervorbereitenden
Lehrveranstaltungen nachweisen. Befunde von Bloh, Behrmann, Homt und van Ophu-
ysen (2019) zeigen im Verlauf des Praxissemesters sogar eine signifikante Abnahme
der Intention, forschend zu lernen.

Bislang liegen keine Studien vor, die zwischen der Nutzenerwartung hinsichtlich
des Praxissemesters und hinsichtlich des Berufs unterscheiden. Die oben genannten
Nutzenaspekte sollten zwar sowohl wihrend der schulischen Praxisphase als auch
im Beruf relevant sein. Jedoch findet Forschendes Lernen in den beiden Phasen un-
ter unterschiedlichen Bedingungen statt (z.B. Pflicht vs. Freiwilligkeit, Begleitung vs.
Eigenstindigkeit) und damit konnten sich unterschiedlich grosse Herausforderungen
ergeben, die als «Kosten» den erwarteten Nutzen relativieren. Wéhrend der schulischen
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Praxisphase konnten die Studierenden die Erfahrung machen, dass der Schulalltag in
seiner Komplexitit so herausfordernd ist, dass der Einsatz von Strategien des For-
schenden Lernens als Uberforderung im Berufsleben antizipiert wird. Dies wiederum
konnte zu einer Verringerung der Nutzenerwartung mit Blick auf den Beruf wéhrend
der schulischen Praxisphase beitragen.

Insgesamt widmet sich dieser Beitrag den folgenden Fragestellungen:

1) Wie verdndert sich bei den Studierenden die Nutzenerwartung hinsichtlich For-
schenden Lernens im Verlauf der schulischen Praxisphase?

2) Wird der Nutzen des Forschenden Lernens unterschiedlich wahrgenommen, je nach
Bezugspunkt (Praxissemester vs. Beruf)?

3) Laésst sich ein Zusammenhang erkennen zwischen der Einstellung gegeniiber For-
schendem Lernen und der Intention, diese Professionalisierungsstrategie auch spa-
ter im Beruf zu nutzen?

2 Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen greifen wir auf leitfadengestiitzte Interviews
zurlick, in denen Studierende zu drei Zeitpunkten im Verlauf des Praxissemesters (Ok-
tober 2015 bis Juli 2016) tiber ihre Erfahrungen im Rahmen desselben befragt wur-
den: 1) vor den praxissemestervorbereitenden Lehrveranstaltungen, 2) zwischen den
praxissemestervorbereitenden Lehrveranstaltungen und der Praxisphase sowie 3) nach
Abschluss der Praxisphase und den zugehorigen nachbereitenden Lehrveranstaltungs-
terminen (vgl. Abbildung 1). Die Studierenden wurden im Rahmen der Methodenvor-
lesungen der Bildungswissenschaften um Teilnahme an den Interviews gebeten. Als
Belohnung fiir die Teilnahme wurden ihnen ein Gutschein in der Héhe von 10 Euro und
die Riickmeldung ihrer Entwicklung in Relation zu anderen Studierenden in Aussicht
gestellt. Der Zugang iiber die Methodenveranstaltung wurde gewdhlt, da so Studieren-
de aller Unterrichtsfacher erreicht werden konnten. Die zehn Studierenden, die sich
freiwillig zur Teilnahme an den Interviews meldeten, studieren entsprechend unter-
schiedliche Lehramtsstudiengidnge (Grundschule; Hauptschule, Realschule, Gesamt-
schule; Gymnasium und Gesamtschule; Berufskolleg) mit unterschiedlichen Fachern
bzw. Fiacherkombinationen und sie besuchten dariiber hinaus jeweils unterschiedliche
Praktikumsschulen. Es ist somit von sehr vielfdltigen Praxissemestererfahrungen aus-
zugehen.

Wenngleich die Studierenden zu drei Messzeitpunkten (MZP) befragt wurden, wer-
den hier lediglich der zweite und dritte Zeitpunkt fokussiert, um die Verdnderungen
wiahrend der fiir das Praxissemester zentralen schulischen Praxisphase abbilden zu
konnen.* Im Fokus des Beitrags stehen die Fragen zur Nutzenerwartung («Versuche,

* Eine Betrachtung aller Erhebungszeitpunkte sowie Aspekte erfolgt in der Dissertation der Erstautorin.
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Forschendes Lernen zum Praxissemester/zu deiner spiteren Tatigkeit als Lehrkraft in
Beziehung zu setzen. Empfindest du Forschendes Lernen als sinnvoll fiir das Praxisse-
mester/deine Téatigkeit als Lehrkraft?») und zur Intention («Glaubst du, du wirst auch
zukiinftig in deinem Beruf forschend lernen?»). Die Einstellung wurde zu beiden hier
relevanten Erhebungszeitpunkten erfragt, die Intention lediglich nach Abschluss des

Praxissemestermoduls.

Begleitung durch Schule und ZfsL

Methodenveranstaltung
E-Learning-Phase
(ggf. erganzt durch Prasenztermine)

E-Learning-Phase
(ggf. erganzt durch Prasenztermine)

E-Learning-Phase
(ggf. erganzt durch Prasenztermine)

Projektseminar BilWiss
Projektseminar Fach 1

Projektseminar Fach 2

MZP 1 MzP 2 MZP 3
(Oktober 2015) (Februar 2016) (Juli 2016)
Wissen, Kénnen, Einstellung Wissen, Kénnen, Einstellung [CE== K(I)nneq, =itz g,
ntention
Lehrveranstaltungen Lehrveranstaltungen

Abbildung 1: Forschungsdesign (BilWiss = Bildungswissenschaften; MZP = Messzeitpunkt; ZfSL =
Zentrum fUr schulpraktische Lehrerausbildung).

Die Auswertung wurde in einem Team von zwei Kodiererinnen mittels der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) vorgenommen, in einer Kombination aus skalie-
render und inhaltlicher Strukturierung sowie deduktiver und induktiver Kategorienbil-
dung. So wurde ein deduktives Kategoriensystem entwickelt, in welchem die Einstel-
lung gegeniiber Forschendem Lernen im Praxissemester und gegeniiber Forschendem
Lernen im Beruf sowie die Intention zunéchst im Sinne der skalierenden Strukturierung
nach positiven und negativen Aspekten differenziert wurden. Die positive Einstellung
(jeweils in Praxissemester und Beruf) wurde durch die oben benannten Potenziale For-
schenden Lernens in Unterkategorien ausdifferenziert. Im Zuge der Auswertung wurde
jeweils die Unterkategorie «Unspezifisch/Sonstiges» induktiv fiir die positive Einstel-
lung erginzt (vgl. Tabelle 1).

3 Ergebnisse
Tabelle 1 zeigt die einzelnen Kategorien des induktiv weiterentwickelten Kategori-
ensystems. Pro Kategorie wird angegeben, wie viele Personen sich diesbeziiglich im

Interview geédussert haben. Die Angaben werden in den nachfolgenden Unterkapiteln
weiter erldutert.
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Tabelle 1: Ergebnisse Einstellung/Nutzenerwartung und Intention

Einstellungen/Nutzenerwartung MzZP2 MZP3
Praxissemester
Positiv gesamt 9 9
Nutzenerwartung gesamt 7 6
Aufbau einer forschenden Grundhaltung 4 &
Chancen zur Theorie-Praxis-Relationierung 1 0
Erwerb spezifischer Kompetenzen 1 1
Erwerb spezifischer Erkenntnisse 2 2
Unspezifisch/Sonstiges 8 9
Negativ 10 10
Beruf
Positiv gesamt 8 8
Nutzenerwartung gesamt 7 7
Aufbau einer forschenden Grundhaltung 7 7
Chancen zur Theorie-Praxis-Relationierung 1 0
Erwerb spezifischer Kompetenzen 0 0
Erwerb spezifischer Erkenntnisse 0 0
Unspezifisch/Sonstiges 4 4
Negativ 1 0
Intention MZP3
Positiv 8
Negativ 2

Anmerkung: Pro Dokument (Person je MZP) wird nur ein Treffer gezahlt.

3.1 Wie verandert sich bei den Studierenden die Nutzenerwartung hinsicht-

lich Forschenden Lernens im Verlauf der schulischen Praxisphase?
Es zeigen sich insgesamt nur geringe Verdnderungen in den Nutzenerwartungen. Zu
beiden Messzeitpunkten dussern sich neun der zehn Befragten positiv iber Forschendes
Lernen im Praxissemester. Neben unspezifischen Aussagen wie «Ich finde das jetzt
schon spannendy» (B2, MZP3, Z. 196) erkennen zu MZP2 sieben und zu MZP3 sechs
Personen einen konkreten Nutzen in Forschendem Lernen fiir das Praxissemester. Der
Aspekt der forschenden Grundhaltung wird von vier bzw. fiinf Personen als Nutzen
Forschenden Lernens erachtet. Zu beiden Zeitpunkten sehen die Befragten Forschendes
Lernen als Méoglichkeit, sich tiefergehend mit schulischen Situationen auseinanderzu-
setzen und auftretende Irritationen nicht einfach hinzunehmen:

Auf jeden Fall finde ich das sehr sinnvoll, weil man da einfach nochmal sich ganz anders dann mit
einzelnen Aspekten auch beschdftigt hat. Also, was ist jetzt zum Beispiel in der Situation gewesen, die
mich da irritiert hat oder wo ich mir Fragen gestellt habe? Hditten wir jetzt nicht diesen Auftrag, da for-
schend zu lernen, dann wiirde man dann vielleicht ein bisschen driiber wegschauen. So habe ich dann
gesagt, damit mochte ich mich weiter oder tiefer mit beschdftigen. (B2, MZP3, Z. 18)
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Forschendes Lernen im Praxissemester wird sowohl vor als auch nach der Praxispha-
se als Vorbereitung auf Forschendes Lernen im Beruf erachtet: « War es, glaube ich,
ganz sinnvoll, das zu machen. Einfach, um das aufgezeigt zu bekommen, dass es das
gibt, dass man das machen kann, eben um diese Handlungsperspektive aufzuzeigen fiir
spdtery (B8, MZP3, Z. 30). Zu beiden Zeitpunkten erkennen zudem je zwei Personen
einen Nutzen im Erkenntniserwerb, und zwar in der Form, dass die erworbenen Er-
kenntnisse auch fiir das zukiinftige Handeln herangezogen werden kdnnen. Jeweils eine
Person &dussert vor und nach der Praxisphase den Nutzen, mittels Forschenden Lernens
methodische Kenntnisse zu erlangen (Kompetenzerwerb). Die Verkniipfung von Theo-
rie und Praxis erkennt zu MZP2 eine Person in Form der Anwendung von im Studium
erlernter Theorie in der Praxis, zu MZP3 &ussert sich niemand zu diesem Nutzenaspekt
(Theorie-Praxis-Relationierung).

Alle Befragten dussern sich zu beiden Zeitpunkten aber auch negativ iiber Forschendes
Lernen im Praxissemester. Sie empfinden beispielsweise den mit Forschendem Lernen
verbundenen Arbeitsaufwand als zu hoch, kritisieren die Benotung der Studienprojekte,
verspliren Zeitdruck und Stress und beflirchten (MZP2) bzw. kritisieren (MZP3) den
in den Hintergrund geratenden Praxisbezug: «Also das wirkt so ein bisschen wie eine
Beschdftigungsmafinahme, dass man da irgendwie drei Projekte aufgedriickt bekommt
und so ein bisschen dann ja auch diese Praxiszeit verloren geht, die ja eigentlich sehr
wichtig ist, finde ich» (B12, MZP3, Z. 246). Insgesamt scheinen die Erfahrungen wéh-
rend der Praxisphase also die bereits im Vorfeld bestehenden Nutzenerwartungen nicht
nennenswert zu verandern.

Uber Forschendes Lernen im Beruf dussern sich zu beiden Zeitpunkten acht der zehn
Befragten positiv. Sieben Personen sehen einen konkreten Nutzen im Aufbau der for-
schenden Grundhaltung. Sie erachten Forschendes Lernen als hilfreich, um sich im
Beruf stetig weiterzubilden und sich nicht nur auf die (eher zufillig erworbene) Be-
rufserfahrung zu verlassen, sondern Dinge gezielt zu hinterfragen und systematisch
zu verbessern: «Also ich glaube einfach, dass das immer wieder wichtig ist, dass man
eben auch nach dem Warum fragt oder auch so Optimierungsprozesse irgendwie er-
forschen will oder wie auch immer. Also ich denke, das ist spdter schon auch wichtigy»
(B1, MZP2, Z. 16). Wihrend zu MZP2 eine Person dariiber hinaus einen Nutzen in
der Theorie-Praxis-Relationierung sieht, indem sie formuliert, dass die Auseinander-
setzung mit Theorie in der Schule im Rahmen Forschenden Lernens hilfreich sei, dus-
sert sich zu MZP3 niemand mehr zu diesem Aspekt — sowie auch zu keinem der ande-
ren Nutzenaspekte. Lediglich eine Person dussert sich negativ iiber Forschendes Lernen
im Beruf, indem sie nach Abschluss des Praxissemesters dussert, dass man Forschendes
Lernen im Beruf nicht bendtige. Bei einer Person lassen sich keinerlei Aussagen mit
Blick auf die Nutzenerwartung gegeniiber Forschendem Lernen im Beruf finden.
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3.2 Wird der Nutzen des Forschenden Lernens unterschiedlich wahrge-

nommen, je nach Bezugspunkt (Praxissemester vs. Beruf)?
Sowohl fiir das Praxissemester als auch fiir den Beruf wird der Nutzen Forschenden
Lernens in der forschenden Grundhaltung gesehen, wobei zu beiden Messzeitpunkten
mehr Personen diesen Nutzen mit Blick auf ihren Beruf erkennen als in Bezug auf das
Praxissemester. Wéhrend sich die positive Einstellung gegeniiber Forschendem Ler-
nen im Beruf also stark auf die forschende Grundhaltung fokussiert, spielen fiir das
Praxissemester auch die weiteren Nutzenaspekte eine — wenn auch geringere — Rolle.
Die positive Einstellung gegeniiber Forschendem Lernen im Praxissemester wird zu-
dem zu beiden Zeitpunkten durch negative Ausserungen aller Befragten abgeschwiicht,
sodass — anders als beziiglich Forschenden Lernens im Beruf — eher von einer ambi-
valenten Einstellung gegentiber Forschendem Lernen im Praxissemester zu sprechen
ist. Die Befragten differenzieren folglich zwischen Forschendem Lernen im Praxis-
semester und Forschendem Lernen im Beruf. Entgegen unserer Erwartung einer Abnah-
me der berufsbezogenen Nutzenerwartung verbleibt diese im Verlauf der Praxisphase
auf einem schon recht hohen Niveau, und auch die als ambivalent zu charakterisierende
Einstellung gegeniiber Forschendem Lernen im Praxissemester verdndert sich im Ver-
lauf der Praxisphase allenfalls minimal.

3.3 Lasst sich ein Zusammenhang erkennen zwischen der Einstellung ge-
gentliber Forschendem Lernen und der Intention, diese Professionali-
sierungsstrategie auch spater im Beruf zu nutzen?

Nach Abschluss des Praxissemesters dussern acht der zehn Befragten, dass sie sich

vorstellen konnen, auch im Beruf forschend zu lernen; sie schrinken ihre Intention

jedoch ein. So mochten sie etwa keine Erhebungsinstrumente erstellen oder einset-
zen, in anderem Umfang als im Praxissemester forschend lernen oder dies nur tun,
wenn die Irritation entsprechend gross ist: «Ich glaube tatsdchlich, wenn die Irrita-
tion so grof ist, dass ich etwas bewegen méchte, also verdndern mochte und nicht
dariiber hinwegsehen kann im Sinn von, ich kann damit leben, spdter im Schulalltagy

(B8, MZP3, Z. 38). Zudem stehe infrage, inwieweit Forschendes Lernen — trotz prin-

zipieller Bereitschaft — im Berufsalltag zeitlich machbar sei. Zwei Personen dussern

hingegen, dass sie im Beruf nicht forschend lernen werden, und begriinden dies mit
mangelnden personellen und vor allem zeitlichen Ressourcen sowie damit, dass die

Priorititen dann auf dem Unterrichten liegen. Setzt man die Einstellung und die Inten-

tion zueinander in Beziehung, zeigt sich, dass die positive Einstellung gegeniiber For-

schendem Lernen im Beruf mit einer positiven Intention, im Beruf forschend zu lernen,
einhergeht — die acht Befragten, die nach Abschluss des Praxissemesters eine positive

Einstellung aufweisen, sind auch diejenigen mit einer positiven Intention, wohingegen

die beiden mit einer negativen Intention nach Abschluss des Praxissemesters keinen

positiven Nutzen bei der Ausiibung Forschenden Lernens im Beruf erwarten. Es zeigt
sich zudem, dass die negative Einstellung gegeniiber Forschendem Lernen im Praxis-
semester nicht systematisch mit der Intention gekoppelt zu sein scheint — schliesslich
dussern sich auch die Personen mit einer positiven Intention negativ iiber Forschendes
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Lernen im Praxissemester. Jedoch liegt durchaus die Vermutung nahe, dass sich die
negativen Handlungskonsequenzen beziiglich des Forschenden Lernens im Praxisse-
mester, die alle Studierenden dussern, einschriankend auf die Intention auswirken. So
konnten Zweifel an der zeitlichen Machbarkeit aus dem im Praxissemester im Zusam-
menhang mit Forschendem Lernen verspiirten Zeitdruck und Stress resultieren.

4 Diskussion

Betrachtet man zunéchst noch einmal die Befunde zur Einstellung, ist zu erkennen,
dass sich diese nur in gewissem Masse mit den in Abschnitt 1 dargelegten Befunden
decken. Einerseits dussern sich alle Befragten zu beiden Zeitpunkten negativ iiber For-
schendes Lernen im Praxissemester. Es werden ebenso wie in den Evaluationen (z.B.
Bach, 2015; Naeve-Stofl & Tramm, 2017) der hohe Aufwand sowie die reduzierten
Moglichkeiten, selbst zu unterrichten, kritisiert. Dies deckt sich auch mit Befunden,
die zeigen, dass Studierende den Fokus in Praxisphasen auf das Unterrichten legen
(Hascher, 2006; Miiller, 2010). Andererseits werden auch zahlreiche positive Aspekte
benannt und insbesondere gegeniiber Forschendem Lernen im Beruf ist eine positive
Einstellung zu erkennen. Dies sowie die bei acht Personen vorliegende positive Inten-
tion sind zu begriissen — schliesslich stellt der Aufbau einer forschenden Grundhaltung
im Sinne der Bereitschaft, im Beruf forschend zu lernen, die wesentliche Zielsetzung
Forschenden Lernens im Praxissemester dar. Gleichwohl wére auch gegeniiber For-
schendem Lernen im Praxissemester eine positivere Einstellung wiinschenswert, da
dieses insbesondere der Vorbereitung auf Forschendes Lernen im Beruf dient. Zudem
konnten so moglicherweise die von den Befragten vorgenommenen Einschrankungen
hinsichtlich der Intention vermindert werden, sodass Forschendes Lernen wie inten-
diert umgesetzt wiirde. Die aktuelle Befundlage ldsst dies ndmlich infrage stehen, da
die Befragten beispielsweise dussern, im Beruf ohne den Einsatz von Erhebungsinstru-
menten forschend lernen zu wollen, und in Abschnitt 1 aufgezeigt wurde, dass empi-
rische Forschung einen wesentlichen Bestandteil Forschenden Lernens darstellt.

Auch wenn Forschendes Lernen im Beruf insgesamt positiver bewertet wird als For-
schendes Lernen im Praxissemester, zeigt sich mit Blick auf Letzteres die Themati-
sierung vielfiltigerer Nutzenaspekte. So beziehen sich etwa die Aussagen zum Kom-
petenz- und Erkenntniserwerb lediglich auf Forschendes Lernen im Praxissemester.
Einerseits konnte dies darauf hindeuten, dass mehr Beziige Forschenden Lernens zum
Praxissemester als zum Beruf als Lehrkraft hergestellt werden — wenngleich die Tat-
sache, dass das Praxissemester zum Zeitpunkt der Erhebungen unmittelbar bevorstand
bzw. abgeschlossen war und die berufliche Tatigkeit noch in weiterer Ferne lag, eben-
falls zu diesem Umstand beitragen kann. Andererseits konnte dies ebenso ein Indiz
dafiir sein, dass die Befragten den Erwerb von Kompetenzen und Erkenntnissen per
se stirker an das Studium binden und eventuell fiir den Beruf als weniger notwendig
erachten. Auffallig, wenn auch nicht iiberraschend, ist, dass die Theorie-Praxis-Relatio-
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nierung kaum thematisiert wird. Diese stellt zwar einerseits ein zentrales Anliegen von
Praxisphasen im Lehramtsstudium dar (z.B. Reinhoffer & Dérr, 2008), jedoch weisen
bisherige Befunde dazu auf kritische Einschiatzungen durch die Studierenden hin (z.B.
Schlumm, 2011; Schnebel, 2012). Bei genauerer Betrachtung der Nutzenaspekte fallt
auf, dass sich die Aussagen auch nach der Praxisphase (MZP3) noch auf einem recht
abstrakten und oberflichlichen Niveau bewegen. Entgegen unserer Erwartung werden
eventuelle Erfahrungen der Uberforderung im Praxissemester nicht direkt auf den Ein-
stellungsgegenstand des Forschenden Lernens im Beruf {ibertragen. Insgesamt stellt
sich die Frage, inwieweit tatsdchlich eine wesentliche Voraussetzung fiir die Intention
gegeben ist, wenn die Nutzenerwartungen auf einer eher prozessualen Ebene verblei-
ben, ohne dass ein konkreter Nutzen im Sinne eines Outputs benannt wird.

Ein genauerer Blick auf die negativen Aussagen zu Forschendem Lernen im Praxisse-
mester zeigt, dass sich diese primér auf die Rahmenbedingungen des Praxissemesters
beziehen und nicht auf Forschendes Lernen per se. So werden etwa der Umfang in
Form von drei Studienprojekten oder die Tatsache, dass Forschendes Lernen benotet
wird, kritisiert. Es stellt sich also die Frage, ob die Kritik an Forschendem Lernen im
Praxissemester nicht eher eine Kritik an den Rahmenbedingungen des Praxissemesters
darstellt. Die hohe Anzahl an Studienprojekten und parallel durchzufithrenden Un-
terrichtsstunden ist beispielsweise ein Aspekt, der auch in der Literatur zu verlédnger-
ten Praxisphasen kritisch diskutiert wird (z.B. Rothland & Boecker, 2014; Weyland,
2012). Da Praxisphasen im Studium jedoch eine vornehmlich wissenschaftliche und
nicht handlungspragmatische Ausrichtung haben sollten (Offenberg & Walke, 2013;
Weyland & Wittmann, 2015), stellt sich die Frage, ob eine mdgliche Reduktion der
Aufgaben zugunsten einer Entlastung der Studierenden nicht eher die Unterrichtsvor-
haben als die Studienprojekte betreffen sollte. Ebenso kann die Benotung Forschenden
Lernens als problematisch erachtet werden. Bereits die Verpflichtung zu Forschendem
Lernen ist aufgrund des Motivationsaspekts als dusserst kritisch zu betrachten (Huber,
2009; Fichten 2017b); eine Benotung kann diesen Umstand zuséatzlich verscharfen.

Ein erster Blick auf die Ausserungen der Befragten zu den Lehrveranstaltungen und
zur schulischen Praxisphase (vgl. Abbildung 1) liefert mogliche Erklarungen fiir die
dargelegten Befunde: Wie nehmen die Befragten die praxissemestervorbereitenden
bzw. praxissemesterbegleitenden Lehrveranstaltungen wahr, die ja insbesondere auf
Forschendes Lernen vorbereiten sollen? Was geschieht in der schulischen Praxispha-
se? Hier zeigt sich etwa, dass Forschendes Lernen bis zum Eintritt in die Praxisphase
in einigen Lehrveranstaltungen iiberhaupt nicht thematisiert wurde, was exemplarisch
in der folgenden Ausserung einer Studentin deutlich wird:

Ich weif3 nicht, ob jetzt gleich auch noch die Frage kommt, inwiefern Forschendes Lernen dort thema-
tisiert wurde, aber allgemein muss ich sagen, nein, kann ich nicht sagen, kann ich aber auch zu allen
anderen Projektseminaren nicht sagen. Kann ich schon mal vorwegnehmen. (B8, MZP2, Z. 140)
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Wenn die Studierenden bis zum FEintritt in die Praxisphase, in der Forschendes Ler-
nen eine zentrale Rolle spielt und in Form von drei Studienprojekten umzusetzen ist,
noch in keiner Weise damit konfrontiert wurden und somit die Vorbereitung fehlt, ist es
nicht verwunderlich, dass sie Forschendes Lernen im Praxissemester mit Zeitdruck und
Stress in Verbindung bringen. Entsprechend pladieren auch verschiedene Autorinnen
und Autoren fiir eine sequenzielle Verankerung Forschenden Lernens im Studium
(Fichten, 2017a; Weyland & Wittmann, 2011).

Die Ausserungen der Befragten zur schulischen Praxisphase weisen darauf hin, dass
die Lehrkrifte Forschendes Lernen als stérend empfinden:

Mit diesen Forschungsprojekten hatte man ja auch immer so ein bisschen das Gefiihl, dass man den
Lehrern auch so ein bisschen im Weg steht. Weil da ist dann immer viel Zeit dafiir draufgegangen und
die waren einfach froh, dass wir da waren, mithelfen konnten. (B7, MZP3, Z. 96)

Derartige Eindriicke kdnnen dazu beitragen, dass die Studierenden Forschendes Lernen
als hinderlich fiir praktische Unterrichtserfahrungen empfinden und aufgrund dessen
von einem in den Hintergrund tretenden Praxisbezug sprechen. Selbstredend spielt
auch das Unterrichten eine wesentliche Rolle im Praxissemester und die Lehrkrafte
sind vor allem fiir die Begleitung der Unterrichtsvorhaben der Studierenden zustandig.
Nichtsdestotrotz stellt Forschendes Lernen das Leitprinzip des Praxissemesters dar;
entsprechend sollen die Lehrkrifte die Studierenden auch bei der Durchfithrung der
Studienprojekte unterstiitzen (WWU, 2014). Zu diesem Zweck wird ein forschungsof-
fenes Klima an den Schulen als notwendig erachtet (Klewin et al., 2014), welches wie-
derum durch entsprechende Qualifizierungsmassnahmen, die die Lehrkrifte auf ihre
Aufgaben und Funktionen vorbereiten (Groschner, Schmitt & Seidel, 2013; Kleinespel
& Liitgert, 2015), angebahnt werden kann.

Die weiteren Daten der beiden Studentinnen mit negativer Intention deuten darauf hin,
dass sie neben der fehlenden positiven Einstellung gegeniiber Forschendem Lernen im
Beruf auch abweichende Vorstellungen von bzw. Erwartungen an Forschendes Ler-
nen aufweisen. So empfindet eine Studentin Forschendes Lernen nicht als sinnvoll,
weil es keine reprisentativen Ergebnisse liefert. Die andere wiederum hélt das, was
sie im Praxissemester getan hat, gar nicht fiir Forschendes Lernen, weil es keine re-
préasentativen Ergebnisse geliefert hat. Beiden fehlt folglich die Einsicht, dass es bei
Forschendem Lernen nicht um das Gewinnen reprasentativer Ergebnisse geht, sondern
um individuelle Erkenntnisse fiir das Handeln als Lehrkraft (vgl. auch Abschnitt 1).
Derartig unterschiedliche Auffassungen von Forschendem Lernen spiegeln sich auch
in den Aussagen der Studierenden zu den Ausserungen der Dozierenden wider: «Also
das wird auch von den Dozenten ganz unterschiedlich gewertet. Und viele verstehen
auch nicht das unter Forschendem Lernen, was die Bildungswissenschaftler unter For-
schendem Lernen versteheny (B4, MZP2, Z. 49). Das fehlende einheitliche Verstand-
nis, welches sich insgesamt in der Lehrkraftebildung zeigt, scheint sich auch innerhalb
einzelner Hochschulstandorte wiederzufinden und auf der Ebene der Studierenden zu
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manifestieren — wenngleich die Befunde aufgrund der geringen Stichprobengrdsse le-
diglich eine eingeschrankte Aussagekraft besitzen. Dennoch erscheint die Herstellung
eines einheitlichen Verstindnisses aller am Praxissemester beteiligten Akteurinnen und
Akteure zentral.

Der qualitative langsschnittliche Zugang dieses Beitrags ermoglicht es, Griinde fiir
die Einstellungsentwicklung und die Intention der Studierenden herauszuarbeiten, und
liefert damit erste Erkldrungen fiir die in Abschnitt 1 dargelegte kritische Bewertung
Forschenden Lernens. Die Befunde zeigen aber auch, dass die Studierenden zwischen
Forschendem Lernen im Praxissemester und Beruf differenzieren. Sinnvoll erscheint
es nun, die aufgezeigten vermuteten Zusammenhénge und Differenzierungen anhand
einer grosseren Stichprobe quantitativ zu iiberpriifen. Insbesondere die Daten der bei-
den Personen mit negativer Intention zeigen jedoch, dass es dafiir zwingend erforder-
lich ist, das der Untersuchung zugrunde liegende Verstindnis Forschenden Lernens
eingangs im Erhebungsinstrument zu thematisieren bzw. festzulegen. Solange nicht
geklart ist, was die befragten Personen unter Forschendem Lernen verstehen, und so-
lange nicht iibergreifend geklért ist, welche Zielsetzungen und Nutzenerwartungen mit
Forschendem Lernen verbunden werden, erscheinen qualitative Herangehensweisen
sinnvoller.
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Aufbau eines Verstandnisses von Forschung im forschungs-
orientierten Lernen im Sachunterricht: Welche Rolle spielt
die Lehrperson?

Christina Egger

Zusammenfassung Verschiedene Aspekte der Professionalitit von Lehrpersonen kdnnen Schii-
lerinnen und Schiiler im forschungsorientierten Lernen im Sachunterricht dabei unterstiitzen,
zu ersten Einsichten iiber die Herangehensweisen und Methoden von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern zu kommen. Im Beitrag wird daher der Frage nachgegangen, ob sich Lehr-
personen von Klassen mit positivem Zuwachs diesbeziiglich von Lehrpersonen unterscheiden,
deren Klassen diesen Zuwachs nicht zeigen. Fiir die Analysen werden Daten von 185 Kindern
aus zehn Klassen und ihren Lehrpersonen herangezogen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die
Lehrpersonen in ihrem Bewusstsein zur Rolle von Kritik in der Forschung, im Inhaltswissen und
im Interesse unterscheiden.

Schlagworter forschungsorientiertes Lernen — Sachunterricht — Primarstufe — Professionalitét
von Lehrpersonen

Development of an understanding of scientific methods and approaches in in-
quiry-oriented learning in science education: What role does the teacher play?

Abstract Different aspects of teacher professionalism can support students in getting first in-
sights into approaches and methods of scientists in inquiry-oriented learning in science educa-
tion. This contribution therefore analyzes the question as to whether teachers of classes with an
increase in knowledge in that respect differ from teachers of classes with a modest increase in
knowledge. The analyses are based on the data of 185 primary-school children from ten classes
and their science teachers. The results indicate that the importance of the role of criticism in re-
search, content knowledge, and the teachers’ interest are aspects in which the two groups differ.

Keywords inquiry-oriented learning — science education — primary school — teacher professi-
onalism

1 Einleitung/Problemstellung

Mochten Lehrpersonen den Anforderungen eines modernen naturwissenschaftlichen
Unterrichts in der Primarstufe gerecht werden, so sollte es ihnen gelingen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler sich u.a. mit Fragestellungen forschend auseinandersetzen,
Evidenz sammeln und diese nutzen, um Schlussfolgerungen zu ziehen, die ihnen bei
der Klarung ihrer Fragen von Nutzen sind (BMBWF, 2011; Duschl, Schweingruber &
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Shouse, 2007; National Research Council, 2000). Eine Lernform, die dabei helfen soll,
diese Anspriiche zu erfiillen, ist das Forschende Lernen, welches sowohl im Rahmen
der Ausbildung angehender Lehrkréfte (Weyland, 2019) als auch im Sachunterricht der
Primarstufe (Knorzer, Forster, Franz & Hartinger, 2019) haufig eingesetzt wird und
neben dem Aufbau eines inhaltlichen Verstindnisses insbesondere auch die Foérderung
eines vertiefenden Verstindnisses von Forschung bei den Lernenden zum Ziel hat.
Dennoch ist die Befundlage zur Wirksamkeit Forschenden Lernens bislang uneinheit-
lich: So bestehen einerseits (berechtigte) Hoffnungen, dass ein forschender naturwis-
senschaftlicher Unterricht dem sinkenden Interesse an den naturwissenschaftlichen Fé-
chern entgegenwirken (OEDC, 2006) und das Verstehen von naturwissenschaftlichen
Konzepten und Prozessen fordern kann (Artigue, Dillon, Harlen & Léna, 2012). Ande-
rerseits zeigen Metaanalysen zur Wirksamkeit eines forschenden Unterrichts (Hattie,
2012; Minner, Levy & Century, 2010) Effektstidrken im mittleren Bereich (d = 0.4 fiir
das Forschende Lernen), was nach Hattie (2012) dem entspricht, was eine Lehrperson
in einem typischen Schuljahr erzielen kann. Eine mdgliche Erklérung fiir die uneinheit-
lichen Ergebnisse konnte in unterschiedlichen Umsetzungsformen durch die Lehrper-
sonen zu suchen sein, da gerade diese in allen Phasen eines forschenden Unterrichts
wesentlich zum Gelingen beitragen (Bertsch, 2016). Anzunehmen ist zudem, dass die
Kompetenz der Lehrpersonen mitverantwortlich dafiir ist, in welcher Art und Weise
und in welcher Qualitdt das Forschende Lernen im Unterricht umgesetzt wird. Hierbei
sollte jedoch relativierend festgehalten werden, dass die unterschiedlichen Perspekti-
ven im Sachunterricht (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013) sehr hohe
Anforderungen an Lehrpersonen stellen und es nur schwer mdglich sein wird, in all
diesen Feldern inhaltlich umfanglich kompetent zu sein. Dennoch bestehen Befunde,
die darauf hindeuten, dass Lehrpersonen oftmals das ndtige Fachwissen (u.a. Appleton,
2003) bzw. Verstidndnis von Forschung (u.a. Giinther, 2006) fehlt, um Sachunterricht
im Sinne der einleitend genannten Anforderungen zu unterrichten.

2 Forschungsorientiertes Lernen in der Grundschule

«Forschendes Lernen» in der Grundschule bedeutet, dass die Kinder aktiv ihr Ver-
standnis von Phdnomenen erweitern, indem sie sich gezielt mit Fragen oder Problemen
dazu auseinandersetzen. Sie sammeln Evidenz mit unterschiedlichen Methoden und
nutzen diese, um sich die Welt um sie herum erklidren zu kénnen. Sie verbalisieren ihre
Beobachtungen und formulieren auf der Basis der Daten eine Schlussfolgerung, die sie
in der Klasse kommunizieren bzw. begriinden (Lederman & Lederman, 2014; National
Research Council, 2000). Dadurch entwickeln sie Kompetenzen wie die Féhigkeit, kri-
tisch zu denken, zu kommunizieren und allein wie auch in Gruppen zu lernen (Duschl
et al., 2007; Harlen, 2014). In Abgrenzung zu dhnlichen Konzepten wie handlungs-
orientiertem (bei dem das selbststédndige Tun der Kinder im Vordergrund steht) oder
problembasiertem Lernen (bei dem die Wissensaneignung im Lernprozess primér zur
Losung eines vorgegebenen Problems genutzt wird) zeichnet sich Forschendes Ler-
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nen im engeren Sinne jedoch dadurch aus, dass es zum Ziel hat, «fiir Dritte interes-
sante Ergebnisse» (Huber, 2019, S. 21) zu liefern. Es miisste also einen Befund o.A.
hervorbringen, der es wert ist, anderen mitgeteilt zu werden. Steht jedoch eher der
Lernprozess als solcher, also die Einlibung, Ausfiihrung und Reflexion von Methoden,
im Vordergrund, so sollte nach Huber (2019) von «forschungsorientiertem Lernen»
gesprochen werden. Jahn (2019, S. 108) spricht fiir die Grundschule von einer « Anbah-
nung forschenden Lernensy, da Kinder nur fiir sich selbst und nicht fiir Dritte «neue»
Erkenntnisse erlangen. Um die Bedeutung des Lernprozesses gerade in der Grund-
schule hervorzuheben, wird im Folgenden daher der Begriff des forschungsorientierten
Lernens verwendet. Vertiefende Informationen zu semantischen Klidrungen zwischen
problem- und forschungsorientiertem Lernen sind bei Reinmann (2016) nachzulesen.

Forschungsorientiertes Lernen in der Grundschule bietet jedoch nicht nur eine Mog-
lichkeit, ein vertiefendes inhaltliches Verstdndnis zu erwerben. Ein weiteres wesent-
liches Ziel besteht darin, durch den immer wiederkehrenden Prozess des Fragen-
stellens, des gemeinsamen Suchens nach Losungen und des Dialogs (Jdhn, 2019) in
einfacher, didaktisch reduzierter Weise auch zu ersten Einsichten iiber die Herange-
hensweisen und Methoden (z.B. intuitives Verstdndnis von Variablenkontrolle; Hardy,
Kloetzer, Moeller & Sodian, 2010) von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern zu
kommen. Fiir die Grundschule kann wissenschaftliches «Herangehen» an eine Frage-
stellung beispielsweise aufzeigen, dass das Ergebnis eines einzelnen Experiments noch
keinen endgiiltigen Beweis bedeutet, dass man beim Forschen sorgfiltig beobachten
muss und dass es auch zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen kann, wenn man
ein Experiment mehrmals durchfiihrt (Grygier, 2008). Hardy et al. (2010) ergéinzen fiir
diesen Bereich noch ein Verstidndnis alternativer Interpretationsrahmen oder ein intu-
itives Verstdndnis von Begrifflichkeiten wie «Theorie» oder «Hypothese». Natiirlich
konnen nicht bei jedem Thema alle Aspekte sinnvoll thematisiert werden. Hier ist es
notwendig, dass die Lehrperson eine sinnvolle Auswabhl trifft, die der jeweiligen Ler-
nendengruppe angepasst ist. Wie Grygier (2008) zeigen konnte, kann es bereits in der
Grundschule gelingen, beispielsweise den einfach einzufiihrenden Erkenntniszirkel als
eine didaktische Reduktion naturwissenschaftlicher Erkenntnisvielfalt zu nutzen, um
das Wissenschaftsverstidndnis der Kinder durch kurzfristigen Unterricht zu verbessern,
was wiederum dazu beitrigt, dass diese auch naturwissenschaftliche Inhalte erfolg-
reicher lernen. Ein intuitives Verstdndnis dafiir anzubahnen, dass Theorien nicht aus
dem Moment heraus entstehen, viele getestete Hypothesen «umfassen» und zur Er-
stellung oft ein vielfaches Durchlaufen des zyklischen Erkenntnisprozesses nétig ist,
scheint hingegen gerade fiir die Grundschule ambitioniert zu sein, da dieser Begriff
komplex und fiir diese Altersgruppe schwer erfassbar ist (Grygier, 2008).

Um aber die angesprochenen Aspekte liberhaupt thematisieren zu konnen, ist es not-
wendig, gezielt Erklédrungs- und Argumentationsphasen im forschungsorientierten Ler-
nen zu integrieren (Minner et al., 2010). Wie Bertsch (2016) jedoch aufzeigt, setzen
Lehrpersonen forschungsorientiertes Lernen oft mit handlungsorientiertem Lernen
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gleich. Es liegt ein starker Fokus auf Aktivititen wie Experimentieren, Recherchieren,
Manipulieren, Messen, Planen oder Skizzieren, die allein nicht dazu geeignet sind, das
inhaltliche und epistemologische Verstindnis der Kinder zu erweitern (Roth, 2014).

3 Die Rolle der Lehrperson im forschungsorientierten Lernen

Vor dem Hintergrund aktueller Angebots-Nutzungs-Modelle (Helmke, 2009), die das
komplexe Bedingungsgefiige von Lehren und Lernen beschreiben, nimmt die Lehr-
person in jedem Lernprozess — so auch im forschungsorientierten Lernen — einen
wesentlichen Raum ein. Der Riickgriff auf Professionswissen, die Bewusstmachung
von Uberzeugungen und Werthaltungen, positive motivationale Orientierungen und
selbstregulative Féhigkeiten sind Aspekte, die hierbei fiir eine professionelle Hand-
lungskompetenz einer Lehrperson sprechen (Baumert & Kunter, 2006). Um Prinzipien
forschungsorientierten Lernens im eigenen Unterricht umsetzen zu konnen, ist es mit
Blick auf den Aspekt der Werthaltungen (Baumert & Kunter, 2006) notwendig, dass
Lehrpersonen selbst eine forschende Haltung entwickeln und ihr Tun kritisch hinter-
fragen. Diese reflexive Herangehensweise kann und sollte bereits im Lehramtsstudium
grundgelegt und durch Lernerfahrungen (z.B. iiber eigenes «Forschendes Lernen» im
Praxissemester; Heinrich, 2017) verédndert bzw. zu einer forschenden Grundhaltung ent-
wickelt werden (Meyer, 2003). Hierbei ist festzuhalten, dass eine forschende Haltung
keine Selbstverstandlichkeit, sondern vielmehr ein Professionalisierungsziel darstellt,
welches von Lehramtsstudierenden auch als «eine schwer zu bewéltigende Komplexi-
tatssteigerung der Studienaufgaben gesehen werden kann» (Fichten & Meyer, 2014,
S. 31). Die damit verbundenen Schwierigkeiten und Grenzen forschungsorientierten
Lernens sowie die Bedingungen, die erfiillt sein miissen, damit sich dieses Professio-
nalisierungspotenzial entfalten kann, werden u.a. bei Weyland (2019) vertiefend dis-
kutiert.

Trotz der zentralen Rolle der Lehrperson beim forschungsorientierten Lernen ist der
Grad der Lehrpersonen- bzw. Lernendenzentrierung im forschenden Unterricht ein viel
diskutiertes Phanomen. So stellen Bell, Smetana und Binns (2005) eine Klassifikation
forschungsorientierten Lernens vor, die verschiedene Levels umfasst, welche sich nach
dem Grad an Offenheit und den kognitiven Anforderungen, die an die Schiilerinnen
und Schiiler gestellt werden, unterscheiden lassen. Im einfachsten Fall konnen die Fra-
ge und das Vorgehen sowie die zu erwartenden Ergebnisse bekannt sein. Die Kinder
wenden hier ein einfaches, wissenschaftsorientiertes Vorgehen an, um die Vorgaben zu
bestitigen. Die Komplexitdt der Anforderungen erhoht sich, wenn einzelne Elemente
wie die Losung, das Vorgehen oder die Ausgangsfrage von den Kindern selbst gefun-
den werden missen. Lisst man die Extremausprigungen an beiden Enden beiseite,
bleiben Umsetzungsformen, die in der Grundschule gut anwendbar sind und bei denen
die Lehrperson die Kinder bei Bedarf in allen Phasen unterstiitzen kann.
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Man darf die Rolle der Lehrperson im forschungsorientierten Lernen also nicht auf
die Rolle als Lernbegleiterin oder Lernbegleiter reduzieren. Lehrpersonen sind einer-
seits gefordert, den Unterricht so offen zu gestalten, dass altersadidquat selbststindiges
Arbeiten ermdglicht wird und die Kinder den Raum haben, eigene Fragen zu stellen,
Zuginge zu finden oder frei Hypothesen zu formulieren (von denen die Lehrpersonen
bereits wissen, dass sie «falsch» sind). Dennoch ist es andererseits notwendig, dass
Lehrpersonen Verantwortung fiir den Lernprozess der Kinder iibernehmen und sie
beim Planen, Durchfiihren und Dokumentieren ihrer Untersuchungen sowie beim
Zusammenfassen und Diskutieren der Ergebnisse (beispielsweise durch Scaffolding-
Massnahmen) unterstiitzen (Bertsch, 2016). Gerade das Ziehen von Schlussfolge-
rungen gelingt Kindern dieser Altersgruppe oftmals nicht ohne Unterstiitzung (Kuhn
& Franklin, 2000).

Werden die eben genannten Aspekte jedoch beriicksichtigt, so kann ein von der Lehrper-
son «carefully designed» (Duschl et al., 2007, S. 112) forschender naturwissenschaft-
licher Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler u.a. darin unterstiitzen, wissenschaft-
liche Arbeitsweisen zu nutzen, um inhaltliches Verstindnis zu entwickeln (Hennessey,
2016) oder auf der Basis der zusammengetragenen Evidenz zu argumentieren (Cor-
nelius & Herrenkohl, 2004). Welche spezifischen Fahigkeiten nétig sein konnten, um
die Schiilerinnen und Schiiler beim Aufbau eines epistemologischen Verstiandnisses zu
unterstiitzen, wird im Folgenden diskutiert.

4 Anforderungen an Lehrpersonen bei der Unterstiitzung des Aufbaus
von Wissenschaftsverstandnis

Stellt man die Frage, wie Aspekte {iber Herangehensweisen und Methoden von Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern im Unterricht integriert werden konnen, so
zeigt sich, dass grundsitzlich zwei Wege beschrieben werden (Roth, 2014). Implizite
Ansitze gehen von der Annahme aus, dass das Experimentieren im Unterricht «auto-
matisch» zu einem Zuwachs an Wissenschaftsverstindnis fithre, da die Schiilerinnen
und Schiiler Wissenschaft handlungsorientiert erleben. Explizite Ansédtze fordern,
dass Aspekte des Wissenschaftsverstindnisses als eigenstindige Lernziele im Unter-
richt betrachtet werden sollen. Verschiedene Studien belegen, dass die Férderung des
Verstidndnisses am nachhaltigsten gelingt, wenn (explizite) Reflexionsphasen in den
(implizit) forschungsorientierten naturwissenschaftlichen Unterricht integriert werden
(vgl. zusammenfassend Roth, 2014). Mochten Lehrpersonen also den Aufbau eines
epistemologischen Verstindnisses lernwirksam unterstiitzen, so ist es erforderlich, dass
der forschungsorientierte Unterricht {iber rein handlungsorientiertes Experimentieren
hinausgeht, damit die Schiilerinnen und Schiiler auch zu ersten Einsichten iiber die
Herangehensweisen und Methoden von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
kommen konnen. Hierfiir ist es jedoch notwendig, dass die Lehrpersonen selbst ein
gewisses Verstdndnis davon aufweisen (Lederman & Lederman, 2014). Dies bedeutet
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allerdings nicht, dass es ausreichen wiirde, das Wissenschaftsverstindnis von Lehrper-
sonen zu fordern: Die Annahme eines direkten Zusammenhangs zwischen den Vorstel-
lungen der Lehrpersonen, ihrem Unterricht und den Vorstellungen der Kinder wurde
mehrfach tiberpriift und zusammenfassend als «too simplistic relative to the realities of
the classroom» (Lederman & Lederman, 2014, S. 609) verworfen.

So scheint es vielmehr verschiedene Faktoren zu geben, die diesen Transfer in den
Unterricht hemmen bzw. férdern. Einzelne Studien geben Hinweise auf diese Faktoren:
Um Aspekte des Wissenschaftsverstindnisses im Unterricht integrieren zu konnen,
sollten gemédss Schwartz und Lederman (2002, S. 232) verschiedene Wissenssysteme
einer Lehrperson zum sogenannten «PCK for NOS» (d.h. «pedagogical content know-
ledge for teaching the nature of science») integriert werden. Dazu gehoren neben dem
bereits erwihnten Wissenschaftsverstindnis auch das Inhaltswissen im Themenbe-
reich (Wahbeh & Abd-El-Khalick, 2014) und das pddagogische Wissen der Lehrper-
son, welches beispielsweise die Fahigkeit zum Klassenmanagement (Abd-El-Khalick,
2005; Sarieddine & BouJaoude, 2014) einschliesst. Es umfasst nach Baumert und
Kunter (2006) also verschiedene Aspekte des Professionswissens einer Lehrperson.
Wahbeh und Abd-El-Khalick (2014) zeigen ausserdem, dass der Transfer in den Un-
terricht erleichtert wird, wenn den Lehrpersonen bereits Ubungen dazu bekannt sind
und sie nicht alle Ubungen neu entwickeln miissen. Schwartz und Lederman (2002)
erginzen dartiber hinaus fiir den Bereich der motivationalen Orientierungen (Baumert
& Kunter, 2006) die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen, Aspekte
des Wissenschaftsverstindnisses unterrichten zu konnen, und die Absicht, dies zu tun,
als zentrale Voraussetzungen, um verschiedene Aspekte des Wissenschaftsverstind-
nisses im Unterricht thematisieren zu konnen. Unterrichtsbezogene epistemologische
Uberzeugungen (Jurecka, Hardy & Koerber, 2017) und das allgemeine Interesse (am
Inhalt bzw. an Forschung; Baumert & Kunter, 2006) konnten weitere relevante As-
pekte sein. Als hemmende Faktoren werden die Einschitzung der Bedeutsamkeit sol-
cher Inhalte im Vergleich zu anderen Unterrichtsinhalten, das Fehlen von Ressourcen,
das Fehlen von Planungszeit, der wahrgenommene Druck, Inhalte durchzubringen
(Abd-El-Khalick, 2005), der fehlende Aufbau von Schullaboren oder der Aufbau der
Schulbiicher genannt (Sarieddine & BouJaoude, 2014). Zusammenfassend zeigen die
genannten Befunde mogliche Faktoren auf, die Lehrpersonen dabei unterstiitzen bzw.
hemmen kdnnen, Aspekte des Wissenschaftsverstandnisses in ihrem Unterricht explizit
zu thematisieren. Dies ldsst jedoch nur begrenzt darauf schliessen, ob diese Faktoren
auch dazu geeignet sind, Lernzuwéchse der Schiilerinnen und Schiiler im Wissen-
schaftsverstindnis vorherzusagen.

5 Fragestellung

Im vorliegenden Beitrag werden in einem Extremgruppenvergleich Lehrpersonen, de-
ren Schiilerinnen und Schiiler sich im Verstdndnis von Forschung besonders positiv
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entwickeln, Lehrpersonen, deren Schiilerinnen und Schiiler dies nicht tun, gegeniiber-
gestellt. Mit Blick auf zentrale Facetten ihrer Professionalitit, die ndtig sein konnten,
um die Schiilerinnen und Schiiler beim Autbau eines epistemologischen Verstindnisses
zu unterstiitzen, wird folgender Frage nachgegangen: Unferscheiden sich Lehrper-
sonen, deren Schiilerinnen und Schiiler sich im Verstdndnis von Forschung besonders
positiv entwickeln, in zentralen Facetten ihrer Professionalitit von Lehrpersonen, de-
ren Schiilerinnen und Schiiler dies nicht tun?

Das Ziel des vorliegenden Beitrages ist die Beschreibung dieser beiden Extremgruppen,
um in weiterer Folge datengestiitzt Elemente der Professionalitit von Lehrpersonen
benennen zu kdnnen, in welchen sich diese Gruppen unterscheiden. Aufgrund der bis-
her berichteten Befunde werden als Elemente der Professionalitit von Lehrpersonen
mit Blick auf die Entwicklung eines epistemologischen Verstindnisses bei den Schii-
lerinnen und Schiilern das Wissenschaftsverstindnis der Lehrperson, die verschiedenen
Aspekte des Professionswissens, die epistemologischen Uberzeugungen zum Wissen-
schaftsverstindnis, die Selbstwirksamkeit und das Interesse der Lehrperson sowie die
Bedeutsamkeit epistemologischer Inhalte im Vergleich zu anderen Unterrichtsinhalten
und weitere hemmende Faktoren beriicksichtigt.

6 Methodisches Vorgehen

6.1 Stichprobe und Design

Zur Auswahl der Lehrpersonen fiir den Extremgruppenvergleich wird zunichst auf
Fragebogen- und Kompetenztestdaten von 709 Schiilerinnen und Schiilern der drit-
ten und vierten Klasse der Primarstufe und ihren Lehrerinnen und Lehrern (N = 40)
zurtickgegriffen, welche im Schuljahr 2017/2018 im Rahmen einer Langsschnittun-
tersuchung erhoben wurden. Diese Klassen nehmen seit dem Schuljahr 2017/2018 an
einem Forschungsprojekt teil, welches sich mit der Umsetzung und der Erfassung von
forschungsorientiertem Lernen im Sachunterricht der Grundschule befasst. Die Lehre-
rinnen und Lehrer der Projektklassen absolvierten in diesem Schuljahr eine Fortbildung
zur Frage « Warum geht der Brotteig auf?», welche in Anlehnung an die von Grygier,
Giinther und Kircher (2007) beschriebene Unterrichtseinheit konzipiert worden war,
und unterrichteten diese insgesamt zehn Einheiten in ihren eigenen Klassen. In einem
quasiexperimentellen Pritest-Posttest-Design wurde das Verstindnis von Forschung
der Kinder vor und nach dem Projekt mit einem Kompetenztest (Koerber, Osterhaus
& Sodian, 2015) erfasst. Die verschiedenen Lehrpersonenvariablen wurden u.a. vor
der theoretischen Einschulung (T,: Projektbeginn) und nach der Projektumsetzung (T,
Projektende) mittels Fragebogen erhoben.

Um die Lehrpersonen zu identifizieren, deren Klassen die deutlichste positive bzw.

negative Entwicklung im Projektverlauf zeigten, wurden die Projektklassen nach ihrem
durchschnittlichen Wissenszuwachs geordnet und jeweils die fiinf Klassen ausgewéhlt,
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deren Kinder sich verglichen mit der Gesamtstichprobe am deutlichsten positiv bzw.
negativ entwickelt hatten. So besteht fiir die Gesamtstichprobe ein Leistungszuwachs
von 0.33 Punkten (SE = 0.06; SD = 0.57) im Projektverlauf, wahrend dieser in der Grup-
pe mit positiver Entwicklung 0.91 Punkte (SE = 0.07) und in der Gruppe mit negativer
Entwicklung -0.37 Punkte (SE = 0.18) ausmacht. Die beiden Gruppen unterscheiden
sich somit signifikant in ihrer positiven bzw. negativen Entwicklung von Projektbeginn
zu Projektende wie auch jeweils zum Gesamtmittelwert der Stichprobe (p <0.01). So-
mit verbleiben nach diesem ersten Auswahlschritt insgesamt zehn Klassen in der Stich-
probe (n = 185), die sich in zwei Gruppen mit positivem (5 Klassen, » = 98) und nega-
tivem (5 Klassen, n = 87) Wissenszuwachs einteilen lassen. Die Klassengrossen dieser
zehn Klassen konnen durchschnittlich mit 18.5 Schiilerinnen und Schiilern angegeben
werden (19.6 in den Klassen, die sich positiv verbessern, 17.4 in den Klassen, die sich
verschlechtern). Sieben der zehn Klassen sind der dritten Schulstufe zuzuordnen (vier
davon in der Gruppe mit negativer Verdnderung), zwei Klassen der vierten Schulstufe
(beide in der Gruppe mit positivem Zuwachs) und in eine Klasse gehen Kinder aus
beiden Schulstufen (in der Gruppe mit negativer Verdnderung). In den ausgewihlten
Klassen gaben insgesamt 91 Madchen (49.5%) und 93 Buben (50.5%) ihr Geschlecht
an. In den Klassen mit positivem Wissenszuwachs liegt der Anteil der Madchen bei
45.4%, in den Klassen mit negativem Zuwachs bei 54%. 24.5% der Kinder gaben an,
zu Hause eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen. Dieser Anteil liegt in der Grup-
pe mit positivem Wissenszuwachs bei durchschnittlich 23.7% und in der Gruppe mit
negativer Verdnderung bei durchschnittlich 25.3%. Neun von zehn Lehrpersonen sind
weiblich, eine ist ménnlich, was der fiir Osterreich typischen Verteilung in der Primar-
stufe entspricht. Ihr durchschnittliches Dienstalter liegt bei 15.5 Jahren (SD = 10.38);
es betrdgt bei den Lehrpersonen der Klassen mit einer positiven Entwicklung 17 Jahre
(SD = 7.38) und bei den Lehrpersonen der Klassen mit einer negativen Entwicklung
14 Jahre (SD = 13.50).

6.2 Operationalisierung und statistische Methoden

Die im Folgenden angegebenen Reliabilititswerte beziehen sich auf die Gesamtstich-
probe (N = 40), wenngleich die Reliabilitdtswerte flir die beiden Extremgruppen (n =
10) mit Ausnahme der Skalen zum Wissenschaftsverstindnis der Lehrpersonen immer
zwischen a = .60 und o = .93 liegen, was fiir deren Qualitét auch in dieser kleinen
Stichprobe spricht. Die verschiedenen Aspekte des Wissenschaftsverstindnisses der
Lehrpersonen wurden mit iibersetzten Items aus bestehenden Erhebungsinstrumenten
(SUSSI; Liang et al., 2008) in Verbindung mit neu entwickelten und bereits validierten
Items (Egger et al., 2018) erhoben. So besteht die Subskala «Bedeutung verschiedener
Wege in der Forschung» aus vier Items (T,: o =.71; T,: a =.78), die Subskala «Rolle
der Kreativitét in der Forschung» ebenfalls aus vier Items (T,: a = .67; T,: a = .80), die
Subskala «Rolle der Kritik in der Forschung» aus drei Items (T : 0 =.77; T,: a. = .78),
die Subskala «Glaube an die Richtigkeit von Wissenschaft» ebenfalls aus drei Items
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(T,:a=.59; T,: =.77) und die Subskala «Arbeitsweise von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern» aus zwei Items (T,: a =.65; T,: a = .81).

Die angefiihrten Aspekte des Professionswissens von Lehrpersonen wurden unter-
schiedlich erhoben. So bestand die Skala zum Klassenmanagement aus 30 Variablen
(nur T3: o = .91; Thiel, Ophardt & Piwowar, 2013). Die Kenntnis von Ubungen, an-
hand deren Wissenschaftsverstdndnis aufgebaut werden kann, sowie das Vorwissen der
Lehrperson im Themenbereich und mit Blick auf Forschung wurden jeweils mit Ein-
zelitems erhoben. Zusétzlich wurde das Fachwissen zur Frage « Warum geht der Brot-
teig auf?» mit einer Concept-Map (T, und T,) erfasst; die einzelnen Aspekte wurden
zu einem Summenscore verrechnet (in Anlehnung an das Vorgehen beim holistisch-
interpretierenden Ansatz von Giinther, 2006). Die Skala zu unterrichtsbezogenen episte-
mologischen Uberzeugungen zum Wissenschaftsverstindnis bestand aus 25 Items (T
o=.82; T3: o =.79; Jurecka et al., 2017).

Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrpersonen mit Blick auf naturwissenschaft-
lichen Unterricht (5 Items; T,: o =.75; T,: a = .79) bzw. verschiedene Schritte im for-
schenden Lernprozess (6 Items; TI: o=.79; T3: o = .81; Egger et al., 2019) wurden
ebenfalls mit verschiedenen Skalen erhoben. Das allgemeine /nteresse am Inhalt bzw. an
Forschung wurde mit jeweils einem Einzelitem erfragt. Die Einschétzung der Bedeut-
samkeit solcher Inhalte im Vergleich zu anderen Unterrichtsinhalten wurde mit einer
Skala bestehend aus vier Items erfasst (TI: o= .68; T3: o = .81; Kauertz et al, 2011),
die hemmenden Faktoren wurden ebenfalls in einer Skala abgebildet, welche aus sechs
Items besteht (T,: a=.57; T,: a =.65) und selbst entwickelt worden war. Das Verstdind-
nis von Forschung (Prétest: a = .66; Posttest: a = .68) der Kinder wurde vor und nach
dem Projekt mit einem Kompetenztest (Koerber et al., 2015) erfasst, der insgesamt aus
21 Items bestand.

7 Ergebnisse

Um die Fragestellung zu beantworten, werden im Folgenden in Tabelle 1 die Mittel-
werte der beiden Extremgruppen in allen interessierenden Aspekten zu Projektbeginn
und Projektende vergleichend dargestellt und diskutiert. Um die Bedeutsamkeit mog-
licher Unterschiede zwischen den Extremgruppen zu den jeweiligen Messzeitpunkten
beurteilen zu kdnnen, werden die p-Werte aus dem Wilcoxon-Rangsummentest be-
richtet (Bortz, 2013). Um die Entwicklung der Lehrenden von Projektbeginn zu Pro-
jektende beurteilen zu kdnnen, werden im Text zusétzliche p-Werte aus den Pra-Post-
Vergleichen innerhalb der Extremgruppen angegeben, sofern diese signifikant sind.
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Tabelle 1: Vergleich der Gruppen mit negativem und positivem Verlauf zu Projektbeginn und Projekt-
ende

Projektbeginn (T,) Projektende (T,)
positiv negativ positiv negativ
mMw Mw P Mw mMw P
ﬁ]eé’sr“;‘ggcﬁs;?iede“er EEE 34 37 0.381 35 38 0.193
Rolle der Kreativitat in der Forschung® 34 29 0.133 3.4 3.4 1.000
Rolle der Kritik in der Forschung?® 21 1.5 0.079 1.5 1.3 0.744
«Richtigkeit» von Forschung?® 1.8 1.5 0.297 1.8 1.9 1.000
e oo | 34 | 90 | osor | ss | a7 | o
Klassenmanagement® 4.2 4.0 1.000
\?ebr‘;;’g:é‘nizs‘ﬁ Wissenschatts- 4.0 4.0 1.000 48 46 0.914
Inhaltswissen Brotteig® 5.0 4.6 0.913 7.6 5.8 0.135
Vorwissen Brotteig® f 3.4 3.8 0.488 5.0 3.2 0.107
Vorwissen Forschung® 3.6 3.2 0.584 4.2 3.4 0.406
Epistemologische Uberzeugungen® 4.0 4.2 1.000 4.1 4.1 0.834
ﬁgﬂ:sv'issse;‘r’éxi;ﬁamke“ 1.8 1.9 1.000 1.8 1.9 0.752
ﬁ:r't?;"l‘i:'r‘s:r’gke't UEIEELI R 2.7 3.1 0.281 3.1 3.0 0.589
Interesse Brotteig® f 4.6 4.0 0.512 4.8 3.6 0.193
Interesse Forschung® f 3.6 4.2 0.121 4.6 4.2 0.584
Hemmende Faktoren® 3.2 2.6 0.294 2.6 2.7 0.651
e e 3.6 3.2 0.915 35 3.1 0.674

Anmerkungen: MW = Mittelwert; p = p-Wert des Wilcoxon-Rangsummentests; positiv = Klassen mit einer posi-
tiven Entwicklung; negativ = Klassen mit einer negativen Entwicklung; # Skala: 1 = «stimme gar nicht zu» bis

4 = «stimme voll zux»; ® Skala: 1 = «stimme gar nicht zu» bis 5 = «stimme voll zu»; ¢ Skala: 1 = «gar nicht vorhan-
den» bis 6 = «sehr stark vorhanden»; ¢ Skala: 1 = «gar nicht» bis 7 = «sehr»; © Summenscore; f Einzelitem.

Die Ergebnisse in Tabelle 1 verdeutlichen, dass es Aspekte gibt, in denen sich die Lehr-
personen der Extremgruppen kaum unterscheiden, und andere, in denen sich Unter-
schiede feststellen lassen: So dhneln sich die Lehrpersonen beider Gruppen sowohl in
Bezug auf ihre Differenz zueinander als auch in Bezug auf die Entwicklung im Pro-
jektverlauf in ihren epistemologischen Uberzeugungen und ihren Zweifeln, naturwis-
senschaftliche Inhalte unterrichten zu kénnen. Auch die Einschitzung des Klassenma-
nagements ist in beiden Gruppen eher hoch und unterscheidet sich nicht. Gerade der
letztgenannte Punkt ist bemerkenswert, da sich das Dienstalter in den beiden Extrem-
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gruppen unterschiedlich darstellt (vgl. Abschnitt 6.1) und mutmasslich mit zumindest
implizitem Wissen iiber Klassenfiihrung einhergehen sollte. Die Bedeutung verschie-
dener Wege in der Forschung, die Einschdtzung der Bedeutsamkeit wissenschaftlicher
Arbeitsweisen, die Kenntnis von Ubungen, die Kindern das Wissenschaftsverstindnis
verdeutlichen, die Bedeutsamkeit von Forschung im Unterrichtsalltag und das Vor-
wissen zu Forschung sind weitere Aspekte, in denen sich die Gruppen in anndhernd
gleichem Ausmass entwickeln.

Mit Blick auf die Rolle der Kreativitiit im Forschungsprozess, die Rolle der Kritik im
Forschungsprozess, das Interesse an Forschung, die Selbstwirksamkeitserwartungen in
Bezug auf das Forschende Lernen und die Einschdtzung hemmender Faktoren kommt
es im Projektverlauf zu einer Angleichung der Gruppen, die daraus resultiert, dass sich
jeweils eine Gruppe starker entwickelt als die andere. So nehmen Lehrpersonen, deren
Klassen eine positive Entwicklung im Verstindnis von Forschung zeigen, Kritik in
der Forschung iiber den Projektverlauf tendenziell positiver wahr (2.1 auf 1.5), gewin-
nen im Projektverlauf signifikant an Selbstwirksamkeit mit Blick auf das Forschende
Lernen (2.7 auf 3.1; p = 0.048) und schitzen hemmende Faktoren zu Projektende ten-
denziell niedriger ein, als sie das zu Projektbeginn tun (3.2 auf 2.6). Nach Projektende
liegen die Werte beider Gruppen unter dem theoretischen Mittel, was bedeutet, dass
die Lehrpersonen nun gleichermassen (p = 0.651 zu T,) kaum Belastungen angeben.
Auch mit Blick auf das Interesse an Forschung verringern sich die Unterschiede zwi-
schen den Klassen nach Projektende, da Lehrpersonen aus Klassen mit einer positiven
Entwicklung stérker an Interesse an Forschung gewinnen als Lehrpersonen aus Klas-
sen mit negativem Zuwachs (p = 0.121 zu T ; p = 0.584 zu T,). Lehrpersonen, deren
Klassen eine negative Entwicklung im Verstindnis von Forschung zeigen, schitzen die
Rolle der Kreativitdt im Forschungsprozess im Projektverlauf signifikant zunehmend
wichtiger ein (2.9 auf 3.4; p = 0.027), was ebenfalls zu einer Angleichung der Gruppen
(p=0.133zu T ; p=1.000 zu T,) fihrt. Dariiber hinaus glauben sie im Projektverlauf
tendenziell eher an die «Richtigkeity von Wissenschaft (1.5 auf 1.9), wenngleich dieser
Glaube in beiden Gruppen immer unter dem theoretischen Mittel von 2.5 bleibt und in
der Summe nicht sehr hoch ist.

Dennoch kommt es in Bezug auf einige Aspekte auch zu deutlicheren Differenzen im
Projektverlauf. So zeigen Lehrpersonen, deren Klassen an Verstandnis von Forschung
gewinnen, nach Projektende verglichen mit ihren Kolleginnen und Kollegen ein deut-
lich hoheres Inhaltswissen im Themenbereich (p = 0.913 zu T ; p = 0.135 zu T,) und
schétzen ihr Vorwissen in Bezug auf den Brotteig auch zunehmend hdher ein (p = 0.488
zu T;; p = 0.107 zu T,). Die Verdnderung des Vorwissens ist fiir Lehrpersonen von
Klassen mit positiver Entwicklung signifikant (p = 0.027). Ein dhnliches Muster zeigt
sich auch fiir die Selbsteinschdtzung des Interesses am Brotteig (p = 0.512zu T ; p =
0.193 zu T,), da diese zwar in beiden Gruppen hoch ist, sich aber im Projektverlauf
ebenfalls zugunsten dieser Gruppe positiv verandert.
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8 Zusammenfassung und Implikationen

Zusammenfassend kann hervorgehoben werden, dass sich mit Blick auf die unter-
suchten Aspekte der Professionalitdt von Lehrpersonen keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Extremgruppen zeigen. Dennoch verdeutlicht die Betrachtung
des Wilcoxon-Rangsummentests teilweise unterschiedliche Entwicklungen, die zu ei-
ner Angleichung bzw. Verstirkung der Gruppenunterschiede fithren. Hier zeigen sich
im Projektverlauf fiir die Einschédtzung der Rolle der Kreativitit in der Forschung, die
Selbstwirksamkeit im Forschenden Lernen und das Vorwissen in Bezug auf den Brot-
teig signifikante Unterschiede innerhalb einer der beiden Gruppen. Deshalb konnte
es mit Blick auf die Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen beispielsweise sinnvoll
sein, die Rolle der Kritik in der Forschung im Sinne einer kritischen Reflexion von Er-
gebnissen explizit zu thematisieren, da dieser Aspekt fiir Lehrpersonen, deren Klassen
sich positiv entwickelt haben, im Projektverlauf vergleichsweise wichtiger wurde. Dies
deckt sich mit der Darstellung von Lederman und Lederman (2014), die zusammen-
fassend eigenes Wissenschaftsverstindnis als notwendige (wenngleich nicht hinrei-
chende) Voraussetzung betrachten, um die genannten Aspekte unterrichten zu konnen.

Die Lehrpersonen von Klassen mit positivem Entwicklungsverlauf gewinnen im Pro-
jektverlauf auch stirker an Selbstwirksamkeit in Bezug auf das Forschende Lernen,
was die Befunde von Schwartz und Lederman (2002) stiitzt. Sie trauen sich also eher
zu, die Kinder beim Untermauern ihrer Schlussfolgerungen mit Belegen zu unterstiit-
zen oder ihnen beim Sammeln und Interpretieren von Daten zu helfen. Dariiber hin-
aus sehen sie auch potenziell hemmende Faktoren als nicht mehr so belastend an. Sie
lernen also, mit in Fortbildungen oftmals genannten Hemmnissen wie fehlender La-
borausstattung oder «unpassendem» Aufbau der Schulbiicher (Abd-El-Khalick, 2005;
Sarieddine & BouJaoude, 2014) besser umzugehen. Besonders relevant scheinen das
Inhaltswissen und das Interesse am Themenbereich bzw. in Bezug auf Forschung im
Allgemeinen zu sein, was sich u.a. mit den Befunden von Wahbeh und Abd-El-Khalick
(2014), Schwartz und Lederman (2002) und Baumert und Kunter (2006) deckt. Damit
Kinder erfolgreich ein Verstdndnis von Forschung aufbauen kdnnen, scheint es also
notwendig zu sein, dass Lehrpersonen auch iiber ein gewisses inhaltliches Fachwissen
verfligen. Es kann vermutet werden, dass Lehrpersonen, die zu wenig Inhaltswissen
zeigen, nur schwer in der Lage sind, in Reflexionsphasen mdgliche Fehlvorstellungen
der Kinder zu erkennen, sie bei ihren fachlichen Erklidrungen zu unterstiitzen und ihnen
beim Ziehen der Schlussfolgerungen zu helfen. Dies ist besonders problematisch, da
gerade diese Phasen in einem forschenden Lernsetting fiir den Aufbau eines inhaltli-
chen und epistemologischen Verstdndnisses wesentlich sind (Minner et al., 2010). Wie
Lange, Ohle, Kleickmann, Kauertz, Mdller und Fischer (2015) jedoch darstellen, ist die
Studienlage zur Bedeutung des Fachwissens von Lehrpersonen fiir den Lernerfolg der
Kinder uneinheitlich, wihrend die Studien zum fachdidaktischen Wissen durchwegs
positive Zusammenhinge zeigen. Fehlt den Lehrpersonen hingegen das Interesse am
Themenbereich, so kann mit Blick auf die Befunde von Landwehr (2002) und Méller
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(2004) erwartet werden, dass sie oftmals auch eine geringe sachunterrichtsspezifische
Selbstwirksamkeit und ein geringes Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten zeigen, was
dazu fiihrt, dass das Unterrichten solcher Inhalte in der Folge vermieden wird (Apple-
ton & Kindt, 2005).

Um dieser Situation entgegenzuwirken, konnten Aus- und Fortbildungsveranstal-
tungen, die sich nicht auf das Erlernen von Inhalten beschrinken, sondern dariiber
hinaus fachdidaktische Aspekte zum konkreten Transfer in den Unterricht mitbertick-
sichtigen, erfolgversprechend sein (Moller, 2004). So kdnnte beispielsweise die Imple-
mentierung forschungsorientierten Lernens bereits im Rahmen der schulpraktischen
Studien angedacht werden. Wie in Abschnitt 3 jedoch erwihnt, wird dies von Lehr-
amtsstudierenden nicht nur positiv gesehen. Wie Weyland (2019) zusammenfassend
darlegt, sind fiir die Studierenden hierbei insbesondere die unterschiedlichen Rollen
und Aufgaben beim Forschen und Unterrichten komplexitatssteigernd; auch der Be-
zug zur zukiinftigen Tétigkeit als Lehrperson scheint unklar. Dennoch koénnte man
solche Lernsettings gezielt dazu nutzen, um den Studierenden Irritationen zwischen
Forschung und Praxis aufzuzeigen und diese mit ihnen zu bearbeiten. Auch Gren-
zen von Forschung und unrealistische Erwartungshaltungen an Forschung konnten
thematisiert werden. Fiir aktive Lehrpersonen bietet die Einbindung als Praxislehr-
personen u.a. die Moglichkeit, forschungsorientiertes Handeln von Studierenden zu
begleiten oder eigenes forschungsorientiertes Handeln mit den Studierenden zu reflek-
tieren. Daran ankniipfend wire in einer fiir den vorliegenden Kontext interessanten
Forschungsperspektive zu untersuchen, ob Lehrpersonen, die auch als Praxislehrper-
sonen arbeiten, forschungsorientiertes Lernen anders unterrichten bzw. andere Aspekte
in den Vordergrund stellen als Lehrpersonen, die diese Reflexionsmoglichkeiten im
Rahmen der Praxisbetreuung von Studierenden nicht haben. Gerade in Osterreich ist
die Diskussion um Praxisphasen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung interessant, da
die Ausbildung fiir angehende Sachunterrichtslehrkrifte ausschliesslich an den (ver-
meintlich praxisaffineren) Padagogischen Hochschulen stattfindet und sich diese durch
die Einfiihrung neuer Spezialisierungsmoglichkeiten und Curricula in den letzten Jah-
ren deutlich gedndert hat. Eine detaillierte Beschreibung zur Situation der Sachunter-
richtsdidaktik in Osterreich findet sich bei Holub und Neubdck-Hubinger (2019).

Durch diese erste deskriptive Betrachtung ist es moglich, den Blick fiir Aspekte auf der
Ebene der Lehrpersonen zu schirfen, die in Bezug auf die Veranderung des Verstind-
nisses von Forschung bei den Kindern eine Rolle spielen konnten. Kritisch anzumerken
ist, dass die Erhebungsmethoden in manchen Fillen verbessert werden sollten, da bei-
spielsweise die Selbsteinschdtzung des Klassenmanagements trotz unterschiedlichen
Dienstalters kaum Varianz in den Antworten zeigt, was auch an der Stichprobenaus-
wahl liegen kann, da sicherlich iiberproportional engagierte Lehrpersonen teilgenom-
men haben. Auch die Erfassung des Fachwissens und des Interesses der Lehrpersonen
mit einem Einzelitem sollte adaptiert werden. Wenngleich die Ergebnisse lediglich
erste deskriptive Einblicke in verschiedene Gruppen ermdglichen, so zeigen sie den-
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noch, dass neben dem direkten Vergleich von Lehrpersonen, deren Klassen sich positiv
bzw. negativ entwickeln, auch deren Verdnderung im Projektverlauf betrachtet werden
sollte. Es kann durchaus vorkommen, dass sich die beiden Gruppen bei einer quer-
schnittlichen Betrachtung kaum voneinander unterscheiden, in einer ldngsschnittlichen
Betrachtung jedoch Unterschiede sichtbar werden. In den nichsten Analyseschritten
werden darauf aufbauend u.a. korrelative Zusammenhédnge zwischen den erhobenen
Facetten professioneller Kompetenz und der Entwicklung der Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler in der Gesamtstichprobe betrachtet. Zudem wird die Erfassung
einzelner Aspekte verbessert.
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Die eigene Hochschule erforschen - ein Praxisbeispiel aus
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Christina Huber

Zusammenfassung Die eigene Hochschule stellt in der forschungsmethodischen Ausbildung
angehender Lehrpersonen nicht nur ein interessantes Forschungsfeld dar, sondern bietet einen
idealen Rahmen, in welchem Studierende authentische Forschungserfahrungen machen kon-
nen. Der vorliegende Beitrag beschreibt im Sinne eines Praxisberichts Konzeption, Aufbau und
Durchfithrung eines an der Padagogischen Hochschule Luzern durchgefiihrten Seminars mit
dem Titel «Evaluation der PH Luzern».

Schlagworter wissenschaftliches Denken und Arbeiten — forschungsmethodische Ausbildung —
Forschendes Lernen — Hochschuldidaktik

Explore your own university — A practice example from initial teacher education

Abstract This paper presents an approach to promoting the research skills of pre-service teach-
ers by letting them explore their own university training programme since this is not only an
interesting research field but also offers an ideal framework within which pre-service teachers
can acquire authentic research experiences. The article describes the conception and the structure
of a seminar held at the University of Teacher Education in Lucerne titled «Evaluation of the
University of Teacher Education Lucerne».

Keywords scientific reasoning and scientific process skills — research skills of pre-service
teachers — inquiry-based learning — university teaching and learning

1 Einleitung

Wissenschaftliches Denken und Arbeiten sowie Forschungskompetenz stellen unab-
dingbare Voraussetzungen fiir die professionelle Ausiibung des Lehrberufs dar. Wah-
rend diese Aussage aufseiten der Ausbildenden unbestritten scheint und im Fachdiskurs
einer professionellen Lehrerinnen- und Lehrerbildung plausibel und nachvollziehbar
begriindet wird (z.B. Aeppli, Gasser, Gutzwiller & Tettenborn, 2016), wird sie auf-
seiten der Studierenden skeptisch beurteilt. Dies zeigt sich darin, dass Lehrveranstal-
tungen, die auf den Aufbau von Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens und
empirischen Forschens abzielen, bei Lehramtsstudierenden oft auf wenig Begeisterung
und begrenztes Interesse stossen (vgl. Aeppli et al., 2016; Bornert, Debus, Gerdes,
Liibben, Norden & Temme, 2014; Biirki & Moroni, 2016; Vetter & Ingrisani, 2013).
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie solche Lehrveranstaltungen moti-
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vierender und so gestaltet werden konnen, dass Studierende die Bedeutung von For-
schungskompetenz fiir ihre Berufspraxis (an)erkennen konnen. Das hochschuldidak-
tische Konzept des Forschenden Lernens bildet zwar keine neue, aber eine interessante
Antwort auf diese Frage und war bei der Konzeption des nachfolgend présentierten
Seminars wegweisend.

2 Forschendes Lernen als hochschuldidaktische Hintergrundfolie der
Seminarkonzeption

Das didaktische Konzept des Forschenden Lernens zeichnet sich dadurch aus, dass

Studierende den gesamten Forschungsprozess von der Formulierung der Forschungs-

frage iiber die Planung und die Durchfiihrung des methodischen Vorgehens bis hin zur

Priifung, Darstellung, kritischen Diskussion und Reflexion der Ergebnisse durchlaufen

(Huber, 2009). Gemiss Huber (2009) sind es drei Merkmale, die den Ansatz des For-

schenden Lernens von verwandten hochschuldidaktischen Konzepten (z.B. problemba-

siertes oder projektorientiertes Lernen) abgrenzen:

1) Selbststindigkeit der Studierenden: Forschendes Lernen soll Raum fiir Eigen-
initiative und Erprobung erméglichen (Blum, Frank, Pohlenz & Tremp, 2019, S. 2),
d.h. Studierende sollen nicht nur in Bezug auf die Bestimmung der Arbeitsweise,
sondern auch in der Festlegung ihrer Erkenntnisinteressen frei sein (Huber, 2009).

2) Anspruch der Wissenschaftlichkeit: Forschendes Lernen soll wissenschaftlichen
Kriterien geniigen, d.h. intersubjektiv nachvollziehbar, reflektiert, systematisch und
nach sachlich begriindeten Kriterien bzw. Methoden erfolgen. Der Anspruch der
Wissenschaftlichkeit richtet sich aber nicht nur an die Forschungsprojekte der Stu-
dierenden, sondern auch an die Art der «Priifung» der studentischen Leistung, die in
Form diskursiver Evaluierung erfolgen sollte (Blum et al., 2019; Huber, 2009).

3) Neuigkeitsgehalt der Ergebnisse: Huber (2009, S. 9) operationalisiert dieses Merk-
mal so, dass das Ergebnis «fiir Dritte von Interesse sein [sollte], sei es fiir die
scientific community auf einer Tagung, sei es fiir eine Fachbereichs- oder Hoch-
schul6ffentlichkeit oder in anderen &hnlichen Formen. In jedem Fall sollte das Er-
reichte nicht nur als «Lernleistung) fiir den Lernenden und den Lehrenden z&hleny.

In der mehrheitlich programmatischen Literatur zu Forschendem Lernen werden die-
sem hochschuldidaktischen Konzept diverse Wirkungen nachgesagt, deren empirische
Fundierung jedoch aussteht (Fichten & Weyland, 2019). Unter anderem wird erwartet,
dass Studierende aufgrund solcher Lernerfahrungen eine forschende Haltung eintiben
und infolgedessen auch die Bedeutung von Forschungskompetenz fiir ihre spétere Be-
rufspraxis (an)erkennen kénnen (Fichten, 2010). Eine der wenigen deutschsprachigen
Studien zeigt, dass Forschendes Lernen kritisch zu beurteilen ist, wenn es primér
als Orientierung am formalen Forschungszyklus verstanden wird (Schneider, 2009).
Vielmehr gilt es, die Projekte der Studierenden auch in einen theoretisch-inhaltlichen
Bezugsrahmen einzubetten. Ansonsten besteht die Gefahr, dass die Projekte auf einer
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trivialen Ebene verbleiben und dies begiinstigt im schlechtesten Fall die Ausbildung
einer forschungsablehnenden statt einer forschend-entwickelnden Haltung (Schneider,
2009).

Neben dem bewussten Schaffen theoretischer Beziige ist bedeutsam, dass die For-
schungserfahrungen der Studierenden in authentische Kontexte eingebunden sind.
In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bildet im Idealfall die Berufspraxis Kern und
Angelpunkt (Altrichter, 2003), da die Studierenden die Auseinandersetzung damit
als bedeutsam und sinnstiftend erfahren, was sich motivierend auswirkt (vgl. Bornert
et al., 2014; Vetter & Ingrisani, 2013). Die Mehrheit der berichteten Konzepte zum
Forschenden Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (z.B. Bastian, Combe,
Hellmer, Hellrug & Merzinger, 2003; Fichten, 2019; Katenbrink & Wischer, 2019;
Schneider & Wildt, 2003) fokussiert denn auch das Praxisfeld «Volksschule» und 14sst
sich in zwei Formen unterscheiden (Fichten, 2019):

a) Forschendes Lernen im Kontext der Berufspraktika, d.h. die eigene berufsprak-
tische Tatigkeit in der Praxis wird zum Forschungsgegenstand und der Fokus der
Projekte liegt primar auf der Professionalisierung der Studierenden im Sinne des
theoriegeleiteten Verstehens padagogischer Praxis.

b) Forschendes Lernen in Kooperation mit schulpraktischen Akteurinnen und
Akteuren, d.h. aus einer Beobachtungsperspektive wird «fremde» Praxis untersucht
und der Fokus der Projekte liegt neben der Professionalisierung der Studierenden
auch auf der Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Das nachfolgend présentierte Seminar stellt eine dritte Realisierungsform dar, bei der
nicht das Praxisfeld «Volksschule», sondern die Praxis der eigenen Hochschule zum
Forschungsgegenstand gemacht wird. Das heisst, dass sich die Studierenden mit den
Rahmenbedingungen, unter denen sie studieren, vertieft(er) auseinandersetzen. Da die
eigene Hochschule einen bedeutsamen Teil der Lebenswelt der Studierenden darstellt,
kann davon ausgegangen werden, dass das (Hoch-)Schulpraxisfeld authentische For-
schungserfahrungen erlaubt.

3 Hochschule als Gegenstand Forschenden Lernens

In der deutschsprachigen Literatur konnten — bis auf eine Ausnahme — keine Kon-
zepte ausfindig gemacht werden, in denen die eigene Hochschule zum Gegenstand For-
schenden Lernens von Studierenden gemacht wird. Die Ausnahme bildet ein Lehrpro-
jekt an der Universitit Bremen, in dem das Konzept des Forschenden Lernens genutzt
wurde, um die Ergebnisse einer Befragung zur Studierendendiversitit um explorative
Fallstudien zu ergidnzen (Kaufmann, 2013).

Aus Hochschulperspektive ist die Beschéftigung der Studierenden mit der Hochschul-
praxis interessant, weil sich die studentischen Erkenntnisinteressen und Herangehens-
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weisen an den Untersuchungsgegenstand «Hochschule» nicht zwingend mit denjeni-
gen der Lehrenden decken miissen. In diesem Sinne kann die studentische Perspektive
auf die Hochschule eine Bereicherung darstellen. Unter der Voraussetzung, dass die
Forschungsergebnisse den entsprechenden hochschulischen Akteurinnen und Akteuren
kommuniziert und von diesen als Information genutzt werden, kénnen solche Projekte
auch Teil des Qualititsmanagements einer Hochschule werden.

Wihrend im Projekt von Kaufmann (2013) das Konzept der Ethnografie als metho-
dologische Grundlage genutzt wurde, wird der methodologische Rahmen im nachfol-
gend beschriebenen Seminar im Kontext von «Evaluationsforschungy» gesteckt. Die-
ser Entscheid griindet in der Uberlegung, dass die Mitwirkung bei der Evaluation der
eigenen Schule zum Berufsauftrag von Lehrpersonen gehort (LCH, 2014; vgl. auch
Katenbrink & Wischer, 2019). Am Beispiel «Hochschule» erhalten die Studierenden
einen Einblick, wie (Hoch-)Schulpraxis evaluiert werden kann.

4 Aufbau und Ablauf des Seminars «Evaluation der PH Luzern»

Die nachfolgende Beschreibung des Seminars orientiert sich — in Anlehnung an das
Modell von Liibcke, Reinmann und Heudorfer (2017) — an folgenden Fragen: Unter
welchen Bedingungen wird das Forschende Lernen gestaltet (Mesoebene)? Wie wird
das Forschende Lernen im Seminar gestaltet (Mikroebene)?

Das Seminar «Evaluation der PH Luzern» richtet sich an Studierende des Studiengangs
Sekundarstufe 1 und schliesst an das dreiteilige Modul «Wissenschaftliches Arbeiten»
an, in dem die Studierenden in wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen eingefiihrt
werden und erste empirische Forschungserfahrungen machen. Das Modul ist als Wahl-
pflichtmodul ausgestaltet, d.h. die Studierenden wihlen das hier beschriebene Seminar
aus zwei Angeboten. Das Seminar ist mit 2 ECTS-Punkten dotiert und wird jeweils
in Seminargruppen mit 21 bis 28 Studierenden durchgefiihrt. Curricular gesehen bil-
det das Modul den Abschluss einer Heranfiihrung an wissenschaftliches Arbeiten und
Denken und zielt unter anderem darauf ab, dass die vorgéngig erworbenen Forschungs-
kompetenzen angewendet und vertieft werden. Neben diesem kognitiven Ziel sollen
die Studierenden im Seminar die Erfahrung machen kénnen, dass Forschung nicht nur
last-, sondern auch lustvoll sein kann (Feyerer, Hirschenhausen & Soukup-Altrichter,
2014). Diese Ziele sollen erreicht werden, indem die Studierenden — im Sinne des For-
schenden Lernens — selbststéindig ein kleines Evaluationsprojekt planen, dieses durch-
fithren und die Resultate kommunizieren.

Als Vorgabe an die Studierenden wird formuliert, dass sie einen Beitrag zur Verbesse-
rung des Lehrens und Lernens an der Hochschule sowie der Bedingungen, unter denen
sie studieren, leisten sollen (vgl. Altrichter & Posch, 2007). Seitens der Hochschule
werden den Studierenden Anregungen zu moglichen Evaluationsfragen gegeben, die
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von den Studierenden untersucht werden koénnen, aber nicht untersucht werden miis-
sen. Das Seminar beginnt und endet mit zwei obligatorischen Veranstaltungen. In den
ersten beiden Veranstaltungen werden die Rahmenbedingungen und Ziele des Semi-
nars geklirt sowie Evaluationsinteressen der Studierenden gesammelt und diskutiert.
Auf diese Weise werden die Studierenden bei der Formulierung der Zielsetzung sowie
der Fragestellungen ihrer Projekte unterstiitzt, welche sie — im Anschluss an die ein-
filhrenden Veranstaltungen — allein oder in Gruppen von maximal vier Studierenden
umsetzen.

Ausgehend von der Uberzeugung, dass Studierende als autonome Individuen wahr-
genommen werden wollen, wurde das Modul nicht nur in Bezug auf die Evaluations-
interessen, sondern auch organisatorisch mit Freirdumen versehen. Dies bedeutet, dass
die Studierenden in der Planung ihrer Projekte grosstenteils frei sind. Im Sinne einer
Hilfestellung wird den Studierenden eine Semesteriibersicht abgegeben, auf der Meilen-
steine im Projektverlauf terminiert sind. Diese Termine sind nicht verbindlich, sondern
dienen lediglich als Orientierungspunkte. Die Studierenden sind jedoch verpflichtet,
im Verlauf des Evaluationsprojekts zwei formative Riickmeldungen einzuholen. Die-
se Zwischenstopps ermoglichen es den Dozierenden, die Studierenden bei Bedarf zu
unterstiitzen. Die erste Riickmeldung erfolgt zu einem frei wéhlbaren Zeitpunkt und
besteht aus einem Dozierenden-Feedback, das die Studierenden einholen miissen, be-
vor sie mit der Durchfithrung der Datenerhebung beginnen. Die zweite Riickmeldung
erfolgt in den letzten beiden Seminarveranstaltungen, in denen (Zwischen-)Ergebnisse
aus den Evaluationsprojekten vor Publikum présentiert werden: In der zweitletzten
Seminarveranstaltung diskutieren die Seminarteilnehmenden ihre Projekte im Rahmen
einer Poster-Session. Die Studierenden, die grossenteils selbstorganisiert arbeiten, ler-
nen auf diese Weise ihre Projekte gegenseitig kennen. Diese Veranstaltung regt zudem
den kritischen Diskurs unter den Studierenden an und dient als Forum fiir das Ein-
holen von Peer-Feedback, das in den abschliessenden Forschungsbericht einfliessen
kann. Und schliesslich dient die Poster-Session dazu, dass die Studierenden sowie ihre
Dozierenden drei Projekte auswihlen, die in der Schlussveranstaltung vor grésserem
Publikum (u.a. Studiengangsleitung, Fachleitende, Qualititsbeauftragte) in Form eines
kurzen Referats présentiert und diskutiert werden.

Die Prisentation der Ergebnisse vor Publikum ist ein wichtiger Teilschritt im For-
schungs- und Lernprozess der Studierenden. Denn die Studierenden iiben in diesem
Kontext das evidenzbasierte Argumentieren sowie das adressatengerechte Kommuni-
zieren ihrer Erkenntnisse und erfahren so, dass sich ihre Ergebnisse im Diskurs bewah-
ren miissen. Zugleich bildet die Prasentation Gelegenheit, sich falscher Schlussfolge-
rungen, alternativer Sichtweisen, aber auch Stirken des eigenen Projekts bewusst zu
werden (Altrichter & Posch, 2007). Abschliessend werden die Projekte in Form von
Evaluationsberichten verschriftlicht, die von den Dozierenden beurteilt werden. Die
Beurteilung der Berichte erfolgt in Form einer ausfiihrlichen schriftlichen Riickmel-
dung und entlang der folgenden Aspekte:
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— Die Evaluationsfrage wird nachvollziehbar begriindet und beantwortet.

Der Bericht ist gedanklich klar und sprachlich prézise verfasst.

— Das Evaluationsprojekt triagt den Giitekriterien qualitativer bzw. quantitativer For-
schung angemessen Rechnung.

Forschungsethische Richtlinien werden eingehalten.

Nach Abschluss aller Projekte werden die Abstracts der Berichte in einer Broschiire
verdffentlicht und den Studiengangs- und Fachleitenden sowie weiteren Interessierten
zur Verfligung gestellt. Ausserdem wird mit dieser Veroffentlichung auch eine Wissens-
basis fiir nachfolgende Studienjahrgéinge geschaffen, die ihre Evaluationsprojekte auf
den durchgefiihrten Projekten aufbauen kdnnen. Dass der Kommunikation der studen-
tischen Evaluationsprojekte besondere Bedeutung verliehen wird, griindet darin, dass
die Studierenden erfahren sollen, dass ihre Evaluationsergebnisse in der Hochschule
wahrgenommen werden und sich unter Umsténden auf die (Hochschul-)Praxis auswir-
ken.

5 Erfahrungen und ausgewahlte Befunde

In diesem Abschnitt werden Erfahrungen présentiert, die aus den Seminardurchfiih-
rungen in den Frithjahrssemestern 2015 bis 2019 gewonnen wurden. Die Ausfithrungen
stiitzen sich auf die jeweils am Ende des Seminars durchgefiihrten Evaluationen, wel-
che in Form von anonymen schriftlichen Befragungen mit offenen Fragen stattfanden.
Insgesamt liegen Riickmeldungen von 159 Studierenden vor, was einem Riicklauf von
75% entspricht. Die Antworten auf die offenen Fragen wurden mittels Verfahren der
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2000) strukturiert und quantifiziert.

Die Antworten auf die offene Frage, was am Modul gefallen habe, lassen darauf
schliessen, dass die Hochschule — als Teil der Lebenswelt der Studierenden — auf ihrer
Seite ein authentisches Erkenntnisinteresse generiert. Rund ein Fiinftel der Studieren-
den verweist darauf, dass es spannend und sinnstiftend sei, die eigene Hochschule zu
untersuchen, wie dies exemplarisch in folgender Studierendenaussage zum Ausdruck
kommt: «Forschen iiber die PH selbst. Finde ich gut, da es uns direkt betriffi.»

Analysiert man alle Themen, die bisher untersucht wurden, zeigt sich ein heterogenes
Bild: In rund einem Drittel der Projekte setzten sich Studierende mit Fragen der Ar-
beitsbelastung im Studium auseinander. Rund ein Fiinftel der Projekte widmete sich
Fragen der Lehr-/Lernkultur an der PH Luzern, vor allem der Prisenzpflicht sowie
der Gestaltung von Leistungsnachweisen. Weitere Themen betrafen z.B. die Lern-/
Leistungsmotivation von Studierenden, die Campus-Gestaltung, die Wahrnehmung der
Hochschule in sozialen Medien oder Erfahrungen, die im Rahmen von Studierenden-
austauschprogrammen gemacht wurden. Unabhéngig vom gewihlten Thema wird von
vielen Studierenden positiv hervorgehoben, dass die Forschungsergebnisse kommu-
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niziert und diskutiert werden. Es wird als motivierend erlebt, dass sich Hochschulak-
teurinnen und Hochschulakteure fiir die Forschungsergebnisse interessieren und diese
eine potenzielle Wirkung entfalten, wie in folgender Aussage deutlich wird: «Es ist
motivierend, dass die Ergebnisse auch wirklich von der PH aufgenommen und beachtet
werden. Man kann direkt etwas zur Weiterentwicklung des PH-Alltags beitragen.» Es
gibt aber auch kritische Stimmen, die infrage stellen, ob die Ergebnisse der Studieren-
den zu einer Verdanderung der Hochschulpraxis fiihren: «Dass die PH die aus dem Pro-
jekt gewonnenen Erkenntnisse tatsdchlich umsetzt, scheint mir zweifelhaft.» Obwohl
solche Riickmeldungen selten sind, machen sie deutlich, dass die Studierenden dariiber
informiert werden miissen, was mit ihren Erkenntnissen nach Abschluss des Moduls
geschieht.

Die Studierenden werden am Ende des Seminars auch gebeten, stichwortartig festzu-
halten, welche Kompetenzen sie im Seminarverlauf erwerben oder verbessern konnten.
Rund zwei Drittel der Studierenden antworten, dass sie forschungsmethodische Kom-
petenzen anwenden und vertiefen konnten. Am haufigsten werden die Durchfiihrung
von Befragungen sowie die Auswertung und die Interpretation des auf diese Weise
gewonnenen Datenmaterials genannt. Rund zwei Fiinftel der Studierenden geben an,
dass sie Fortschritte in der Planung einer Untersuchung gemacht hétten und dass sie
sich im Hinblick auf die Planung kiinftiger Forschungsprojekte (u.a. Masterarbeit)
kompetenter fiihlen wiirden. Rund ein Drittel der Studierenden nennt Fortschritte im
Bereich der Kommunikation von Forschungsergebnissen (z.B. Erstellen eines For-
schungsberichts oder Posters). Seltenere Nennungen betreffen Fortschritte im Bereich
der Teamarbeit sowie des kritischen Denkens. Nur wenige Stimmen beanstanden, dass
das Modul nicht zu einem Kompetenzzuwachs fiihre.

Unabhéngig davon, ob die Riickmeldung positiv oder negativ ausfillt, zeigt sich, dass die
Studierenden das Seminar mehrheitlich entlang einer «Verwertungslogik» (Katenbrink
& Wischer, 2019, S. 147) beurteilen. Katenbrink und Wischer (2019), welche dhnliche
Erfahrungen machten, erkldren sich dies unter anderem mit dem engen Zeitrahmen, in
den ihr Lehrangebot eingebunden war und der systematische Reflexionsanlidsse verun-
moglichte. Dieser Erklarungsansatz ist auch fiir das hier evaluierte Seminar plausibel
und wird durch die folgende (selbst)kritische Stimme einer Studierenden unterstiitzt:
«Doch hatte ich sehr viel Miihe den forschenden Teil mit dem Theorieteil zu verkniip-
fen. Ich hdtte mir zu Beginn noch mehr Unterstiitzung dabei gewiinscht (im Plenum),
auch zum Erstellen eines Forschungsplans.» Diese Studierendenerfahrung deckt sich
auch mit der Einschitzung der Dozierenden, dass im Seminar das Forschungshandwerk
(Methode) starker im Vordergrund stehe als der Erwerb disziplindren Wissens (wis-
senschaftliche Erkenntnisse zum gewéhlten Inhalt). Die Studierenden kdnnen (oder
wollen) fiir die Recherche und die Verarbeitung wissenschaftlichen Wissens kaum Zeit
investieren. Dies erschwert es, dass die Studierenden den erkenntnisbringenden Stel-
lenwert von Theorie im Nachdenken iiber und Erforschen von Praxis erkennen konnen.
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Auf die offene Frage, was ihnen am Seminar gefallen habe, erwédhnen drei Viertel der
Studierenden den Freiraum, den ihnen gewahrt worden sei. Betont wird vor allem der
Verzicht auf die Prasenzpflicht und dass man das eigenverantwortliche und selbststén-
dige Arbeiten schitze: «Die hohe Verantwortung und Selbstindigkeit, die abverlangt
wird, finde ich ein grosses Plus. Man kann in seinem eigenen Tempo arbeiten und muss
selber planen und organisieren, so dass man am Ende sein Produkt hat.» Gleichwohl
gibt es auch Einzelstimmen, die mehr verbindliche Vorgaben fordern, was darauf hin-
weist, dass einzelne Studierende mit der Selbstorganisation iiberfordert sind: «Fiir un-
sere Arbeit wire es eine grosse Hilfe gewesen, wenn wir Teile des Leistungsnachweises
termingerecht einreichen miissten.»

Der grosse Freiheitsgrad in der Organisation des Seminars spiegelt sich auch im unter-
schiedlichen Arbeitsaufwand wider, den die Studierenden fiir das Modul leisten: Das
Modul ist mit 2 ECTS-Punkten dotiert, was einem Workload von 50 bis 60 Arbeits-
stunden entspricht. Die Selbsteinschdtzung der Studierenden zeigt aber einen leicht
tieferen Arbeitsaufwand von durchschnittlich M = 42 Arbeitsstunden mit einer grossen
Streuung (SD = 17 Stunden). Die grosse Mehrheit der Studierenden erlebt den Ar-
beitsaufwand fiir das Seminar als angemessen. Eine Studierende, die ihren Workload
mit 55 Stunden bezifferte und den Aufwand als «gerade richtig» einschitzte, meldete
erginzend zuriick: «Zwar aufwindiges Modul, aber lehrreich und mit gutem Gefiihl
zum Schluss. Man schreibt zwar viel (wie in anderen LNs [Leistungsnachweisen]) aber
nicht nur leere Luft, sondern iiber etwas, das einem interessiert und iiber etwas, das
man herausgefunden hat.»

Studierende sind offenbar bereit, sich fiir ihre Methodenausbildung zu engagieren,
wenn sie diese als lehrreich erleben. Einzelne Studierende merkten zudem an, dass sie
gerne liber zwei Semester hinweg an ihren Projekten gearbeitet hétten, um sich ver-
tiefter mit der Materie auseinandersetzen zu konnen. In diese Richtung zielt auch die
von den Dozierenden favorisierte Weiterentwicklung, zumal sich zeigt, dass die Studie-
renden — gerade wenn die von Schneider (2009) geforderte theoretisch-inhaltliche Ein-
bettung der Forschungsergebnisse nicht zu kurz kommen soll — mehr Zeit bendtigen,
um qualitativ bessere Projekte zu realisieren.

6 Fazit

Ausgangspunkt der Entwicklung des skizzierten Seminars bildete die Frage, wie die
wissenschaftliche Methodenausbildung an Pddagogischen Hochschulen motivierender
gestaltet werden kann. Das hier skizzierte Modell, bei dem die eigene Hochschule in
den Fokus der Untersuchung geriickt wird, bietet grundsitzlich einen motivierenden
Rahmen, in dem die Studierenden authentische Forschungserfahrungen machen kon-
nen. Zugleich ist zu priifen, ob den Studierenden nicht mehr Zeit fiir ihre Evaluations-
projekte zur Verfligung gestellt werden kann, sodass die Verkniipfung von Theorie, Me-
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thode und Praxis mehr gewichtet und damit der erkenntnisbringende Stellenwert von
Theorie im Nachdenken iiber und Erforschen von Praxis stérker betont werden kann.
Damit liesse sich unter Umstidnden auch die Verwertungslogik, welche die Studieren-
densicht auf das Seminar prigt, durchbrechen oder zumindest nachhaltig irritieren.
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Forschendes Lernen - das eigene Lernen erforschen

Manuela Keller-Schneider

Zusammenfassung Fiir eine lernforderliche Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler durch
die Lehrperson sind Kenntnisse iiber Lernstrategien erforderlich. Der Beitrag stellt dar, wie Stu-
dierende im Rahmen eines Elements der Lehrveranstaltung «Lernstrategien und Lernprozess-
begleitung» der Padagogischen Hochschule Ziirich ihr eigenes Lernen erkunden, erhobene Da-
ten auswerten sowie ihr Lernverhalten erforschen, indem sie ihre individuellen Ergebnisse mit
Ergebnissen von anderen vergleichen, diskutieren und in den Ergebnissen der Gesamtgruppe
verorten. Aus einem Vergleich der Daten am Anfang und am Ende des Semesters leiten sie Ver-
anderungen ab und interpretieren diese beziliglich ihrer verdnderten Nutzung von Lernstrategien.

Schlagworter Forschendes Lernen — Analyse eigener Lernstrategien — datenbasierte Reflexion —
Lehramtsstudierende

Inquiry-based learning — exploring one’s own learning

Abstract Teachers’ knowledge of learning strategies is necessary for their ability to support the
pupils’ learning. The article shows how student teachers explore their own learning, evaluate
collected data, and explore their learning behavior by comparing and discussing individual re-
sults with others and by relating them to the results of the overall group, which is an element of
the course on learning strategies and learning processes at the Zurich University of Teacher Edu-
cation. By comparing the data at the beginning and at the end of the semester, they infer changes
and interpret them in terms of their altered use of learning strategies.

Keywords inquiry-based learning — analysis of one’s own learning strategies — data-based
reflection — student teachers

1 Einleitung

Das Lernen der Lernenden und die Initiierung sowie die Begleitung ihrer Lernprozesse
sind eine zentrale Aufgabe von Lehrpersonen. Guter Unterricht ist von vielféltigen
Qualitdtsmerkmalen gekennzeichnet (Hattie, 2009; Helmke, 2009; Meyer, 2004), die
von der Lehrperson verantwortet werden und in ihrem Zusammenwirken das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen. Hattie (2009) fordert von den Lehrper-
sonen, den Unterricht aus der Perspektive der Lernenden zu betrachten und sich in die
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler hineinzuversetzen. Eine sachangemessene
Vermittlung ist Voraussetzung, reicht jedoch nicht aus, um lernfoérderliche Vorausset-
zungen zu schaffen. Dies geht auch aus der folgenden Aussage einer neu in den Beruf
einsteigenden Lehrperson hervor:
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Es geniigt nicht mehr, einfach zu unterrichten, d. h. vom Stoff her zu denken und diesen fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler aufzubereiten. Ich muss nun auch ihre Lernprozesse im Auge behalten, sie in ihrem
Lernen begleiten und eine Arbeitskultur aufbauen, die erméglicht, dass auch wirklich selbststandig
gearbeitet werden kann. Das finde ich schon sehr herausfordernd! (Esther Gerber, im ersten Berufsjahr,
Herbst 2008, in Keller-Schneider, 2018b, S. 232)

Der Adressatenbezug ist zwingend, um die Schiilerinnen und Schiiler zu erreichen und
auf unterschiedlich komplexe Zielsetzungen bezogenes Lernen (Anderson & Krath-
wohl, 2001) zu ermdglichen. Unterrichtsstdrungen kénnen aus einer fehlenden Passung
von Anforderungen oder einer ungeniigenden Lernprozessbegleitung hervorgehen; ent-
sprechende Kenntnisse konnen diesen entgegenwirken. Die adressatenbezogene Ver-
mittlung zu erreichen, stellt eine zentrale Entwicklungsaufgabe im Berufseinstieg von
Lehrpersonen dar (Keller-Schneider, 2010; Keller-Schneider, Arslan, Kirchhoff, Maas
& Hericks, 2019). Berufseinsteigende sind gefordert, den Blick auf die Schiilerinnen
und Schiiler zu richten und das eigene Handeln in den Dienst des Lernens der Adressa-
tinnen und Adressaten zu stellen.

Dass diese Fiahigkeit zur Professionalitit einer Lehrperson beitrdgt, geht bereits aus
der frithen berufsbiografischen Studie von Fuller und Brown (1975) hervor. In dieser
wurde die Erweiterung des Fokus der Aufmerksamkeit von Lehrpersonen wéhrend des
Unterrichtens im berufsbiografischen Verlauf untersucht. Dabei wurden phasenspezi-
fische Erweiterungen des Blickfeldes und der darauf ausgerichteten Bemiihungen («fo-
cus of concerns») festgestellt. Ist eine angehende Lehrperson als Novizin (Berliner,
2001; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Neuweg, 2004) mit sich und dem eigenen Handeln als
Lehrperson beschéftigt, so erweitert sich der Blick mit zunehmender Professionalisie-
rung auf das Unterrichtsgeschehen insgesamt. Im Zentrum der Aufmerksamkeit steht
eine sachangemessene Vermittlung (Keller-Schneider, 2018a), in welcher die Klasse
als Ganzes wahrgenommen wird. In einer dritten Phase ist es der Lehrperson moglich,
den Blick auch auf die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zu richten und diese in ihren
Lernprozessen wahrzunehmen, zu begleiten und zu férdern.

Aufgrund der Heterogenitét der Lernenden und des Anspruchs an die Lehrpersonen,
alle Schiilerinnen und Schiiler in ihren Lernprozessen wahrzunehmen, zu begleiten und
zu fordern, wird bereits wihrend der Ausbildung (Studium mit integrierten Praxispha-
sen) Wert darauf gelegt, dass sich die Studierenden mit der breiten Palette der Lern-
und Leistungsfahigkeit sowie der Lern- und Leistungsbereitschaft der Schiilerinnen
und Schiiler auseinandersetzen, um individuell angemessene Lernzugédnge zu ermog-
lichen. Dazu wird im Rahmen der einphasigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Schweiz in Praxisphasen sowie in praxisbezogenen Lehrveranstaltungen der Blick auf
das Lernen der Kinder gerichtet, um iiber spezifische didaktische Settings (Berner &
Zumsteg, 2011) sowie iiber aktivierende offene Aufgaben (z.B. Keller, Noelle Miiller,
Keller & Diener, 2016) die individuellen Lernprozesse erfahrungsgestiitzt (Combe &
Gebhard, 2012) und verstehensorientiert (Anderson & Krathwohl, 2001) anzuregen,
die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Lernaktivititen zu unterstiitzen und zu belgeiten,
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Selbstregulationsfiahigkeiten (Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz,
2015) zu fordern und metakognitive Prozesse anzustossen (Kaiser, Kaiser, Lambert &
Hohenstein, 2018). Die Studierenden sind dabei gefordert, sich in das Denken und in
die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler einzulassen, die Wirkung ihres Handelns
auf die Schiilerinnen und Schiiler in den Blick zu nehmen und diesen Prozessen mit
einer forschenden, die Lernprozesse erkundenden, suchenden Haltung zu begegnen:

Doch wie kann in die Kopfe der Schiilerinnen und Schiiler hineingeschaut werden? Wie kann ich das
Denken und Lernen der Kinder erkennen? (Aussage von Sabine Meier, 2015, Studentin im zweiten
Semester)

Mit ihren Uberlegungen trifft die Studentin die Kernfrage, die sich dabei stellt. Diese
Aussage wurde durch ein Rollenspiel von Dozierenden der Piddagogischen Hochschule
Zirich zu Beginn der Lehrveranstaltung «Lernstrategien und Lernprozessbegleitung
hervorgerufen, in welchem, initiiert durch eine offene Aufgabe im Fach Mathematik,
vielfiltige Reaktionen und Bearbeitungsweisen von Schiilerinnen und Schiilern gezeigt
wurden. Mit der im Rollenspiel dargestellten Problemlage, dass unterschiedliche Pro-
zesse in den Kdpfen der Lernenden ablaufen, was zu unterschiedlichen Handlungen
fithrt, wurde der Kern der problemorientierten Lehrveranstaltung getroffen. In einem
forschungsorientierten Lernsetting wird angeregt, der Kernfrage nach nicht sichtbaren
Denk- und Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler nachzugehen und diese zu
verstehen, um die Lernenden in ihren vielféltigen Lernprozessen moglichst optimal zu
begleiten. Dazu wurden vielfiltige Lernzugdnge ermoglicht (Keller-Schneider, 2017,
2018b).

Der Beitrag fokussiert auf das Element der Erforschung des eigenen Lernens der Stu-
dierenden und ihrer individuellen Nutzung von Lernstrategien. Nach einem Einblick in
die Lehrveranstaltung «Lernstrategien und Lernprozessbegleitung» (Abschnitt 2) und
Ausfithrungen zu Lernstrategien (Abschnitt 3) folgen Erléduterungen iiber die Erkun-
dung des eigenen Lernens (Abschnitt 4), die Erforschung des eigenen Lernens (Ab-
schnitt 5) sowie iiber die Reflexion der individuellen Nutzung und des allgemeinen
Nutzens der spezifischen Lernstrategien (Abschnitt 6). Der Beitrag schliesst mit der
Diskussion von forschungsorientierten Erkenntnissen, die aus diesem Element der
Lehrveranstaltung hervorgehen (Abschnitt 7).

2 Einblick in die Lehrveranstaltung «Lernstrategien und Lernprozess-
begleitung»

Die auf Forschendes Lernen ausgerichtete Lehrveranstaltung mit einem hohen selbst-
organisierten Studienanteil (rund 75%) umfasst 4 ECTS-Punkte und ist im zweiten Se-
mester des Bachelorstudiums an der Padagogischen Hochschule Ziirich angesetzt. Die
Studierenden sind vor die Herausforderung gestellt, sich Wissen iiber Lernstrategien
zu erarbeiten, das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sowie Aufgaben, die eigen-
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standiges Lernen ermdglichen, unter der Perspektive der Lernstrategien zu analysieren
und das beobachtete Handeln einer Lehrperson sowie das eigene Handeln als Lehrper-
son auf die Passung zu den Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler zu erkunden.
Kenntnisse unterschiedlicher Lernstrategien sind Voraussetzung, um das, was sich in
den Kopfen der Kinder abspielen kdnnte, zu erkennen und darauf bezogen zu handeln.
Die Aufbereitung der Sache und der (fach)didaktischen Gestaltung einer Unterrichts-
sequenz stellt eine Voraussetzung dar, doch im Zentrum der Lehrveranstaltung steht
die Analyse der Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit der Aufgabe
wihrend der durchgefiihrten Lernsequenz. Eine Vorbesprechung (Futter, 2017; Futter
& Staub, 2008) soll ermdglichen, eine Lernsequenz zu schaffen, in welcher iiber eine
offene Aufgabe eine eigenaktive Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit
der Aufgabe gefordert wird. Im Modell des Didaktischen Dreiecks von Lehrperson,
Sache und Schiilerin bzw. Schiiler steht nicht mehr der Stoff an der Spitze des Dreiecks;
dieses erfahrt eine Drehung, sodass die Schiilerinnen und Schiiler, an die Spitze des
Dreiecks gestellt, im Zentrum der Aufmerksambkeit stehen (vgl. Abbildung 1).

Sachinhalte Schiilerinnen und Schiiler
i j l Fokus verschieben > ; 5
Lehrperson Schilerinnen Lehrperson Sachinhalte
und Schuler

Abbildung 1: Didaktisches Dreieck mit Fokusverschiebung auf das Lernen der Schilerinnen und
Schuler (Keller-Schneider, 2016, S. 26).

Um das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler beobachten und dahinterstehende Lern-
strategien ableiten zu konnen, sind Kenntnisse {iber Lernstrategien erforderlich. Diese
erwerben sich die Studierenden iiber Fachtexte und iiber die in einer elektronischen
Lernumgebung bereitgestellten Materialien (Keller-Schneider, 2017). In Gruppen er-
arbeitete Kenntnisse werden den anderen Studierenden vermittelt und an Beispielen
aus der Schulpraxis illustriert. Das Erkennen von Lernstrategien in Handlungen wird
einerseits liber Beobachtungen des Verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern in Vi-
deos, Rollenspielen oder in konkreten Unterrichtssituationen im Schulfeld ermoglicht;
andererseits sollen die Studierenden als Lernende auch ihr eigenes Lernen in den Blick
nehmen, analysieren und im Hinblick auf Moéglichkeiten der sinnvollen Nutzung ein-
zelner Lernstrategiekategorien reflektieren.
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3 Lernstrategien

Lernstrategien umfassen jene Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende aktivie-
ren, um den Prozess des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen sowie ihre Motivation
zu beeinflussen und zu steuern (Mandl & Friedrich, 2006). Als komplexe Handlungsse-
quenzen, die einzelne Operationen in einen sinnvollen Zusammenhang bringen, stellen
Lernstrategien auf Lernen ausgerichtete Denk- und Handlungssequenzen dar (Artelt,
2000). Damit wird deutlich, dass Lernstrategien der direkten Beobachtung weitgehend
nicht zugénglich sind, sondern aus beobachtbaren Handlungen abgeleitet werden miis-
sen. Als intraindividueller Prozess werden sie indirekt zum Ausdruck gebracht.

Lernstrategien lassen sich in primére, auf den Lerngegenstand ausgerichtete kognitive
Strategien sowie in sekundire, den priméren Prozess unterstiitzende Strategien gliedern
(Hellmich & Wernke, 2009; Mandl & Friedrich, 2006) (vgl. Abbildung 2). Primdre
Strategien umfassen Elaborationsstrategien, mit welchen Phanomene erkundet werden,
um Zusammenhénge zu verstehen und dadurch die individuellen Wissensstrukturen
zu erweitern, reduktiv-organisierende bzw. strukturierende Strategien, in welchen das
Erkennen von zugrunde liegenden komplexititsreduzierenden Systematiken im Fokus
steht, und Wiederholungsstrategien, welche ein Trainieren von Abldaufen und Automa-
tismen fordern. Sekunddre Strategien umfassen metakognitive Strategien, die ermogli-
chen, Prozesse zu planen, zu steuern und zu evaluieren (Boekaerts, 2011; Kaiser et al.,
2018), sowie Strategien der Nutzung von individuellen (z.B. Konzentrationsfahigkeit,
Aufmerksamkeit, Durchhaltekraft, Frustrationstoleranz, Interesse, Neugier), von so-
zialen (z.B. Kooperation, Unterstiitzung) und von instrumentellen Ressourcen (z.B.
Nutzung von Mitteln und Medien), ergénzt um emotional-motivationale Strategien,

Strategien zum Aufbau von Kontroll- und Stiitzstrategien
Kompetenzen (primére Strategien) zur Optimierung der priméren Strategien
(sekundére Strategien)

planen
. Meta-
Elaborat|'ons- kognitive steuern
strategien .
Strategien priifen

Wieder-
holungs-
strategien

Emotional-
motivationale
Strategien

Aufgabe
Lernsituation

Reduktiv- Strategien

organi- zur Nutzung { Individuelle Ressourcen ‘
sierende von Ressour-
Strategien cen Soziale Ressourcen ‘

Instrumentelle Ressourcen ‘

Abbildung 2: Lernstrategiekategorien im Uberblick (Keller-Schneider, 2018a, S. 126).
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iiber welche Lernende ihre Motivation aufrechterhalten. Die Nutzung von Lernstrate-
gien kann durch die Vermittlung von Lerntechniken wie Mind-Map, SQ3R, Skizzieren,
kooperatives Lernen, Konzentrationshilfen oder Reflexionsimpulse gefordert werden
(Metzger, 2010; Wild, 2000). Lernmaterialien sowie eine elektronische Lernumgebung
(Lernobjekt, Keller-Schneider, 2017) unterstiitzen die Studierenden dabei, sich grund-
legendes Wissen iiber Lernstrategien zu erwerben. Die unterschiedlichen deduktiven
und induktiven Zuginge sind iiber die in Abbildung 2 im Uberblick dargestellte Struk-
tur von Lernstrategien anwahlbar.

4 Das eigene Lernen erkunden

Uber ein Reflexionsinstrument werden die Studierenden dazu angeregt, ihr eigenes
Lernen zu erkunden. In einer auf Ilias abgelegten Umfrage schétzen die Studierenden
die Haufigkeit ein, mit welcher sie spezifische Lerntétigkeiten ausiiben. Diese lassen
sich zu priméren und sekundéren Lernstrategiekategorien biindeln (vgl. Tabelle 1). Der
Fragebogen umfasst 72 auf das Lernen ausgerichtete Tatigkeiten, die, gestiitzt auf das
Lernstrategie-Inventar LIST von Wild und Schiefele (1994), fiir das Lernen im Rahmen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zentrale Lernstrategien fassen. Diese spiegeln,
empirisch gepriift, die in der Lehrveranstaltung genutzte Kategorisierung der Lernstra-
tegien wider. Die Studierenden bearbeiten die Online-Umfrage zu Beginn und am Ende
des Semesters und erhalten je Zeitpunkt ihre individuellen Ergebnisse zugestellt. In
Auswertungssitzungen wird mit den Studierenden an der Erforschung ihres Lernens
und an der Nutzung ihrer Daten gearbeitet.

5 Das eigene Lernen erforschen

Lerntdtigkeiten nach ihrer Zugehorigkeit zu Lernstrategien analysieren: In einem
ersten Zugang subsumieren die Studierenden in Gruppen die 72 Lerntitigkeiten der
deduktiven Inhaltsanalyse entsprechend (Mayring, 2015) nach den Haupt- und Sub-
kategorien der in der Lehrveranstaltung und im Lernobjekt genutzten Kategorien. In
Lerngruppen suchen sie unter Nutzung ihres erworbenen Wissens zu den Lernstrate-
gien Losungen, die diskutiert und/oder als Fragen im Plenum eingebracht werden. In
einem erginzenden, forschungsmethodisch orientierten Element wurde die Faktor-
struktur des Gesamtdatensatzes mittels des statistischen Verfahrens der Faktoranalyse
in SPSS auf latente Faktoren gepriift, iiber die Analyse der Strukturmatrix hinsichtlich
der Zuordnung einzelner Items untersucht und in Bezug auf ihre innere Konsistenz
(Cronbachs Alpha) gepriift. Auf der Grundlage dieser Priifung wurden die Skalen gebil-
det und die Mittelwerte und Streuungen berechnet. Des Weiteren wurde die Bedeutung
von Streuungen erklért. Diese Tatigkeit erfordert eine kurze Einfiihrung ins Statistik-
programm SPSS und kann je nach Schwerpunktsetzung der Lehrveranstaltung auch
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Tabelle 1: Lernstrategiekategorien mit Beispielitems (N = 619)

Al Cronbachs

Skala und Subskalen Beispielitem Alpha

Elaborationsstrategien (6) Ich versuche in Gedanken, das Gelernte mit dem zu verbinden, .83
was ich schon dariiber weiss.

Reduktiv-organisierende Ich mache mir kurze Zusammenfassungen der wichtigsten .84

Strategien (6) Inhalte.

Wiederholungsstrategien (6) | Ich lerne Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig. .81

Metakognitive Strategien

— planen (6) Ich Giberlege mir vorher, welche Teile eines bestimmten .82
Themengebiets wichtig sind und welche nicht.

— steuern (4) Ich Uberlege wahrend der Arbeit, ob mein Vorgehen sinnvoll ist. .86
Wenn ich wahrend des Lesens eines Textes nicht alles verstehe,
halte ich die Liicken fest und gehe den Text daraufhin noch
einmal durch.

— prifen (7) Ich priife konkrete Hinweise, inwiefern sie auch in anderen .82
Situationen sinnvoll sind.

Emotional-motivationale Auch wenn ich den Stoff nicht so interessant finde, Giberwinde ich 91

Strategien (9) mich, diesen zu bearbeiten und zu verstehen.

Individuelle Ressourcen

— Konzentration (6) Es fallt mir schwer, bei der Sache zu bleiben. .93

(recodiert)

— Durchhaltekraft (6) Wenn ich mir eine bestimmte Arbeit vorgenommen habe, bemiihe .78
ich mich, diese auch zu schaffen.

— Zeitmanagement (4) Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan. .84

Soziale Ressourcen (6)

— Kooperation Ich bearbeite Texte oder Aufgaben zusammen mit meinen .85
Mitstudierenden.

Instrumentelle Ressourcen

— Arbeitsplatz (6) Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich méglichst wenig .87
abgelenkt werde.

von Dozierenden iibernommen werden. Uber einen Vergleich der inhaltsanalytisch und
statistisch identifizierten Losungen konnen Abweichungen sowie Mdglichkeiten und
Grenzen empirischer Verfahren diskutiert werden. In dieser Phase erwerben sich die
Studierenden einfache forschungsmethodische Kompetenzen.
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1) Elaborationsstrategien
6

6¢) Instrumentelle 2) Reduktiv-organisierende

Ressourcen Strategien
: 3) Wiederholungs-
6b) Soziale Ressourcen strategien
i
1
1
b 1
6a) Individuelle R. |
Durchhaltekr AN 4a) planen
- - --- M-SD
5) Emotional-motivationale - 4b) steuern
Strat. - == M+SD

—o— M (alle)
el PErson x

4c) prifen

Abbildung 3: Ergebnisse der Auswertungen der Nutzung von Lernstrategien (Gesamtgruppe und
Person x).

Individuelle Ausprdgungen erkunden und analysieren: In einem néchsten Schritt er-
rechnen die Studierenden ihre individuellen Skalenmittelwerte und iibertragen diese,
sowie die Mittelwerte und Streuungen der Gesamtgruppe, in eine Netzgrafik (vgl.
Abbildung 3). Damit soll das individuelle Profil der Nutzung von Lernstrategien im
Lehramtsstudium verdeutlicht werden. Uber die Positionierung der individuellen Werte
in den Mittelwerten und Streuungen der Gesamtgruppe soll erkannt werden, inwiefern
die individuelle Nutzung einzelner Strategien im Mittelband der Gesamtstichprobe
liegt oder inwiefern diese davon abweicht. In einer Diskussion liber Moglichkeiten
der Festlegung des Referenzrahmens soll den Studierenden deutlich werden, dass iiber

Stiitzstrategien 1) Elaborationsstrategien Kognitive Lernstrategien
6c) Instrumentelle ¥ | 2) Reduktiv-
Ressourcen P ~organisierende Strategien
/ - 4/ - AN

3) Wiederholungs-
- strategien

6b) Soziale Ressourcen

6a) Individuelle R. |

Durchhaltekr _— 4a) planen
5) Emotional- T )
motivationale Strat. ~~— _— 4b) steuern

4(;) priifen Metakognitive Lernstrategien

Abbildung 4: Netzgrafik zur Positionierung der individuellen Werte sowie derjenigen einer Gruppe.
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die Definition der Streuung, nach welcher rund zwei Drittel aller Ergebnisse innerhalb
der Bandbreite liegen und ein Drittel ausserhalb, ein beschreibender Referenzrahmen
geschaffen wird, der jedoch keine Wertungen nach «gut» und «schlecht» zuldsst.

Die individuellen Ergebnisse werden in einer Netzgrafik der Gesamtgruppe gesammelt
(vgl. Abbildung 4), um die Variabilitét der individuellen Ergebnisse zu illustrieren. Um
die Anonymitét der einzelnen Studierenden im Rahmen des Planums zu gewéhrleisten,
markieren die Studierenden mit Klebepunkten ihre Werte in einer gemeinsamen Netz-
grafik. Damit die Studierenden die Mdglichkeiten unterschiedlicher grafischer Darstel-
lungen verstehen und ihre je spezifische Aussagekraft erkennen kénnen, werden die
Ergebnisse der Gesamtgruppe auf mehrere Arten dargestellt und diskutiert.

6 Reflexion von Nutzung und Nutzen der vielféltigen Lernstrategien

Die metakognitive Betrachtung der Nutzung von Lernstrategien allgemein und indi-
viduell sowie die Reflexion der Nutzung von spezifischen Lernstrategien und ihres
Nutzens werden in drei Schritten angelegt:

1) Reflexion der Ergebnisse in Kleingruppen: In einem ersten Zugang legen die Stu-
dierenden in frei gewéhlten Kleingruppen (zwei bis drei Personen) gestiitzt auf die
grafisch dargestellten individuellen Werte (vgl. Abbildung 5) ihre individuellen
Ergebnisse dar und beschreiben, in welchen Situationen sie welche Lernstrategien
verwenden und welchen Nutzen sie darin erkennen. Aus einem Vergleich der Pro-
file arbeiten sie interindividuelle Ubereinstimmungen und Unterschiede heraus, um
individuelle Spezifika der Nutzung zu erkennen, Vorteile dieses Strategieeinsatzes
nachzuvollziehen und diesen auf das eigene Lernen hin zu reflektieren. Aus diesem
evidenzbasierten Austausch gehen Erkenntnisse hervor, welche das eigene Reper-

1)
Elaborationsstrategien

6 2) Reduktiv-
6c¢) Instrumentelle ed
Ressourcen - ,Organ|3|erende

5
Strategien
4
6b) Soziale 3 3) Wiederholungs-
Ressourcen ¢ 2 » strategien
1
6a) Individuelle R. & ! 4a) planen
Durchhaltekr N P
\I\ 4
5) Emotional- e —=—Person x
= 4b) steuern
motivationale Strat.
+—Person y
4c) prifen

Abbildung 5: Individuelle Werte von Person x und Person y.

226



2)

3)

Forschendes Lernen — das eigene Lernen erforschen

toire erweitern, zur Erprobung bisher wenig gewihlter Strategien anregen und er-
moglichen, Bewéhrtes zu erkennen.

Zusammenfiihren der Erkenntnisse im Plenum, Reflexion der Moglichkeiten der
Nutzung spezifischer Lernstrategien: Erkenntnisse aus diesen subjektiven Zugin-
gen werden im Plenum zusammengetragen und sowohl strategiespezifisch als auch
aufgabenspezifisch diskutiert. Dabei soll herausgearbeitet werden, dass spezifische
Aufgaben spezifische Strategien evozieren, die von der Lehrperson in auf einzelne
Strategien ausgerichteten Impulsen begleitet werden.

Verdnderungen in der eigenen Strategienutzung erkennen und diese auf ihre Bedeu-
tung fiir das eigene Lernen reflektieren: Nach einer zweiten Bearbeitung des Lern-
strategieinventars am Ende des Semesters vergleichen die Studierenden die Werte
der Erhebung zu Beginn des Semesters mit denjenigen am Ende des Semesters und
leiten Verdanderungen ab, die sie bezogen auf ihr Lernen am Ende des Semesters
konkretisieren. In einem Lernbericht (Teil des Leistungsnachweises) legen sie Er-
kenntnisse aus dieser forschungsorientierten Aufgabe dar.

Ausziige aus Lernberichten von Studierenden zeigen, wie sie die evidenzbasierten Er-
gebnisse nutzen und Folgerungen fiir das weitere Lernen ableiten:

Waihrend meiner Schulzeit in der Kantonsschule habe ich mir die Inhalte auf Lern-Karteikértchen ge-
schrieben und diese so lange wiederholt, bis ich den Inhalten wiedergeben konnte. Ich kannte damals
keine anderen Lernstrategien; mit diese Wiederholungsstrategie hatte ich gute Lernerfolge erzielt. Die
Lehrveranstaltung hat mir weitere Lernstrategien ndhergebracht, die ich mittlerweile als effizienter er-
achte. Die Lehrveranstaltung, die Analyse meines Lernverhaltens und der Austausch mit Mitstudieren-
den haben mich dazu angeregt, andere Strategien zu erproben. Mittlerweile nutze ich vermehrt Elabo-
rationsstrategien, um damit Lerninhalte mit anderen in Verbindung zu bringen und zu vernetzen. Ein
vernetztes Verstindnis aufzubauen ist zwar anstrengend, macht aber deutlich mehr Spass, denn damit
verstehe ich die Sachverhalte und vergesse sie nicht mehr so schnell.

Durch das Erkundung des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens und der Reflexion der Ergebnisse konnte
ich mir einen Einblick in meine Lernstrategien verschaffen. Bis anhin war mir nicht bewusst, was ich
eigentlich mache, um zu lernen. ... Die Strategie des Uberpriifens war mir neu. Ich nahm die Informati-
onen, die mir gegeben wurden, stets als wahr und kam nicht auf die Idee, diese zu hinterfragen.

Durch die Kenntnisse iiber Lernstrategien und durch die Einschédtzung meiner Arbeitsweise wurde mir
klar, dass ich sehr einseitig gelernt hatte. Da ich viele Moglichkeiten gar nicht gekannt hatte, war mir
nicht bewusst, dass ich selber etwas zur Intensivierung beitragen kann und dass die Ziele, die erreicht
werden sollen, die Art des Lernens beeinflussen. Geht es darum etwas zu verstehen, so macht es Sinn,
sich zu vertiefen, Dinge zu skizzieren, mit anderen zu diskutieren, bis ich etwas wirklich verstanden
habe. Das kann manchmal lange dauern, aber nachher vergesse ich es nicht mehr. Trainingssequenzen
hingegen gestalte ich besser kurz und héufig, damit sich Routine einspielen kann.

Bis jetzt hatte ich Gruppenarbeiten moglichst vermieden, was sich auch in meiner ersten Netzgrafik
zeigt. Ich bin davon ausgegangen, dass alleine arbeiten schneller geht. Doch iiber die Arbeit im Lernfeld
wurde mir klar, dass ein gemeinsames Diskutieren Erkenntnisse bringt, auf die ich alleine nicht gekom-
men wére. Dinge gemeinsam zu elaborieren und damit besser zu verstehen bringt neue Erkenntnisse.
Diese verdnderten Sichtweisen haben sich auch in meiner Nutzung von Lernstrategien niedergeschla-
gen, was sich im Vergleich der beiden Netzgrafiken zeigt.
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7 Abschluss

Uber diese forschungsorientierte und datenbasierte Sequenz der Lehrveranstaltung
«Lernstrategien und Lernprozessbegleitung» ist es den Studierenden mdglich, das er-
worbene propositionale Wissen beziiglich Lernstrategien und ihre lernpsychologische
Bedeutung fiir das Lernen von Lernenden (Schiilerinnen und Schiilern sowie Studie-
renden) in konkreten Lerntétigkeiten zu erkennen und die Charakteristika von spezi-
fischen Lernstrategien aus diesen Tétigkeiten sowie aus den Moglichkeiten, welche
diese er6ffnen, induktiv herauszuarbeiten.

Durch das Involvieren der Studierenden in die Erkundung und die Erforschung des
eigenen Lernens, verkniipft mit der Generierung und der Aufarbeitung der Daten, der
Interpretation ihrer Aussagen sowie der Relationierung dieser Aussagen, wurde eine
intensive Auseinandersetzung unterstiitzt. Der individuelle, evidenzbasierte Zugang
ermoglichte eine Vertiefung in das eigene Lernen, aus der einerseits Erkenntnisse fiir
das eigene Lernen hervorgehen und die andererseits iiber die Reflexion von Einsatz-
moglichkeiten anderer auch ein Erweitern der Nutzung von Lernstrategien und eine
Verdnderung des eigenen Lernverhaltens nach sich zieht. Aus der Auseinandersetzung
mit Auswertungen der statistischen Daten und der Interpretation von Ergebnissen (in-
dividuelle Ergebnisse sowie Ergebnisse aus der Studie) gehen forschungsbezogene
Erkenntnisse hervor, die den Studierenden Perspektiven auf die Aussagekraft von sta-
tistischen Ergebnissen und ihre Deutungen eroffnen.
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Forschendes Lernen in der fachdidaktischen Ausbildung
von Lehrpersonen. Selbsteinschatzungen in Bezug auf
Orientierungen, Interesse und Wissen von Studierenden im
Masterstudiengang «Wirtschaftspadagogik»

Doreen Holtsch und Elisabeth Riebenbauer

Zusammenfassung Im Beitrag werden einerseits ein Setting zum Forschenden Lernen in der
fachdidaktischen Ausbildung von Lehrpersonen der Wirtschaftspadagogik und andererseits die
Ergebnisse einer Begleitstudie dargestellt. Die zentrale Frage der Begleitstudie lautete, wie Stu-
dierende ihre Wissenschafts- und Praxisorientierung sowie ihr Interesse und ihr Wissen in Bezug
auf fachdidaktische Aspekte und Forschung einschitzen. Wéhrend die Orientierungen iiber drei
Messzeitpunkte stabil blieben, nahm das Interesse leicht ab und das selbst eingeschitzte Wissen
zu. Allerdings zeigten sich nur beim selbst eingeschétzten Wissen signifikante Unterschiede zwi-
schen den Messzeitpunkten, was auf Seminareffekte zuriickgefiihrt werden kann.

Schlagworter Forschendes Lernen — Fachdidaktik — Wirtschaftspiddagogik

Research-based learning in subject-specific pedagogical training of teachers. Stu-
dent self-assessments concerning orientation, interest, and pedagogical content
knowledge in the master’s programme «Business Education»

Abstract This article presents a setting for research-based learning in subject-specific pedago-
gical training of teachers of business education. The university course was evaluated in a study
in which orientations, interest, and self-perceived knowledge concerning aspects of pedagogical
content knowledge and research activities were measured at three points over one semester. Whi-
le their orientations remained relatively stable, the participating university students reported their
knowledge to be more thorough at the end of the course than at the beginning.

Keywords research-based learning — pedagogical content knowledge — business education

1 Einleitung

Eine evidenzbasierte Ausbildung von Lehrpersonen greift auf empirische Forschungs-
befunde zuriick, weil daraus Hinweise und Konsequenzen fiir eine kompetenzforder-
liche Unterrichtsgestaltung abgeleitet und in die Hochschulcurricula fiir die fachliche
und die fachdidaktische Ausbildung integriert werden konnen. Dabei scheint der Fokus
auf die fachdidaktische Ausbildung von Lehrpersonen besonders wichtig zu sein, weil
sich das fachdidaktische Wissen in empirischen Studien wie COACTIV als kompetenz-
forderlich fiir die Lernenden erwiesen hat (Baumert & Kunter, 2011b). Forschungs-

230



Forschendes Lernen in der fachdidaktischen Ausbildung von Lehrpersonen

bezogene Lehrveranstaltungen konnen angehenden Lehrenden fachdidaktische Lern-
gelegenheiten bieten, die eine forschende, hinterfragende, neugierige Haltung sowie
das Wissen iiber empirische Unterrichtsforschung fordern. Beide Kompetenzbereiche
konnen sie in ihrem Berufsleben fiir die eigene Professionalisierung nutzen.

Die Sektion «Berufs- und Wirtschaftspiddagogik» (BWP) der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziechungswissenschaft (DGfE) greift diesen Ansatz des Forschenden Lernens auf
und sieht in threm Basiscurriculum fiir die Studienginge der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik auch den Bereich der «berufs- und wirtschaftspaddagogischen Forschung
und Lehre einschlieBlich ihrer fachdidaktischen Komponenten» (Sektion BWP-DGfE,
2014, S. 6) als ein relevantes Tatigkeitsfeld vor. Im Zuge der hochschuldidaktischen
Umsetzung stellt sich die Frage, wie Lehr- und Lernprozesse im Studium zu operati-
onalisieren und zu gestalten sind, um bei angehenden Lehrenden beispielsweise eine
forschend-distanzierte Haltung sowie ihre Fahigkeiten zur Nutzung von Forschungs-
ergebnissen zu fordern (Schneider & Wildt, 2009). In Ermangelung von empirischen
Studien im Bereich der Wirtschaftspadagogik, die Aufschluss iiber diese Fragestellung
geben konnen, wurde an der Universitdt Mannheim ein Konzept des Forschenden Ler-
nens in der wirtschaftsdidaktischen Ausbildung umgesetzt und mit einer Begleitstudie
flankiert.

Nach der theoretischen Fundierung und Systematisierung des Forschenden Lernens
wird dieses Konzept im vorliegenden Beitrag als konkrete Mdglichkeit fiir die hoch-
schuldidaktische Gestaltung des Forschenden Lernens in der fachdidaktischen Ausbil-
dung vorgestellt. Dabei wird gezeigt, wie Studierende eine Forschungsfrage zur Fachdi-
daktik entwickeln und welche Erfahrungen sie bei der Durchfiihrung einer empirischen
Studie, bei der Auswertung und bei der Prasentation von Forschungsergebnissen ma-
chen. Danach werden Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitstudie vorgestellt, in
der untersucht wurde, wie sich A) die wissenschaftlichen bzw. praktischen Orientie-
rungen der Studierenden, B) das Interesse und der selbst eingeschétzte Wissensstand zu
fachdidaktischen Aspekten und C) das Interesse und der selbst eingeschétzte Wissens-
stand zum Forschen im Verlauf des Seminars entwickeln. Der Beitrag endet mit einer
kritischen Diskussion der Ergebnisse und einem Ausblick auf weitere Forschung im
Kontext von Forschendem Lehren und Lernen an Hochschulen.

2 Aspekte des Forschenden Lernens in der Ausbildung von Lehrper-
sonen

2.1 Theoretisch-konzeptioneller Hintergrund zum Forschenden Lernen an
Universitaten

Forschendes Lernen hat an der Universitit eine lange Tradition und geht auf die hum-

boldtsche Forderung nach der Einheit von Forschung und Lehre zuriick (Huber, 2004).

Hinsichtlich der curricularen wie auch der didaktisch-methodischen Umsetzung die-
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ser Leitidee haben sich in den letzten Jahren verschiedene Ansétze bzw. Formen for-
schungsbezogener Hochschullehre entwickelt (Healey & Jenkins, 2009; Huber, 2014;
Reinmann, 2015). RueB3, Gess und Deicke (2016) haben auf der Basis einer Curriculum-
analyse eine empirisch gestiitzte Systematisierung von forschungsbezogener Hoch-
schullehre vorgenommen und diese in einer Klassifizierungsmatrix nach inhaltlichem
Schwerpunkt und nach Aktivitdtsniveau der Studierenden konkretisiert. In Bezug auf
die inhaltlichen Schwerpunkte wird dahingehend differenziert, ob in der Lehre bishe-
rige Forschungsergebnisse, ausgewéhlte Forschungsmethoden oder simtliche Phasen
eines Forschungsprozesses fokussiert werden. Beim Aktivititsniveau wiederum wird
unterschieden, ob Studierende rezeptiv, anwendend oder forschend aktiv sind (Ruef
etal., 2016).

Forschendes Lernen zielt darauf ab, Studierende systematisch an wissenschaftliche
Denk- und Arbeitsweisen heranzufiihren und sie dazu zu befdhigen, unter Anleitung
Forschungsabliufe selbst zu konzipieren und umzusetzen. Dabei wihlen sie addquate
Forschungsmethoden aus und wenden sie fiir die Problemldsung an, um Erkenntnisse
wissenschaftlich zu dokumentieren bzw. ihr generiertes Wissen auf berufliche Anwen-
dungskontexte zu transferieren (Schlicht, 2012). Bei der Konzeptualisierung von For-
schendem Lernen soll der Lernzyklus der Studierenden synchron zum Forschungszy-
klus verlaufen, indem sie sich von ihren Alltagserfahrungen distanzieren, durch die
Reflexion von Widerspriichen und Problemen neue Konzepte entfalten und diese im
praktischen Handeln erproben kénnen (Wildt, 2009). Die Hochschuldidaktik ist des-
halb gefordert, den Studierenden fiir den Erwerb ihrer forscherischen Kompetenzen
geeignete Lernrdume bzw. didaktische Arrangements zur Verfligung zu stellen (Stock
& Klauser, 2017).

Jedoch existieren bislang kaum Befunde dazu, wie die curriculare und die didaktisch-
methodische Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen sowie deren Verkniipfung mit For-
schungsprozessen erfolgen sollen, sodass sowohl ein individueller als auch ein wis-
senschaftlicher Erkenntnisfortschritt erzielt werden kann (Schlicht, 2013). Weiterer
Forschungsbedarf besteht insbesondere darin, dass die angestrebten Wirkungen auf den
individuellen Wissenszuwachs der Studierenden und deren forschungsmethodische
Weiterentwicklung nach wie vor empirisch nachzuweisen sind (Schlicht, 2012). Einen
der wenigen Forschungsbefunde legten Deicke, Gess und RueB3 (2014) vor, die Wir-
kungsanalysen zu den Effekten Forschenden Lernens vornahmen. Demnach tragt For-
schendes Lernen nicht per se zur Erh6hung des Forschungsinteresses der Studierenden
bei. Je nachdem, welche Forschungstitigkeit die Studierenden ausfiihrten, erhohte sich
ihr Forschungsinteresse mehr oder weniger. Als wirkungsvoll zeigten sich das Arbeiten
mit Literatur, das Entwickeln eines Forschungsdesigns und empirisches Arbeiten, wah-
rend das Entwickeln einer Forschungsfrage oder wissenschaftliches Schreiben das In-
teresse der Studierenden weniger forderten (Deicke et al., 2014).
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Auch im Zuge der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird eine stirkere
Verankerung von forscherischen und reflexiven Elementen im Studium diskutiert, um
die Forschungsorientierung mit Anspriichen der Professionalisierung fiir berufliches
Lehrhandeln zu vereinen, eine nachhaltige forscherische Haltung zu formen und dem
Theorie-Praxis-Problem entgegenzuwirken (Hofer, 2013). Diese hohen Erwartungen
und die vermehrte Integration in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfordern es, die
Funktion und die Wirkung von Forschendem Lernen genauer in den Blick zu neh-
men und insbesondere die Effekte einer forschungsorientierten Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung genauer zu untersuchen (Fichten, 2010). Die bisherigen empirischen For-
schungsaktivititen beziehen sich (bis auf wenige Ausnahmen) auf Selbstevaluationen
und Projektberichte, sodass hier, insbesondere zur Wirkungsweise von Konzepten des
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, weiterer Forschungsbe-
darf besteht (Hofer, 2013).

2.2 Aufbau von fachdidaktischem Wissen bei angehenden Lehrpersonen
Die professionelle Kompetenz bzw. das professionelle Handeln von Lehrpersonen
kann als Zusammenspiel von Wissen und Kénnen mit entsprechenden Werten, Uber-
zeugungen, motivationaler Orientierung sowie metakognitiven und selbstregulativen
Fahigkeiten verstanden werden, wobei dem professionellen Wissen und Kénnen zen-
trale Bedeutung zugeschrieben wird (Baumert & Kunter, 2006). Wie in der Einleitung
bereits festgehalten, unterstreichen empirische Ergebnisse aus der COACTIV-Studie
die Bedeutung des fachdidaktischen Wissens und belegen einen positiven Zusammen-
hang zwischen fachdidaktischem Wissen und Unterrichtsqualitidt sowie damit einherge-
hend einem hoheren Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler (Baumert & Kunter,
2011b). In Anlehnung an Shulman (1986) hat sich eine Modellierung des fachdidak-
tischen Wissens aus dem Wissen iiber verschiedene Erkldrungsmoglichkeiten, dem
Wissen iiber Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern und dem Wissen iiber das
Potenzial von Aufgaben durchgesetzt (z.B. Baumert & Kunter, 2011a; Berger et al.,
2013; Holtsch, Hartig & Shavelson, 2018; Krauss et al., 2008).

Die Forderung der Kompetenzentwicklung wihrend des Studiums sollte sich jedoch
nicht auf das Professionswissen bzw. auf kognitive Dispositionen beschrinken. In die-
sem Zusammenhang scheint der weiterfithrende Vorschlag zur Modellierung von Kom-
petenz als Kontinuum von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) fiir Studierende
im Lehramt geeignet zu sein, weil sich als Kompetenzbereiche nicht nur kognitive und
affektiv-motivationale Dispositionen, sondern auch situationsspezifische Fahigkeiten,
die zu Handlungen und beobachtbarem Verhalten fiihren, abbilden lassen. Vor dem
Hintergrund dieses Modells gehdren beispielsweise das fachliche und das fachdidak-
tische Wissen von Lehrpersonen zum Bereich der «cognition». Demgegeniiber umfasst
«affect-motivation» Uberzeugungen, Selbstwirksamkeit und Motivation von Lehrper-
sonen (Blomeke & Kaiser, 2017). Die Forderung der Kompetenzentwicklung kann sich
auf verschiedene Aspekte beziehen und beispielsweise bei den Dispositionen und/oder
den situationsspezifischen Fahigkeiten ansetzen.
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Der Erwerb von fachdidaktischem Wissen kann in der wissenschaftlichen Berufsvor-
bildung bzw. Ausbildung von Lehrpersonen sowohl im Rahmen von universitiren
Lehrveranstaltungen als auch im Rahmen von ausseruniversitidren Lerngelegenheiten
wie beispielsweise schulpraktischen Studien erfolgen. Dieser iiber verschiedene Lern-
gelegenheiten im Studium angestrebte Aufbau fachdidaktischen Wissens bietet auch
im Hinblick auf die Entwicklung einer nachhaltigen forscherischen Haltung grosses
Potenzial fiir Forschendes Lernen, weil fachdidaktische Problemstellungen fiir Studie-
rende sowohl im Studium als auch mit Blick auf das zukiinftige Berufsfeld von grosser
Relevanz sind. Fiir die didaktische Gestaltung von Forschendem Lernen lassen sich
grundsitzlich drei zentrale Bezugsgrossen bestimmen: 1) eine fiir Studierende bedeu-
tende Praxis bzw. ein relevanter Praxisausschnitt, 2) ein theoretischer Bezugsrahmen
und 3) der Forschungszyklus mit empirischen Methoden (Schneider, 2009). Ubertragen
auf die Ausbildung von Lehrpersonen konnen beobachtete und selbst gehaltene Unter-
richtssequenzen als relevante Praxis angesehen werden. Als theoretisches Bezugsmo-
dell fiir die Konzeption einer Lehrveranstaltung wird im vorliegenden Beitrag die pro-
fessionelle Kompetenz von (angehenden) Lehrpersonen, insbesondere der Erwerb von
fachdidaktischem Wissen, fokussiert. Als ausgewihlte Methoden kdnnen im Laufe des
Forschungsprozesses z.B. teilnehmende Beobachtungen von Unterrichtssequenzen,
Videoanalysen und Stimulated-Recall-Interviews zum Einsatz kommen. Vor diesem
Hintergrund wurde das nachfolgend beschriebene Setting zum Forschenden Lernen in
der fachdidaktischen Ausbildung von angehenden Lehrenden der Wirtschaftspddagogik
entwickelt, implementiert und evaluiert.

3 Projektkontext und Forschungsfragen der Begleitstudie

Angesichts bisher vorliegender Forschungsarbeiten ergibt sich ein Forschungsdesi-
derat hinsichtlich der Umsetzung Forschenden Lernens in der Ausbildung von Lehr-
personen, der Kenntnisse liber wissenschaftliche Orientierungen von Studierenden
sowie ihres Interesses und des selbst eingeschitzten Wissens in Bezug auf das For-
schen. Mit dem Ziel, forscherische Kompetenzen der Studierenden zu erfassen und
auf- bzw. auszubauen, wurde das Konzept des Forschenden Lernens im Rahmen des
Masterprogramms «Wirtschaftspddagogik» an der Universitdt Mannheim eingesetzt.
In Anlehnung an die in Abschnitt 2.2 basierend auf Schneider (2009) beschriebenen
Bezugsgrossen wurde 1) die Gestaltung von Unterrichtssequenzen als fiir den Lehrbe-
ruf relevante Praxis gewihlt, 2) mit dem Fokus auf fachdidaktische Facetten ein theo-
retischer Bezugsrahmen fiir die Tiefenstrukturen von Unterricht konzipiert und 3) das
Projekt in einen Forschungszyklus mit empirischen Methoden eingebettet.

Um auch Erkenntnisse zu den Wirkmechanismen erfassen zu konnen, wurde eine Be-
gleitstudie zu den Effekten des Forschenden Lernens auf die wissenschaftliche Ori-
entierung und die Praxisorientierung, das Interesse und den subjektiv eingeschétzten
Wissenszuwachs der Studierenden durchgefiihrt. Die Befragung der Masterstudieren-
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den war innerhalb eines Semesters auf drei Messzeitpunkte ausgelegt. Die flankierende

Begleituntersuchung diente der Kliarung der folgenden Fragestellungen:

— Mit welcher wissenschaftlichen Orientierung und Praxisorientierung beginnen Stu-
dierende das Seminar (t,) und wie entwickeln sich diese Orientierungen bis zum
Ende der Vorlesungszeit (t,) und bis zum Abschluss des von ihnen zu verfassenden
Forschungsberichts (t,)?

— Wie schitzen die Studierenden ihr Interesse und ihren Wissensstand in Bezug auf
fachdidaktische Aspekte zu Beginn des Seminars ein (t,) und wie entwickeln sich
das Interesse und der selbst eingeschétzte Wissensstand bis zum Ende der Vorle-
sungszeit (t,) und bis zum Abschluss des von ihnen zu verfassenden Forschungsbe-
richts (t,)?

— Wie schitzen die Studierenden ihr Interesse und ihren Wissensstand in Bezug auf
das Forschen zu Beginn des Seminars ein (t,) und wie entwickeln sich das Interesse
und der selbst eingeschitzte Wissensstand bis zum Ende der Vorlesungszeit (t,) und
bis zum Abschluss des von ihnen zu verfassenden Forschungsberichts (t,)?

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Setting der Lehrveranstaltung zum Forschenden Lernen

Die an der Studie teilnehmenden Studierenden absolvierten im Wintersemester 2017
an der Universitit Mannheim den Masterstudiengang «Wirtschaftspadagogik» und
belegten die Lehrveranstaltung «Empirische Instruktionsforschung». In diesem Se-
minar sollten die Studierenden relevante Fragestellungen generieren, geeignete Un-
tersuchungsdesigns entwerfen, Messinstrumente recherchieren und einsetzen, Daten
auswerten sowie Ergebnisse schriftlich und miindlich prasentieren (Universitdt Mann-
heim, 2018).

In Anlehnung an die Kompetenzmodellierung nach Blomeke et al. (2015) wurde die
Lehrveranstaltung' so konzipiert, dass mit dem inhaltlichen Schwerpunkt der Fach-
didaktik «Wirtschafty und mithilfe des Ansatzes des Forschenden Lernens die kogni-
tiven und die motivational-affektiven Dispositionen der Studierenden gefordert werden
sollten. Die situationsspezifischen Fahigkeiten der Studierenden sollten durch die Be-
arbeitung der im Folgenden beschriebenen Auftrage A bis D weiterentwickelt werden.
Abbildung 1 zeigt, wie die vier vorgegebenen Auftrage im idealtypischen Forschungs-
prozess verankert wurden.

!Eine erste Version des Lehrkonzepts wurde von Doreen Holtsch an der Georg-August-Universitit Gottingen
entwickelt und umgesetzt. Die Weiterentwicklung des Lehrkonzepts wurde im Rahmen des CAS «Hoch-
schuldidaktik» an der Universitit Ziirich begleitet. Wir danken ausserdem Vanessa Rauh und Stephan Pelz
fir ihre Unterstiitzung beim Datenmanagement und den Studierenden der Lehrveranstaltung fiir ihre Teil-
nahme.
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Die Studierenden zogen zu Beginn der Lehrveranstaltung eine von vier Vignetten (vgl.
Tabelle 1), iiber die sie per Zufall einer Stammgruppe zugeteilt wurden. Die Vignetten
beinhalteten die fachdidaktischen Schwerpunkte, mit deren Hilfe die Basisdimensionen
von Unterrichtsqualitit (Klieme, 2006; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001) «Konstruk-
tive Unterstiitzung» und «Kognitive Aktivierung» operationalisiert wurden. Diese Ba-
sisdimensionen wurden gewahlt, weil sie sich im COACTIV-Projekt als relevant fiir die
Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler erwiesen hatten und auf das fach-
liche und das fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen zuriickgefiihrt werden kon-
nen (Baumert & Kunter, 2011b). In Auftrag A musste jede Stammgruppe die jeweilige
Vignette mit dem fachdidaktischen Schwerpunkt in der Lehrveranstaltung simulieren
bzw. diese Unterrichtsszene mit einer Lehrperson und einigen Lernenden nachstellen.
Dabei wurden sie auf Video aufgezeichnet.

Tabelle 1: Uberblick Vignetten Auftrag A

Basisdimension Tiefenstruktur | Fachdidaktischer Schwerpunkt Fachlicher Bezug

Konstruktive Unterstiitzung Erklarung eines Begriffs Komparativer Vorteil

Umgang mit (Fehl-)Vorstellungen von

Konstruktive Unterstiitzung S i) SR Kalkulation
Kognitive Aktivierung Aktivierende Fragen der Lehrperson Transportentscheidung
Kognitive Aktivierung Initiierung kognitiver Konflikt Konjunkturzyklus

In Auftrag B erstellte die Stammgruppe zunéchst eine Graf-1Z (Kofferwort aus «Gra-
fik» und «Notizy, vgl. z.B. http://wikis.zum.de/zum/Grafiz) fiir ihren fachdidaktischen
Schwerpunkt, beispielsweise eine Erklarung eines Begriffs. Zu diesem Zweck mussten
die Studierenden selbststéindig wissenschaftliche Grundlagen recherchieren und diese
priagnant zusammenfassen. Zum Auftrag gehorte ausserdem, ein Beobachtungsschema
zu entwickeln, mit dessen Hilfe die Umsetzung des fachdidaktischen Schwerpunkts
im Unterricht beobachtet werden konnte. Auf diese Weise griff der Auftrag die ersten
Phasen eines prototypischen Forschungsprozesses auf (vgl. Abbildung 1). Die Arbeits-
ergebnisse zur Graf-IZ und zum Beobachtungsschema wurden jeweils im Seminar
préasentiert. Die Stammgruppen erhielten dazu Feedback aus dem Plenum, das in die
Vorbereitung von Auftrag C einfliessen konnte.

In Auftrag C war das Ziel, die Beobachtungsschemata und die jeweilige Graf-I1Z zu va-
lidieren. Dies bedeutete, dass jede der vier Vignetten nochmals von zehn weiteren Per-
sonen simuliert bzw. nachgespielt wurde. Zu diesem Zweck wurden zusétzlich 40 Stu-
dierende des Masterstudiengangs, welche allerdings nicht an der Lehrveranstaltung
teilnahmen, als Versuchspersonen involviert. Die Studierenden erhielten als Anreiz fiir
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ihre Teilnahme eine Gutschrift fiir drei Versuchspersonenstunden.” In insgesamt zehn
Kleingruppen wurden die vier Vignetten jeweils von einer Versuchsperson in der Rolle
der Lehrperson vor acht Studierenden simuliert und von geschulten Tutorinnen auf
Video aufgezeichnet. Anschliessend fiihrten jeweils eine Person aus einer Stammgrup-
pe und eine Versuchsperson gemeinsam ein Stimulated-Recall-Interview. In diesen
Interviews wurde die Videosequenz mit der Versuchsperson gemeinsam angesehen,
hinsichtlich verschiedener Aspekte beschrieben und reflektiert (z.B. Calderhead, 1981;
Parker, 1984). Jede Stammgruppe erhielt auf diese Weise Daten zum Beobachtungs-
schema sowie Videodaten und Interviewdaten zur Vignette. Nach der Durchfiihrung
der Simulationen konsolidierte jede Stammgruppe ihre Riickmeldungen, reflektierte
die Erfahrungen und diskutierte Auswertungsstrategien und erste Ergebnisse, um auch
Feedback vom Plenum einzuholen. Nach der Priifung der Riickmeldungen présen-
tierten die Gruppen ihre Ergebnisse zu den Datenerhebungen in den darauffolgenden
Seminareinheiten.

In Auftrag D wurde der Forschungsbericht erstellt. Dazu tibernahm jeweils eine Per-
son aus der Stammgruppe einen der folgenden inhaltlichen Aspekte, wobei alle fiinf
Schwerpunkte zusammen die Dokumentation des Forschungsprozesses abbildeten:
1) Konstruktdefinitionen und Konstruktvalidierung, 2) Beobachtungsinstrument fiir
Videoaufnahmen, 3) Anwendung und Auswertung von Videodaten, 4) Auswertung der
Stimulated-Recall-Interviews, 5) forschungsbasierte Reflexion von Prozess und Ergeb-
nissen — Limitationen der Studien, kiinftiger Forschungsbedarf, Lessons Learned.

4.2 Teilnehmende

An den Paper-Pencil-Befragungen nahmen alle 38 Studierenden (n = 32 weiblich, n =
6 minnlich) des Seminars teil. Die Studierenden waren zwischen 21 und 29 Jahre (M =
23.5, 8D = 1.6) alt. Etwas mehr als die Halfte (n = 22, 58%) der Studierenden hatte vor
Studienbeginn ein allgemeinbildendes Gymnasium besucht. Die anderen Studierenden
hatten die Hochschulreife an einem beruflichen Gymnasium erlangt (n = 16, 42%). Die
Studierenden befanden sich zum Befragungszeitpunkt iberwiegend im ersten Fachse-
mester (n =34, 90%) des Masterstudiengangs « Wirtschaftspadagogik». Alle Studieren-
den hatten zu diesem Zeitpunkt das Schulpraktikum im Bachelorstudiengang absolviert
und dort eigene Unterrichtserfahrungen gesammelt. Nur drei Studierende hatten bereits
das Schulpraktikum im Masterstudiengang absolviert.

4.3 Befragung und Instrumente der Begleitstudie

Die Befragungen fanden zu drei Messzeitpunkten statt. Die erste Befragung (t,) fand
in der ersten Seminarsitzung statt. Die zweite Befragung (t,) wurde in der vorletzten
Seminarsitzung zwolf Wochen nach der ersten Befragung durchgefiihrt. Zu diesem

% Im Rahmen des Masterstudiengangs « Wirtschaftspidagogik» der Universitit Mannheim erbringen die Stu-
dierenden laut Priifungsordnung 2016 (§ 11, Abs. 7) durch die Teilnahme an wissenschaftlichen Studien vier
Versuchspersonenstunden (VPN-Stunden).
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Zeitpunkt hatten die Studierenden alle Forschungsphasen (Auftrage A bis C) bis auf
die Dokumentation der Forschungsergebnisse abgeschlossen. Die Fragen zur dritten
Befragung (t,) beantworteten die Studierenden im Sinne einer Abschlussreflexion nach
der Fertigstellung des Forschungsberichts (Auftrag D) nach weiteren fiinf Wochen. Als
Anreiz fiir die vollstindige Teilnahme an den drei Befragungen erhielten die Studieren-
den eine Versuchspersonenstunde.

Der Fragebogen erfasste die Wissenschafts- und die Praxisorientierung, das Interesse
und das selbst eingeschitzte Wissen der Studierenden jeweils in Bezug auf fachdidak-
tische Aspekte sowie Forschung (vgl. Tabelle 2). Die Skalen zur wissenschaftlichen
Orientierung und zur Praxisorientierung entstammten dem von Denzler und Wolter
(2008) publizierten Instrument und wiesen liberwiegend zufriedenstellende Reliabi-
litaiten auf. Die Skalen zum Interesse und zum selbst eingeschitzten Wissen wurden
entlang der Seminarinhalte selbst entwickelt. Das selbst eingeschitzte Wissen und das
Interesse in Bezug auf fachdidaktische Aspekte wurden jeweils mit Einzelitems erfasst.
Das Interesse und der Wissensstand in Bezug auf das Forschen wurden jeweils an-
hand von fiinf Subskalen entlang von Likert-Skalen erfasst. Das Format der Items ori-
entierte sich an den Interest/Knowledge/Skills-Checklists der Classroom Assessment
Technique (CAT) von Angelo und Cross (1993). Die Reliabilitdten waren bis auf zwei
Ausnahmen mindestens zufriedenstellend (Cronbachs Alpha t —t.: Interesse .63 < o <
.89; Wissensstand .51 < o < .88; vgl. Rost, 2007; Schermelleh-Engel & Werner, 2008).

4.4 Statistische Verfahren

Fiir die Analyse von Mittelwertunterschieden zwischen den verschiedenen Messzeit-
punkten wurden zu den Orientierungen, zum selbst eingeschétzten Interesse und Wis-
sen in Bezug auf fachdidaktische Aspekte sowie zum Forschen Varianzanalysen mit
Messwiederholung durchgefiihrt. Zu diesem Zweck wurde mit SPSS (Version 24) der
Mauchly-Test auf Sphérizitit angewendet und bei signifikantem Ergebnis wurden die
korrigierten Werte ausgewiesen (Field, 2009). Dariiber hinaus wurde das partielle n2
berechnet. Des Weiteren wurden die Effektstérken als ein Mass fiir den Abstand von
zwei Mittelwerten berechnet (Biithner, 2011). Fiir die Berechnung wurde Cohens d
genutzt, weil die Stichprobengrosse iiber die drei Messzeitpunkte hinweg gleich ge-
blieben war (Formel auf der Basis von Bortz & Déring, 2006; Cohen, 1992). Dabei
kennzeichnen Werte von d < 0.20 kleine, Werte um d = 0.50 mittlere und Werte von d
> (.80 grosse Effekte (Biihner, 2011; Cohen, 1992).

5 Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitstudie

5.1 Forschungsfrage 1: Orientierungen der Studierenden

Mit der ersten Forschungsfrage sollte geklart werden, ob die Studierenden an einer eher
wissenschaftlich orientierten Ausbildung interessiert sind oder ob sie eine eher praxis-
orientierte Ausbildung vorziehen. Ebenfalls untersucht werden sollte, inwieweit sich
diese Orientierungen im Lehrveranstaltungsverlauf veréndert hatten.
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Aus Tabelle 3 wird ersichtlich, dass die Praxisorientierung der Studierenden stirker
ausgeprigt war als die wissenschaftliche Orientierung. Beide Orientierungen liegen
im positiven Bereich und blieben iiber den Beobachtungszeitraum hinweg sehr stabil,
das heisst, durch die Intervention im Rahmen der Lehrveranstaltung hatten sich kaum
Verdnderungen ergeben. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt, dass die Un-
terschiede zwischen den Messzeitpunkten nicht signifikant sind.

Tabelle 3: Deskriptive und varianzanalytische Ergebnisse zur wissenschaftlichen Orientierung und
Praxisorientierung

Skala M, SD, M, sD, M, SD,

il SRR 2 2.78 0.45 2.77 0.49 2.71 0.53 | F(2,72) = 0.644, n.s.
Orientierung

Praxisorientierung 3.07 0.52 3.13 0.56 3.10 0.49 F(2,72) = 0.432, n.s.

Anmerkungen: M, = Mittelwert zu t ; SD, = Standardabweichung zu t,; M, = Mittelwert zu t,; SD,, = Mittelwert
zu tz; M3 = Mittelwert zu t3; SD3 = Mittelwert zu t3; n.s. = nicht signifikant; Skala: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu,
2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft vollig zu.

5.2 Forschungsfrage 2: Interesse und eingeschatzter Wissensstand in Be-
zug auf fachdidaktische Aspekte

Die Studierenden wurden zu allen Messzeitpunkten nach ihrem Interesse an fachdi-

daktischen Aspekten sowie nach ihrem selbst eingeschétzten Wissensstand zu fach-

didaktischen Aspekten befragt. Tabelle 4 zeigt die deskriptiven Ergebnisse sowie die

Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung.

Das Interesse der Studierenden an fachdidaktischen Aspekten war iiber die drei Mess-
zeitpunkte hoch ausprigt, wie die Mittelwerte iiber 3.00 verdeutlichen. Das Interesse
an der Erkldrung von Sachverhalten sowie am Umgang mit (Fehl-)Vorstellungen von
Schiilerinnen und Schiilern liess im Zeitverlauf leicht nach, wihrend das Interesse an
der kognitiven Aktivierung relativ stabil blieb. Mit Blick auf die Signifikanzen und die
Effektstirken ist lediglich das nachlassende Interesse an der Erkldrung von Sachverhal-
ten zum dritten Messzeitpunkt erwahnenswert.

Die Studierenden schitzten ihr eigenes Wissen zu fachdidaktischen Aspekten als ge-
ring ausgeprigt ein. Dies trifft vor allem auf den Umgang mit (Fehl-)Vorstellungen
von Schiilerinnen und Schiilern zu. Zum zweiten und dritten Messzeitpunkt schétzten
die Studierenden ihr Wissen als stirker ausprigt ein, wie die Mittelwerte tiber 2.50
verdeutlichen. Einen grossen Zuwachs schienen die Studierenden besonders in Bezug
auf die fachdidaktischen Moglichkeiten der kognitiven Aktivierung von Schiilerinnen
und Schiilern sowie den Umgang mit (Fehl-)Vorstellungen wahrzunehmen. Diese
Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten sind fiir alle fachdidaktischen Aspekte
signifikant. Fiir das Wissen zur kognitiven Aktivierung erkldren die Messzeitpunkte
45% und fiir die (Fehl-)Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern 38% der Varianz.

241



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 37 (2), 2019

‘usseimabsne ebeleg oIp s|lemal uspiem s3 , (usseIMEBSNE INIYELION-IPIS4-YUANH Joule YoeU SLBAN SIp USpIam ‘[alysne Juexubls ise)

-Alyone Jep eQ , ‘[8IA 1yss = ¢ ‘[8IA = ¢ ‘Bluem = Z ‘Blusm 1yss = | ejexs q-uooy = ¢ ‘yooy Jeye = ¢ ‘Buneb = g ‘Buieb Jyss = | ejeys , Juedyiubis Jyoiu = "s'u ‘pund
-JI9ZSSp\ WANLP PUN WaSIe UBYDSIMZ axeIspyT £ /o plundyiazssapy Wapup Pun Wayemz usyosimz axyeispeyT = °p pundyiazssepy Wayemz pun Wajsio usyosImz
apmspiay3 ¥ p € nz pemienin = £@s & nz wemeni = S % nz pemienin = °as 4 nz pemienin = éw ¢ nz pemienin = “as 4 nz pemienin = ‘i :usBunyewuy

qUIBINYDS pun usLULIBINYIS

86°0 | 000 | 860 18¢’ 100 >d ¥zZL'ze=(2LQ)4 | LL0 | ¥SC | LL0 | ¥SCT | S90 | 8L e B

L | 800 | o8 : 00" >d'889'9Z = (1665 ‘9914 | v20 | 68C | 20 | S6C | 9v°0 | W atBINPS Pun
2 8010 9E} @5y ol B=( Ve v20 68 vL0 56 9v'0 e usuuu|NYog UOA mc:._®_>_§< m>=_:mov_
€0 | 120 | 650 gL G0 >d ‘€09 =(2L'27)4| 690 | €2C | L90 | /8¢ | 190 | 6¥C qUeleYIaAYoES UOA Bunieig

puUB}SSUSSSIA

LUJ3|NY2S pun UsUULIBINYDS

'S'U‘980°'L =(22°2)4 | L90 | 00'€ | 280 | ¥L'E | 020 | 6LE UOA USBUN|[BISIOA(-|ya) N Buebuwin

LUIa|NyYas pun

's'u‘gel0=(222)4| 290 | oge | ¥90 | ¥2'€ | 090 | vT€ RS U B SRy

v€0 | 80 | €10 V20 0L >d 129z =(0L7)4 | 690 | 80 | 090 | 6€°€ | 290 | teE LUB)BUIBALOES UOA Bunigpig
assaJalu|
| | e | QU selenaed fas | ‘w | %as | ‘w |‘'as | ‘'w CIE

apjedsy Joyosipepipyoe) Yolbnzeq pueissusssip Us1zieyossbule 1sgjes Winz pun assaleiu| wnz essiugebig aanduyseq 7 ojjege

242



Forschendes Lernen in der fachdidaktischen Ausbildung von Lehrpersonen

Die hohen Werte der Effektstirken zur kognitiven Aktivierung von Schiilerinnen und
Schiilern sowie zum Umgang mit (Fehl-)Vorstellungen weisen darauf hin, dass das
eingeschitzte Wissen zwischen dem ersten und dem zweiten sowie dem dritten Mess-
zeitpunkt um je mehr als eine Standardabweichung zugenommen hat.

5.3 Forschungsfrage 3: Interesse und eingeschétzter Wissensstand in Be-
zug auf Forschung

In der Begleitstudie wurde des Weiteren der Frage nachgegangen, wie sich das Inte-

resse und der selbst eingeschitzte Wissensstand der Studierenden in Bezug auf das

Forschen im Verlauf der Lehrveranstaltung entwickelt hatten. In Tabelle 5 sind die de-

skriptiven Ergebnisse sowie die Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung

im Hinblick auf einzelne Phasen des Forschungsprozesses festgehalten.

Die Studierenden zeigten sich zu Beginn der Lehrveranstaltung als sehr interessiert an
den Aufgaben der einzelnen Forschungsphasen. Dieses Interesse blieb im positiven
Bereich grosstenteils stabil. Beziiglich der Entwicklung und der Auswertung von Fra-
gebdgen, Interviews und Videos ging das Interesse der Studierenden hingegen zuriick.
Gleichwohl verblieb das Interesse zum zweiten und dritten Messzeitpunkt auf einem
positiven Niveau. Diese Entwicklung ist im Zeitverlauf signifikant; die Messzeitpunkte
erkldren aber nur 15% der Varianz. Aufschlussreich ist das zurtickhaltend ausgeprégte
Interesse an der Aufbereitung der Forschungsergebnisse in Berichten, Présentationen
oder Dokumentationen iiber alle Messzeitpunkte hinweg. Die Unterschiede zwischen
den Messzeitpunkten sind bis auf das Interesse an der Entwicklung von Instrumenten
nicht signifikant.

Die Ergebnisse zum selbst eingeschétzten Wissen zeigen, dass die Studierenden ihr
Wissen zum ersten Messzeitpunkt als relativ gering ausgeprigt eingeschétzt hatten. Die
einzige Ausnahme stellen das Geben und Nehmen von Feedback dar. Die Studierenden
berichteten zum zweiten und dritten Messzeitpunkt jeweils grossere Wissensbasen als
zum ersten Messzeitpunkt. Diese Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten sind fiir
alle Aspekte zum Forschen signifikant. Fiir das Wissen zur Entwicklung von Instru-
menten erkldren die Messzeitpunkte 45%, fiir die Durchfithrung von Datenerhebungen
36% sowie fiir die Prasentation und Dokumentation von Forschungsergebnissen 39%
der Varianz.

Die Effektstarken zeigen, dass insbesondere die positiven Entwicklungen des Wissens
zwischen dem ersten und dem zweiten und zwischen dem ersten und dem dritten Mess-
zeitpunkt als sehr stark wahrgenommen wurden. Hervorzuheben sind hier insbesondere
die deutlichen selbst eingeschitzten Zuwéchse bei der Entwicklung von Instrumenten
sowie bei der Dokumentation und der Présentation von Forschungsergebnissen, wie
dies auch die grossen Effektstirken aufzeigen. Die Unterschiede zwischen den Mess-
zeitpunkten sind beziiglich des selbst eingeschétzten Wissensstands zum Forschen
nicht nur wesentlich grosser als jene des Interesses, sondern sie sind im Vergleich dazu
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auch signifikant ausgeprégt. Dies bedeutet, dass der Wissenszuwachs von den Studie-
renden grosser eingeschitzt wurde als die Verdnderung ihres Interesses.

6 Diskussion und Ausblick

Im Beitrag wurde ein Konzept zum Forschenden Lernen in der Hochschulausbildung
von Lehrpersonen im Studiengang «Wirtschaftspddagogik» vorgestellt. Der Semi-
narschwerpunkt lag auf fachdidaktischen Themen, die in mehreren Schritten wahrend
der Phasen eines Forschungszyklus erarbeitet, untersucht, analysiert und reflektiert
wurden. In der flankierenden Begleitstudie wurde die Entwicklung von kognitiven und
motivationalen Facetten der professionellen Kompetenz der Studierenden im Zuge ei-
ner Lehrveranstaltung untersucht. Insbesondere wurde die Entwicklung 1) ihrer wis-
senschaftlichen Orientierung und ihrer Praxisorientierung, 2) ihres Interesses und ihres
selbst eingeschitzten Wissens in Bezug auf fachdidaktische Themen sowie 3) ihres
Interesses und ihres selbst eingeschitzten Wissens in Bezug auf Aufgaben und Phasen
des Forschungsprozesses erfasst. Bezogen auf das Kompetenzmodell von Blomeke et
al. (2015) liegen somit erste Daten vor, die im Kontext des Forschenden Lernens Auf-
schluss iiber Dispositionen und das selbst eingeschétzte Wissen von Universittsstudie-
renden geben.

Zur ersten Forschungsfrage zu den Orientierungen zeigten die Ergebnisse relativ stabil
bleibende Auspriagungen iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg. Dabei war die Praxis-
orientierung stirker ausgeprégt als die Wissenschaftsorientierung. Die Aussagen zur
Praxisorientierung schliessen an praktische Téatigkeiten an und moglicherweise konn-
ten sich die Studierenden mit diesen Aussagen stirker identifizieren als mit den Aus-
sagen zur Wissenschaftsorientierung. Mit dem Lehrveranstaltungskonzept war auch
intendiert, die Wissenschaftsorientierung bzw. eine forscherische Haltung der Studie-
renden zu fordern. Obwohl die Studierenden selbst forschend aktiv gewesen waren und
einen gesamten Forschungsprozess durchlaufen hatten (Huber, 2014), konnten hierbei
keine individuell wahrgenommenen Zuwéchse erreicht werden.

Zur zweiten Forschungsfrage liess sich feststellen, dass sich die Auspragung des Inte-
resses an fachdidaktischen Aspekten im Verlauf der Lehrveranstaltung nicht signifikant
verdndert hatte. Im Gegensatz dazu konnten beziiglich des selbst eingeschétzten Wis-
sens zu fachdidaktischen Themen, insbesondere zwischen dem Beginn der Lehrveran-
staltung und dem zweiten Messzeitpunkt, relativ grosse und signifikante Zuwéchse fest-
gestellt werden. Das gleiche Ergebnis zeigt sich zur dritten Forschungsfrage beziiglich
des Interesses und des selbst eingeschétzten Wissensstandes zum Forschen. Obwohl es
sich bei den fachdidaktischen und den forscherischen Aspekten um zwei inhaltlich un-
terschiedliche Konstrukte handelt, zeigt sich ein dhnliches Muster. Bei diesem Muster
wurde insbesondere das Wissen zum zweiten und zum dritten Messzeitpunkten jeweils
signifikant stérker ausgeprigt eingeschitzt als zum ersten Messzeitpunkt. Die mittleren
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bis grossen Effektstarken unterstreichen, dass sich die Studierenden im Verlauf der Ver-
anstaltung als kompetenter wahrnahmen als jeweils zu Beginn der Lehrveranstaltung.
Allerdings zeigt sich, dass insbesondere das nahezu stabil bleibende Interesse an fach-
didaktischen Aspekten mit Mittelwerten von > 3.00 auf einem relativ hohen Niveau
verblieb. Dies bedeutet, dass die Studierenden wéhrend und am Ende der Lehrveran-
staltung anhaltendes Interesse an diesen fachdidaktischen Aspekten hatten, auch wenn
sie ihr Wissen jeweils hoher einschétzten als zu Beginn der Lehrveranstaltung. Im Ver-
gleich zum Interesse an fachdidaktischen Aspekten, die eher einer Praxisorientierung
zugeordnet werden konnten, war das Interesse an Forschungsaspekten, die eher der
Wissenschaftsorientierung zugeordnet werden konnen, niedriger ausgeprégt. In dieser
Hinsicht scheinen die Befunde in Verbindung mit der ersten Forschungsfrage ebenfalls
kohérent zu sein. Angesichts dieser Ergebnisse scheint jedoch auch Zuriickhaltung be-
ziiglich zu grosser Erwartungen an das Forschende Lernen geboten zu sein, insbeson-
dere was die Entwicklung einer forschenden Haltung im Rahmen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung betrifft. Obwohl der Forschungsprozess und die Forschungsergebnisse
von und mit den Studierenden im Verlauf der Lehrveranstaltung mehrmals reflektiert
wurden, scheint es schwieriger zu sein, Effekte in Bezug auf die Orientierungen und
das Interesse der Studierenden zu erzielen als in Bezug auf ihre (selbst wahrgenom-
menen) Kognitionen.

Eine zentrale Limitation der vorliegenden Studie besteht darin, dass die Studierenden
ihr Interesse und ihr Wissen selbst einschétzten. Obwohl sich Antworten der Studie-
renden im Sinne der sozialen Erwiinschtheit nicht ausschliessen lassen, sind die Er-
gebnisse ein Indikator fiir ihre selbst eingeschétzte Expertise. Im Bereich der Perso-
nalentwicklung werden solche Selbsteinschitzungen vermehrt als Anhaltspunkt fiir
Weiterentwicklungen genutzt, insbesondere um Reflexions- und Verédnderungsprozesse
zu initiieren (Seufert, Guggemos, & Tarantini, 2018). Eine weitere Limitation betrifft
die Grosse und die Auswahl der Stichprobe, die keine Verallgemeinerungen zulésst.
Jedoch sind auch zwei Aspekte anzufiihren, die zur Erklarung der vorliegenden Ergeb-
nisse beitragen konnten, allerdings nicht erhoben wurden und kiinftig systematisch ein-
bezogen werden sollten. Erstens wére zu untersuchen, weshalb sich insbesondere beim
selbst eingeschédtzten Interesse an fachdidaktischen Aspekten und am Forschen kaum
Wirkungen der Lehrveranstaltung gezeigt hatten. Zweitens wére kiinftig zu priifen, in-
wiefern die Studierenden ihre Selbsteinschdtzungen an die Erwartungen anpassen.

Bezogen auf den ersten Aspekt kdnnten (qualitative) Riickmeldungen und Reflexionen
der Studierenden genutzt und ausgewertet werden. Bei der Evaluation der Lehrveran-
staltung zum Forschenden Lernen, die am Ende der Vorlesungszeit mittels eines uni-
versititsweit eingesetzten Fragebogens mit offenen und geschlossenen Fragen regulér
durchgefiihrt worden war, zeigte sich beispielsweise, dass sich die Studierenden im
Umgang mit der generellen Offenheit eines Forschungsprojekts zu Beginn ihrer eige-
nen Projekte gefordert gefiihlt hatten. Am Ende hatten sie festgestellt, dass insbesonde-
re das Festlegen und das Formulieren der Forschungsfrage ein zentraler bzw. erfolgs-
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kritischer Aspekt im Forschungsprozess gewesen sei. In der Reflexion der erzielten
Forschungsergebnisse wurden von den Studierenden auch Limitationen diskutiert und
Verbesserungsvorschldge eingebracht, beispielsweise zu den von ihnen erstellten In-
strumenten oder mit Blick auf zukiinftige Studierendenprojekte.

Beziiglich des zweiten Aspekts wire der Einbezug einer Kontrollgruppe aufschluss-
reich. Um die Wirksamkeit des vorgestellten Lehrveranstaltungskonzepts zum For-
schenden Lernen insgesamt noch genauer einschitzen zu konnen als bisher, sind
Weiterentwicklungen des Forschungsdesigns denkbar. So wire es bei einer erneuten
Durchfiihrung wiinschenswert, die Entwicklung der Facetten professioneller Kompe-
tenz, d.h. der Orientierungen sowie des Wissens zur Fachdidaktik und zum Forschen,
von Gruppen mit und ohne Intervention durch die Lehrveranstaltung zu vergleichen.
Fiir die kiinftige Erforschung wéren dafiir einerseits grossere Stichproben erforderlich,
welche ein Experimental- und Kontrollgruppendesign ermoglichen wiirden. In diesen
Studien konnten auch die Reliabilitdten derjenigen Skalen gepriift werden, die in der
vorgestellten Studie teilweise unbefriedigend ausfielen. Andererseits konnte das De-
sign durch objektive Masse, beispielsweise Tests zum fachdidaktischen Wissen und
zum Forschen, abgesichert werden. Dariiber hinaus wére denkbar, die Forschungser-
gebnisse, beispielsweise die Graf-1Z und die Forschungsberichte der Studierenden, als
abhingige Variablen zu analysieren. Aufschlussreich diirften auch langsschnittliche
und Follow-up-Studien mit grosseren und repréasentativen Stichproben sein, in denen
die wissenschaftlichen Orientierungen und die Praxisorientierungen zum Zeitpunkt der
Erstellung der Masterarbeit und beim Berufseintritt erfasst wiirden. Aus hochschuldi-
daktischer Sicht wéren diese Ergebnisse im Hinblick auf die Gestaltung des Lehrange-
bots erstrebenswert, weil es dann noch gezielter und wirksamer dazu beitragen konnte,
dass (angehende) Lehrpersonen die eingangs beschriebene forschende, hinterfragende
und neugierige Haltung entwickeln, die es ihnen erlaubt, eine wissenschaftliche und
praxisorientierte Perspektive auf die Gestaltung eines kompetenzforderlichen Unter-
richts einzunehmen.
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Fallarbeit als Format Forschenden Lernens in der Lehr-
personenbildung der Didaktik der Geisteswissenschaften

Friederike Runge

Zusammenfassung Forschendes Lernen sollte in die geisteswissenschaftlich-fachdidaktische
Lehre auch jenseits von quantitativer Empirie eingebunden werden, indem hermeneutisch-in-
terpretative Forschungstraditionen nutzbar gemacht werden. Eine Adaption der kasuistischen
Methode fiir den Gebrauch in der Lehre macht ein solches forschungsnahes Lernen im Seminar-
raum moglich. Am Beispiel der Geschichtsdidaktik wird das Vorgehen im Rahmen von zehn Di-
mensionen kasuistischer Lehre als Grundlage fiir diverse Lehr-Lern-Arrangements beschrieben.
Darin erfolgt eine kontrollierte Zusammenfiihrung von normativ-konstruierendem fachdidak-
tischem Wissen und didaktisch-padagogischer Unterrichtsrealitdt, die den forschenden Habitus
angehender Lehrkréfte fordern kann.

Schlagworter Kasuistik — geisteswissenschaftliche Fachdidaktiken — Forschendes Lernen —
hermeneutisch-interpretative Forschung — forschender Habitus

Case studies in teacher education as a format for learning through research in the
pedagogy of the humanities

Abstract In the humanities, learning through research should be incorporated into courses in
subject-specific pedagogy not only in the form of quantitative-empirical approaches but also
by making use of the hermeneutic-interpretative research tradition. An adaptation of the ca-
suistic method to its use in teacher education can facilitate such research-oriented learning in
seminars. Taking the pedagogy of history teaching as an example, the article describes the pro-
cedure within a framework of ten dimensions of casuistry-based teaching as a basis for vari-
ous teaching-learning settings. These provide the foundation for a controlled combination of
normative-constructive subject-specific pedagogical knowledge and the pedagogical reality of
the classroom, which can foster pre-service teachers’ research habitus.

Keywords casuistry — subject-specific pedagogy in the humanities — learning through re-
search — hermeneutic-interpretative research — research habitus
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1 Kasuistik als forschungsnahes Lernen

Das «<hermeneutisch-interpretierende> Forschen» als Form Forschenden Lernens', so
schreibt Ludwig Huber in einem jiingst erschienenen Band zu Forschendem Lernen
in den Geisteswissenschaften, sei gegeniiber sozialwissenschaftlich geprigten For-
schungsansétzen «unterbelichtet» (Huber, 2019, S. 26). Obwohl ebenjene hermeneu-
tisch-interpretativen, fiir die Geisteswissenschaften typischen Ansitze im Sinne Hum-
boldts und Schleiermachers den Urspriingen Forschenden Lernens innewohnten, gebe
es unter den aktuellen Beitrdgen aus den Geisteswissenschaften zum entsprechenden
Diskurs nur wenige, die diese Forschungsformen auch fordern bzw. bei den Studieren-
den fordern wiirden, zumal im Bereich der Lehrkréftebildung. Dabei biete sich dieses
Vorgehen gerade bei Forschungsproblemen an, die «nie abschliefend gelost» werden
konnten (Huber, 2019, S. 25-26). Unterricht kann als ein solches nie abschliessend zu
losendes Forschungsproblem gelten, insofern sich padagogisches Handeln durch seine
«nicht standardisierbare Praxis» (Rhein, 2019, S. 213) auszeichnet. Aus diesem Grund
zielt heutige Lehrkriftebildung statt auf die Vermittlung von Unterrichtsrezepten auf
die Professionalisierung angehender Lehrkrifte, also auf die Ausbildung der Fahig-
keit, zwischen wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen situationsspezifisch
angemessen vermitteln zu kénnen (Ophardt, 2006, S. 4; Wildt, 2000). Dies wird unter
anderem durch forschungsnahe Lehrveranstaltungen angestrebt. Anders als in vielen
Studiengéngen dient forschungsnahes Lernen im Lehramtsstudium nicht in erster Li-
nie der Vorbereitung auf eine berufliche Laufbahn in der Wissenschaft. Vielmehr soll
es Studierende zu einer «wissenschaftlich fundierten Berufsausiibung [im Lehramt;
Anm. FR] befahig[en]» (Fichten, 2017, S. 10). Die wissenschaftlich fundierte Berufs-
ausiibung zeigt sich eben in der erfolgreichen Vermittlung zwischen der wissenschaft-
lichen Disziplin und der padagogischen Profession (Rhein, 2016, S. 151).

Ein Format forschungsnahen Lernens, das der hermeneutisch-interpretativen For-
schungstradition zuzurechnen ist und die Professionalisierung angehender Lehrkréfte
unterstiitzen kann, ist das Arbeiten mit Fallstudien (Kasuistik). Kasuistik beschreibt ei-
nen Forschungsansatz der qualitativen Sozialforschung, dessen Ziel nicht die Illustrati-
on bestehender Erkldrungsmuster ist, sondern das Erschliessen der Gesetzmaissigkeiten
sozialer Wirklichkeit durch Analyse und Interpretation von Einzelfdllen. Beobachte-
te Sachverhalte werden also nicht bekannten Modellen oder Kategorien zugeordnet
(Subsumption). Stattdessen werden Begriffe, Kategorien und Theorien erst geschaffen,
indem das Allgemeine im Besonderen sichtbar gemacht, d.h. rekonstruiert wird (Bar-
thel, 2010, S. 233-234). Es gibt diverse Methodenkomplexe, die dieser rekonstruktiven
Logik folgen, etwa die Rekonstruktive Analyse nach Bohnsack, die Grounded Theory
und die Objektive Hermeneutik (Barthel, 2010, Anm. 1). In den Teildisziplinen des

! Die in diesem Beitrag zitierten Autorinnen und Autoren richten sich nicht geschlossen nach der gingigen
Klassifikation von Huber (2014), daher ist «Forschendes Lernen» hier teilweise als «forschungsnahes
Lernen» zu lesen und kann alle Formen von forschungsbasiertem iiber forschungsorientiertes bis zu For-
schendem Lernen umfassen.
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Lehramtsstudiums ist Kasuistik vor allem in den Erziehungswissenschaften etabliert
(Wernet, 2006, S. 182—-183). Dabei erfolgen Fallrekonstruktionen oft im Sinne der
Objektiven Hermeneutik nach Ulrich Oevermann (2000). Dieses Vorgehen der Fall-
arbeit im engeren Sinne umfasst in der Regel die Analyse und die Interpretation von
schriftlich vorliegenden Unterrichtsprotokollen oder Interviews (Mehr, 2016, S. 150).
Angenommen wird, dass ein Sinn dem Untersuchungsgegenstand bereits implizit
ist und im Nachhinein durch den Verstehensprozess rekonstruierbar ist (Mehr, 2016,
S. 149-150). Das Vorgehen ist sequenzanalytisch, d.h. einzelne Sequenzen (Sinnein-
heiten, Abschnitte einer Interaktion) werden in chronologischer Abfolge untersucht.
Unterschiedliche Lesarten jeder Sequenz werden zunichst kontextfrei durchgespielt
und dann mit weiteren Sequenzen kontrastiert, um ihre Bedeutung zu bestimmen.
Dabei gilt das Prinzip der Wortlichkeit; es wird also nicht rekonstruiert, was gemeint
ist, sondern was tatsachlich gesagt und getan wird, denn «das Handeln und Sprechen
erzeugt eine Bedeutung, und zwar unabhéngig von den Akteureny; insofern ist der
Gegenstand der Analyse «objektiv gegeben» (Mehr, 2016, S. 150, 158-159). Ziel ist
dabei die Erschliessung zugrunde liegender Strukturen, die eine Erkldrung dafiir lie-
fern, «warum der Unterricht so verlduft, wie er verldufty, damit dann gegebenenfalls
alternative Handlungsmoglichkeiten entwickelt werden konnen (Mehr, 2016, S. 152).

«[I]n einem erweiterten Sinn», so Edmund Steiner, sei Kasuistik «eine an Féllen ori-
entierte Vorgehensweise des Lernens, Lehrens, Untersuchens und Forschens, die auf
Erziehungs- und Bildungsprozesse im Kontext von Schule und Unterricht fokussiert
ist» (Steiner, 2014a, S. 8, Hervorhebung getilgt). Diese umfasse neben fallorientierten
Lehrveranstaltungen, in denen Fallbeispiele zur Illustration fachlicher Inhalte genutzt
wiirden, «Lernarrangements, in denen Lernende wihrend des Studiums kiinftige Be-
rufsfeldsituationen antizipierend bearbeiten, sei es in simulierten Situationen mit Als-
ob-Charakter, sei es in realen Situationen (Praktika mit <Ernst-Charakter»)» (Steiner,
2014a, S. 8). Zum Fall kann jedes Ereignis werden, das von einem erkennenden Subjekt
«als fragwiirdig, als deutungsbediirftig, als handlungsrelevant oder als erzdhlenswiirdig
betrachtet wird» (Steiner, 2014a, S. 9). Ein Erlebnis im Praktikum etwa kann also von
Studierenden unter einer bestimmten Fragestellung zum Fall gemacht werden. Dieser
kann dann in Textform bearbeitet werden; mdglich ist aber auch die Vorlage des Falls
in einem anderen Medium oder auch die Bearbeitung von Fillen, die «aufgrund einer
direkten Begegnung prisent sind» (Steiner, 2014a, S. 15). Klaus Kraimer stellt fest,
dass rekonstruierbar sei, was prinzipiell vertextbar sei, wobei nicht nur schriftsprach-
liche, sondern «alle Ausdrucksgestalten menschlicher Praxis» gemeint seien (Kraimer,
2000, S. 31-32). Das Vorgehen kann im Sinne der Objektiven Hermeneutik sequenz-
analytisch erfolgen. Lehrende kdnnen dariiber hinaus jedoch auf das gesamte «Re-
pertoire hermeneutisch-interpretativer Ansétze filir die Fallarbeity zugreifen (Steiner,
2014a, S. 14). Gemein ist allen Vorgehensweisen der «Blick auf das Typische in Bezug
auf eine Fragestellung oder eine Norm» (Pietsch, 2010, S. 44). Der Erkenntnisgewinn
ergibt sich dabei durch die «wechselseitige ... Bezugnahme zwischen den konkreten
Sachverhalten eines Falls und einem Allgemeinen, das iiber den Einzelfall hinausfiihrt»

252



Fallarbeit als Format Forschenden Lernens

(Steiner, 2014a, S. 11). So verstanden kann Kasuistik auch jenseits der (schriftlichen)
Analyse und Interpretation von vorliegenden Protokollen als Format forschungsnahen
Lernens genutzt werden. Auch Barbara Koch-Priewe und Jorg Thiele weisen Fallarbeit
als Form Forschenden Lernens im Lehramtsstudium aus (Koch-Priewe & Thiele, 2009,
S. 277-279). So kénne Forschendes Lernen als Fallarbeit betrieben werden, wenn Félle
als Texte vorldgen (entweder von einer Lehrperson vorgegeben oder durch Studierende
selbst erstellt) oder im Rahmen der Reflexion eigener Praxiserfahrungen als Fallarbeit
im weiteren Sinne behandelt werden (Fille wiirden hier durch die eigene Erfahrung
selbst generiert und seien nicht an Texte gebunden).

Oft wird in Bezug auf Forschendes Lernen im Rahmen der Lehramtsausbildung von
«pddagogischer Kasuistik» gesprochen. Rhein beispielsweise bezieht seine Ausfiih-
rungen auf die erziechungswissenschaftlichen Anteile des Lehramtsstudiums. Er betont
jedoch wiederholt, dass alle Anteile, also neben Erziehungswissenschaft auch die Be-
zugswissenschaften (Féacher) und die Fachdidaktiken, Anldsse zum fallbasierten For-
schenden Lernen bieten konnen (Rhein, 2016, S. 162; Rhein, 2019, S. 223-224). Petra
Wolters (2015, S. 14) spricht ausdriicklich von «didaktischer Kasuistik» und bezieht
sich dabei auf die rekonstruktive Herangehensweise an Unterrichtsplanung. Unter-
schiede bestehen also hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes (d.h. pddagogische
Aspekte von Unterricht einerseits, didaktische andererseits), hinsichtlich der Art und
Weise der Durchfithrung von Fallstudien im Lehramtsstudium jedoch nicht. Die Erar-
beitung kasuistischen Wissens im Lehramtsstudium kann Ina Lindow zufolge Studie-
renden zeigen, dass es keinen Algorithmus gibt, der erfolgreichen Unterricht garantiert.
Stattdessen wiirden Studierende lernen, fachdidaktisch zu denken, indem sie Félle in
ihrer «fachlichen Stimmigkeit und situativen Angemessenheit» einschitzen und so the-
oriebasierte und handlungsorientierte Entscheidungen treffen miissten (Lindow, 2013,
S. 248-250). Auch Wolters weist unter Bezug auf Paul Heimann (1962) darauf hin,
dass Studierende mittels didaktischer Kasuistik unter anderem dazu beféhigt werden
sollen, «geeignete Theorien zu entwickeln oder zu benutzen, um didaktische Situati-
onen besser zu verstehen und in ihnen angemessen zu handeln» (Wolters, 2015, S. 15).

2 Kasuistik in den geschichtsdidaktischen Anteilen des Lehramts-
studiums

21  Ziele

Wolters spricht fallbezogener fachdidaktischer Lehre vor allem zu, das Nachdenken
iiber Unterricht zu férdern. Dadurch werde die Féahigkeit geschult, «pddagogische Si-
tuationen interpretieren zu konnen (ohne sich auf vermeintlich bewidhrte Schubladen
zu verlassen) und angemessene Losungen zu finden (ohne in Routine zu erstarren)»
(Wolters, 2015, S. 15). Sowohl Steiner als auch Christian Barthel stellen vor allem
die Moglichkeit in den Vordergrund, die kritische Distanzierung zur eigenen Praxis
einzuiiben, die dem forschenden Habitus entspricht (Barthel, 2010, S. 236; Steiner,
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2014b, S. 251). Andreas Wernet wiederum identifiziert das Gewinnen von Einsichten
in die Berufspraxis und das Erkennen ihrer Strukturmerkmale und Handlungsroutinen
durch fallrekonstruktives Arbeiten als Moglichkeit, den Ablauf von Unterrichtsprozes-
sen in der Logik der Berufspraxis zu begreifen (Wernet, 2000, S. 275-279). Zu diesem
Zweck rit er, vor allem auch das Misslingen von Unterricht zu untersuchen (Wernet,
2000, S. 294).

Fiir die geschichtsdidaktische Lehre, die hier beispielhaft herangezogen werden soll,
bedeutet dies, dass Lernende mittels Fallarbeit Prozesse historischen Lernens und die
ihnen eigene Logik rekonstruieren (Mehr, 2016, S. 165-166). Entsprechende Lernar-
rangements sollen es Studierenden ermoglichen, die «Inkongruenzen und schwierigen
Passungsverhéltnisse didaktischer Idealvorstellungen und alltaglicher Unterrichtswirk-
lichkeit» zu analysieren und so die Frage zu untersuchen, «wie strukturelle Rahmenbe-
dingungen von Unterricht die Umsetzung und Einldsung geschichtsdidaktischer Prin-
zipien erschweren konnen» (Koster, 2016, S. 47). Dabei sollen geschichtsdidaktische
Defizite einer Situation sinnlogisch rekonstruiert werden, d.h. Fehler bzw. Probleme
sollen nicht bloss aufgezeigt werden, sondern dahingehend expliziert werden, wie und
weshalb sie entstanden sind (z.B. aufgrund padagogischer Anforderungen) (Mehr,
2016, S. 163, 172). Genauso lassen sich jedoch auch Situationen untersuchen, die bei-
spielhafte, besonders gelungene Interaktionen aufweisen. An diesen kann dann unter-
sucht werden, was das Gelingen geschichtsdidaktischer Absichten bedingt bzw. was sie
gefdhrden konnte. Eine Rekonstruktion unter den genannten Zielsetzungen weicht von
den im Lehramtsstudium durchaus iiblichen Reflexionsiibungen dahingehend ab, dass
der Rekonstruktionsprozess eine gesteigerte Systematizitit (sic!) aufweist und statt auf
das Verstdndnis der eigenen Deutungsmuster, Motive und Handlungsressourcen der re-
flektierenden Person auf die Irritation internalisierter Muster und die Sensibilisierung
fiir die Komplexitit der zugrunde liegenden Strukturen zielt (Rhein, 2016, S. 161, 164).
Damit schafft Rekonstruktion einen theoretischen Deutungshorizont fiir die Reflexion
der Einzelperson (Rhein, 2019, S. 222-223).

2.2 Umsetzung

Um Fallarbeit in der geschichtsdidaktischen Lehre im Sinne forschungsnahen Ler-
nens einsetzen zu konnen, miissen Studierende bereits iiber grundlegendes Fachwissen
verfiigen (Lindow, 2013, S. 261). Es bietet sich daher an, entsprechende Lehrveran-
staltungen zu einem Zeitpunkt im Studium anzubieten, zu dem einfithrende Veranstal-
tungen bereits belegt wurden, d.h. im Masterstudium bzw. im Hauptstudium. Aus prag-
matischen Griinden lassen sich etablierte Forschungsmethoden in der Lehre bisweilen
nicht in jener Form einsetzen, in der sie in der Wissenschaft praktiziert werden. Um
Ansitze fir didaktische Fallarbeit im Lehramtsstudium zu entwickeln, konnen fall-
rekonstruktive Methoden entsprechend «fiir Ausbildungszwecke iibernommen und
adaptiert» werden (Steiner, 2014a, S. 17). Dadurch wird Forschung im Seminarraum
(d.h. jenseits von in Eigenarbeit der Studierenden angefertigten Haus- oder Abschluss-
arbeiten) in Studiengéngen, die keine Kapazititen fiir eigene Forschungswerkstétten
haben, bisweilen erst machbar.
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Durch Fallarbeit in Lehrveranstaltungen sollen Studierende auch jenseits von Praxis-
elementen zu «Zeugen des Geschehens im Klassenzimmer» werden (Wernet, 2000,
S. 292). Wernet (2000) sieht dafiir ausschliesslich die Arbeit mit sprachlichen Inter-
aktionen in Form von Unterrichtsprotokollen vor. Dem Verstandnis von Fallarbeit im
weiteren Sinne entsprechend kann dies jedoch auch durch andere Szenarien erreicht
werden. Christian Mehr (obwohl selbst ein Vertreter der Fallarbeit im engeren Sinne)
zeigt beispielsweise, dass auch nicht sprachliche Handlungen interpretiert werden kon-
nen, indem er das Auflegen einer Folie auf den Projektor als Einleitung einer neu-
en Unterrichtsphase identifiziert (Mehr, 2016, S. 168). Dies entspricht auch Kraimers
Beschreibung der Sequenzialitdt menschlichen Handelns, bei dem Sequenzen durch
«Prozeduren der Eroffnung und BeschlieBung einer jeweils konkreten Lebenspraxis»
gekennzeichnet sind (Kraimer, 2000, S. 32). Versteht man den Begriff «Sequenz» in
diesem Sinne, konnen also auch beobachtete Handlungsabliufe einer Unterrichtssimu-
lation als solche analysiert und interpretiert werden.

Im Folgenden wird nun in Anlehnung an Vorschldge von Barthel (2010) und Lindow
(2013) zu fallbasierter Lehre dargestellt, wie Fallarbeit im Sinne forschungsnahen
Lernens in geschichtsdidaktische Lehrveranstaltungen eingebunden werden kann. Als
Veranstaltungsform bietet sich in Abgrenzung etwa zu Vorlesungen oder Ubungen das
Seminar an. Huber begriindet dies plausibel, indem er es als Lehrveranstaltungsform
beschreibt, «in der das gemeinsame Suchen nach Losungen fiir Interpretations- und
Rekonstruktionsprobleme ... durch griindliche Diskussion und Ausformulierung von
Positionen als durchaus ein Forschungsprozess sui generis bewusst gemacht und kul-
tiviert wird» (Huber, 2019, S. 30). Selbstverstdndlich kann das fallrekonstruktive Ar-
beiten auch in Praxisphasen Eingang finden, etwa in Form von Forschungsarbeiten,
die im Anschluss an ein Praktikum verfasst werden. Hier soll es jedoch priméir um das
gemeinsame Lernen im Kontext der Hochschullehre gehen.

Prinzipiell lassen sich zehn Dimensionen mdglicher Lehr-Lern-Arrangements be-
schreiben (fiir Erlauterungen dazu vgl. Abschnitt 3): Prasenzgrad der Situation, Grad
der Vollstiandigkeit des Untersuchungsprozesses, Medium der Situation, Medium der
Fallerzéhlung, thematische Spezifizitit, Stellenwert in der Lehrveranstaltung, Art der
Lehrveranstaltung und Lehre, Grad der Eigenstindigkeit der Studierenden, Grad der
Vollstindigkeit des Forschungsprozesses und Zweck der Téatigkeit mit Blick auf For-
schungsnéhe. Je nach Auspragung der Dimensionen entsteht eine jeweils andere Form
des gemeinsamen kasuistischen Lernens.

Am Anfang der Fallstudie steht das Erleben einer Situation. Dies kann im Sinne des
«Ernst-Charakters»» (Steiner, 2014a, S. 8) im Unterricht in einer Schule stattfinden
(z.B. wihrend eines Praktikums) oder aber im Seminar in Szenarien mit «<Als-ob-
Charakter»» (Steiner, 2014a, S. 8), d.h. wihrend eines Microteachings oder einer Un-
terrichtssimulation, durch das Betrachten einer Videoaufnahme von Unterricht oder
beim Lesen eines Unterrichts- oder Interviewtranskripts. Im Fall einer Simulation oder
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einer Videoaufnahme bekommen einige bzw. alle Seminarteilnehmenden einen Beob-
achtungsauftrag, gegebenenfalls anhand von Leitfragen. Ein Beispiel wire etwa eine
simulierte Unterrichtseinheit unter dem Oberthema «Textquelleny, bei der ein Teil des
Seminars als Schulklasse agiert, wihrend ausgewihlte Studierende als Beobachtende
zusehen.

Sollte diese nicht bereits schriftlich vorliegen, wird im néchsten Schritt eine Faller-
zdhlung erzeugt, indem die Situation erzdhlt wird. Dies kann schriftlich oder miind-
lich anhand eines Leitfadens erfolgen (vgl. Abbildung 1). Ziel ist es, ein «[Protokoll]
schulischer Wirklichkeit» (Ohlhaver & Wernet, 1999, S. 19) zu schaffen und dabei
vom Modus der Wahrnehmung zum Modus der symbolischen Darstellung zu wechseln
(Wolters, 2015, S. 25). In diesem Schritt {iben sich die Studierenden zugleich in ge-
zielter Unterrichtsbeobachtung. Die Falldarstellung sollte in «Beobachtungssprache»
zum Ausdruck gebracht werden, indem zunachst nur sinnlich Wahrnehmbares beschrie-
ben wird; «Theoriesprache», die Sachverhalte in allgemeinen Begriffen darstellt, sollte
vermieden werden (Wolters, 2015, S. 26). Die Beobachtenden im genannten Beispiel
wiirden hier also etwa beschreiben, was das Thema der Unterrichtseinheit war, wie die
Simulation abgelaufen ist, wie sich Lehrkrédfte und Lernende verhalten haben, welche
Textquellen wie zum Einsatz gekommen sind und welche Schwierigkeiten eventuell
aufgetreten sind. Dabei wiirden sie Zuschreibungen wie «Es wurde eine Quellenkritik
vorgenommeny vermeiden und stattdessen beschreibend darlegen, dass die Lernenden
im Klassengesprach Verfasser und Adressatin der Quelle identifiziert und den Ent-
stehungskontext diskutiert hétten.

Tragen Sie das Beobachtete in Form einer Fallerzahlung vor. Gehen Sie dabei so detailliert vor, dass die Ge-
schehnisse von einer dritten Person nachvollzogen werden kénnten, und verwenden Sie so weit wie mdglich
beschreibende Sprache (vermeiden Sie beispielsweise zusammenfassende Zuschreibungen wie «Die Schiilerin
fiihrte die Quellenkritik durch» oder interpretierende Aussagen wie «Die Lehrkraft wollte eigentlich ..., aber ...»).

1. Beschreiben Sie, welche Rahmenbedingungen in diesem Fall eine Rolle spielen (z.B. Vorgaben zu Themen,
Methoden, Medien, Kompetenzschwerpunkten, ...).

2. Beschreiben Sie weitere relevante planungs- und handlungsleitende Voraussetzungen (z.B. Zielvorgaben,
Gruppengrosse, Altersstufe, ...).

3. Beschreiben Sie den Unterrichtshergang chronologisch.
— Gehen Sie dabei sowohl auf das Verhalten der Lehrkraft als auch auf das Verhalten der Lerngruppe ein.
— Beziehen Sie ausserdem folgende Aspekte ein: Vermittlungsmethoden, Sozialformen, Materialien und
Medien, ...
— Beschreiben Sie, welche Aspekte lhrer Wahrnehmung nach gelungen bzw. problematisch waren.

Abbildung 1: Beispielhafter Leitfaden fur die Fallerzahlung — Generierung eines «Protokolls» (ange-
lehnt an Lindow, 2013, S. 259).

Sofern, wie im Falle einer Simulation, sowohl Agierende als auch Beobachtende anwe-
send sind, konnen nacheinander zwei Fallerzahlungen geschaffen werden — zunichst
die Erzahlung der agierenden, anschliessend die Erzéhlung der beobachtenden Person.
Bei Videografien konnen zwei Erzédhlungen unterschiedlicher Beobachtender geschaf-
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fen werden. So werden schon an dieser Stelle unterschiedliche Perspektiven auf die
Situation aufgezeigt und unterschiedliche Wege, die Situation zum Fall zu machen,
thematisiert. Durch eine solche Gegeniiberstellung konnen die «Dynamik, Wider-
spriichlichkeit und Konflikthaftigkeit, die die irritierende Charakteristik dieses Falles
ausmachen» (Barthel, 2010, S. 244), sichtbar gemacht werden. Die Lehrkraft in der
Simulation wiirde hier also beispielsweise darstellen, wie die gezeigte Stunde verlaufen
ist, welche Quellen wie, weshalb und an welcher Stelle eingesetzt wurden, an welchen
Stellen die Quellenarbeit so wie geplant oder gegebenenfalls auch anders verlaufen
ist, wie die Lernenden reagiert haben und wie sie selbst mit dem Verhalten der Ler-
nenden umgegangen ist. Sodann wiirden diese Aspekte aus Beobachtungsperspektive
noch einmal beschrieben werden. Wenn die Fallerzdhlung in einem von der Situation
zeitlich getrennten Zusammenhang entsteht, kann sie durch gezieltes Nachfragen der
Anwesenden im Seminar ausgebaut werden, sodass ein moglichst vollstédndiges Bild
des Falls entsteht. Die Fallerzahlung dient im Folgenden als gemeinsamer Nenner, als
Untersuchungsgegenstand, auf den sich das gemeinsame Forschen bezieht.

Es folgt die Analyse des Falls, gegebenenfalls wiederum anhand von Leitfragen (vgl.
Abbildung 2). Zunidchst wird das Material (also die Erzdhlung) verdichtet, d.h. es
wird durch die Formulierung von moglichen Oberkategorien und die Zuordnung von
Aspekten des Falls zu diesen Kategorien erschlossen (z.B. «Rahmenbedingungeny,
«Péadagogisches Handeln der Lehrkrafty, «Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler»,
«Didaktische Konzeption des Unterrichts», «Verstdndnisproblemey, ...). An dieser
Stelle kann bestimmt werden, welche Aspekte genuin geschichtsdidaktisch sind und
welche nicht. Andere, z.B. pddagogische Aspekte kdnnen im Folgenden dann zwar als
Einflussfaktoren einbezogen werden, lassen sich aber mit Blick auf die Kategorisie-
rung immer wieder vom Zielobjekt der Untersuchung (ndmlich von geschichtsdidak-
tischen Aspekten) abgrenzen. Anschliessend konnen Kernthemen in Form von Unter-
kategorien herausgearbeitet werden (z.B. «Péddagogik: Umgang mit Stérungen» und
«Geschichtsdidaktik: Quellenkritik»). Diese konnen, sofern eine solche nicht bereits
von der Lehrperson vorgegeben wurde, genutzt werden, um eine fachdidaktische For-
schungsfrage zu formulieren, aus deren Perspektive der Fall interpretiert werden soll.
Wenn eine bestimmte Forschungsperspektive schon von Beginn an gegeben ist, kann

Analyse

1. Welche Aspekte beziiglich des Verhaltens von Lehrkraft und Lernenden sind (optional: im Sinne der
Fragestellung) auffallig? (Kategorienbildung)

. Optional: Was ist das zentrale Problem/die zentrale Fragestellung im geschilderten Fall?
. Welche Rahmenbedingungen hinsichtlich des Problems/der Fragestellung sind relevant?
. Welche Sequenzen sind fiir die Untersuchung der Fragestellung relevant?

. Welche Lésungsversuche fiir auftretende Probleme sind zu erkennen?

o g A W N

. Welche Gefiihle hat die Situation bei Ihnen ausgeldst? Weshalb?

Abbildung 2: Beispielhafte Leitfragen fur die Fallanalyse (angelehnt an Lindow, 2013, S. 253).
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die Kategorisierung direkt in dieser Hinsicht erfolgen. Im genannten Beispiel konnten
Analysekategorien etwa «Einbettung der Quellenarbeit in den Stundenverlaufy», «Auf-
gabenstellungeny, «Kommunikation iiber die Textquelle zwischen Lehrkriaften und
Lernenden» und «Umgang der Lernenden mit der Quelle» sein. Anhand der Katego-
rien wird das Material (die Erzdhlung) in Sequenzen eingeteilt bzw. werden Sequenzen
identifiziert, die fiir die jeweilige Fragestellung relevant sein kdnnen.

Im nichsten Schritt erfolgt die Inferpretation des Falls aus der Perspektive der Frage-
stellung. Die erste Sequenz wird interpretiert, d.h. ihre Bedeutung fiir die Forschungs-
frage diskutierend herausgearbeitet. Ein wichtiger Schritt ist dabei die fiktive alter-
native Fortfithrung der Interaktion: Wie hitte die Interaktion (z.B. ein Wortwechsel)
anders weitergehen konnen? Durch dieses Gedankenspiel wird die tatséchlich gewéhlte
Aktion in ihrer Besonderheit herausgestellt (Wernet, 2000, S. 282). Die Alternativen
miissen dabei immer expliziert werden, es soll also nicht nur aufgezeigt werden, was
stattdessen hétte passieren konnen, sondern auch, was dies bedeuten wiirde (Wer-
net, 2000, S. 293). Jede Sequenz wird in ihrem spezifischen «So-und-nicht-anders-
Gewordensein» (Weber 1968 [1904], S. 171) untersucht. In der simulierten Stunde
konnte eine Sequenz beispielsweise das Féllen eines Urteils auf der Grundlage der
bearbeiteten Quelle sein. Eine Schiilerin féllt ein Urteil, das die Lehrkraft als sachlich
nicht haltbar empfindet. Die Lehrkraft sagt der Schiilerin entsprechend, ihr Urteil sei
falsch, worauf die Schiilerin entgegnet, es stehe doch so im Text. Was hitte eine al-
ternative Reaktion der Lehrkraft bzw. der Schiilerin sein konnen? Weshalb hat sie so
reagiert und nicht anders? Hier kann etwa herausgearbeitet werden, dass die Lehrkraft
die Textquelle im Vorfeld stark vereinfacht und gekiirzt und den Lernenden dadurch
fiir das Urteil zentrale Informationen nicht zugéanglich gemacht hat. Die Lehrkraft mag
dann etwa angeben, den Text mit Riicksicht auf die Lesekompetenz der Lernenden
modifiziert zu haben. Im Plenum lésst sich das beobachtete Problem — zu starke Be-
arbeitung von Textquellen kann zu Fehlinformation und so zu fragwiirdigen Urteilen
fithren — an den geschichtsdidaktischen Forschungsstand riickbinden. Was wird in der
Fachgemeinschaft in Bezug auf das Problem geraten? Sind die bekannten Ansétze fiir
die vorliegende Situation sinnvoll? Oder miisste eine neue Umgangsweise entwickelt
werden? Wie konnte diese aussehen? So entwickelt sich ein «kontrollierte[s] Pendeln
zwischen eigener Erfahrung und Fachliteratur» (Barthel, 2010, S. 237). Je nach Ziel
der Untersuchung kdnnen an dieser Stelle mogliche Handlungsalternativen oder Hand-
lungsempfehlungen abgeleitet werden und/oder die bestehende Theorie kann revidiert
bzw. weiterentwickelt werden. Unter Umsténden erfolgt fiir die Fallgebenden (dieje-
nigen Personen, die die Fallerzdhlung generiert haben) ausserdem eine Neubewertung
des Falls (Lindow, 2013, S. 259). Sofern es im Sinne des Studienverlaufs ist, kann
ausgehend von der erfolgten Fallanalyse auch eine wissenschaftliche Arbeit (Seminar-
arbeit, Abschlussarbeit) entstehen.
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Beantworten Sie die folgenden Fragen fiir jede relevante Sequenz

1. Bewerten Sie die beobachtete Interaktion. Inwiefern ist sie gelungen/nicht gelungen?
2. Wie hatte die beispielhafte/problematische Interaktion alternativ verlaufen konnen?
3. Was sind mdgliche Ursachen/Motive fir das Vorgehen/Verhalten?

4. Wie lasst sich das Beobachtete in den entsprechenden Forschungsstand einordnen?

5. Was waren sinnvolle Handlungsalternativen fur den zukiinftigen Umgang mit dem identifizierten Problem?

Abbildung 3: Beispielhafte Leitfragen fur die Fallinterpretation (angelehnt an Lindow, 2013, S. 253).

Der Prozess der Fallarbeit im Seminar, also das gemeinsame Durchdringen und Dis-
kutieren einer Problemstellung, das Einordnen in den Forschungsstand und das Su-
chen nach Losungsansitzen, begriindet die Einordnung des Lehr-Lern-Arrangements
in den Bereich Forschenden Lernens: «Das Prozedere der Interpretation stellt in sich
das Forschungsergebnis dar. Deshalb macht es keinen Sinn ... <Ergebnisse» der Inter-
pretation im Seminar vorzustellen. Es bedarf einer Durchfiihrung der Interpretation im
Seminar selbst» (Ohlhaver & Wernet, 1999, S. 19). Entsprechend postulieren Ohlhaver
und Wernet (1999, S. 19): «Das fallanalytische Seminar im Rahmen ... [der] Lehrer-
ausbildung ist der Sache nach ein <Forschungsseminar>.» Auf diese Weise wird gleich-
zeitig verhindert, dass das Seminar zu einer Lehrveranstaltungsform verkommt, in der
Studierende «eigentlich nicht gebraucht werden» (Huber, 2019, S. 29-30). Entspre-
chend gestaltet sich die Rolle der seminarleitenden Lehrperson. Sie steuert wahrend der
Lehrveranstaltung die Abfolge der Untersuchungsschritte und moderiert den Diskurs.
Ausserdem liefert sie die inhaltliche Expertise, vor deren Hintergrund die Interpretation
erfolgt, und ist fiir die Sicherung der qualitativen Angemessenheit der Deutungen ver-
antwortlich (Barthel, 2010, S. 244).

3 Varianten fallrekonstruktiver Lehr-Lern-Arrangements

Die Gestaltung fallrekonstruktiver Lehre kann, wie in Abschnitt 2.2 bereits erwihnt,

hinsichtlich zehn unterschiedlicher Dimensionen variieren:

1. Prisenzgrad der Situation: Die Situation, auf die sich die Fallerzahlung bezieht,
kann von den Forschenden selbst oder aber von Dritten erlebt worden sein (in
diesem Fall liegt sie als Protokoll vor). Sie kann entsprechend unmittelbar vor
der Generierung der Erzahlung oder mit zeitlichem Abstand stattgefunden haben.
Ausserdem kann sie real oder fiktiv sein.

2. Grad der Vollstindigkeit des Untersuchungsprozesses: Je nach Aufbau und Ziel
der Lehrveranstaltung konnen alle Schritte der Falluntersuchung durchgefiihrt
werden oder aber nur ausgewihlte. So kdnnte beispielsweise lediglich die In-
terpretation an einer vorgegebenen fiktiven Erzdhlung gemeinsam im Seminar
durchgefiihrt werden.
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Medium der Situation: Die Situation kann direkt (quasi «livey), als schriftliches
Protokoll oder als Video vorliegen.

Medium der Fallerzdihlung: Die Fallerzdhlung kann schriftlich oder miindlich
vorliegen.

Thematische Spezifizitit: Der behandelte Fall kann der grundlegenden Einfiihrung
in ein fachdidaktisches Themenfeld dienen oder aber der vertiefenden Auseinan-
dersetzung mit einem bestimmten Problem.

Stellenwert in der Lehrveranstaltung: Der Fall kann fiir sich stehen oder verglei-
chend mit anderen Féllen bearbeitet werden. Er kann in Bezug auf den Aufbau der
Veranstaltung ein Bestandteil von vielen sein oder die Lehrveranstaltung kann um
die Fallarbeit herum aufgebaut werden.

Art der Lehrveranstaltung und Lehre: Die Fallarbeit kann beispielsweise in einer
Vorlesung, im Seminar, in einer Ubung oder in einer Praxisveranstaltung betrie-
ben werden. Entsprechend variieren die Rollen bzw. Aufgaben der Lehrperson
und der Studierenden.

Grad der Eigenstindigkeit: Beziiglich des Untersuchungsgegenstandes, der For-
schungsfrage und des Forschungsprozesses konnen seitens der Lehrperson Vorga-
ben gemacht werden oder aber die Studierenden arbeiten eigenverantwortlich.
Grad der Vollstindigkeit des Forschungsprozesses: Der Forschungsprozess nach
Huber (2014, S. 33) weist acht Schritte auf: das Wahrnehmen eines Ausgangspro-
blems oder Rahmenthemas, das Finden einer Fragestellung bzw. die Definition
eines Problems, das Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugéngen,
die Auswahl von und den Erwerb von Kenntnissen iiber Methoden, die Entwick-
lung eines Forschungsdesigns, die Durchfithrung der forschenden Tétigkeit, die
Erarbeitung und die Prisentation der Ergebnisse und die Reflexion des gesamten
Prozesses. Fiihren Studierende die Fallarbeit im Rahmen einer Abschlussarbeit
durch, durchlaufen sie alle Schritte, indem sie sich eigenstidndig in das For-
schungsfeld und die Methode einarbeiten, Daten erheben, diese auswerten und
ihre Ergebnisse prasentieren. In einem forschungsorientierten Seminar hingegen
kann beispielsweise lediglich ein Teil des Forschungsprozesses durchgefiihrt wer-
den, indem etwa das methodische Vorgehen an einem vorgegebenen Gegenstand
eingetiibt wird.

Zweck der Tidtigkeit mit Blick auf Forschungsndhe: Je nach Gestaltung des
Lehr-Lern-Arrangements und nach Zielsetzung der Lehrveranstaltung kdnnen
Veranstaltungen im Sinne der Klassifikation Hubers (2014) forschungsbasiert,
forschungsorientiert oder als Forschendes Lernen ausgerichtet sein, indem bei-
spielsweise in einer Veranstaltung Fallrekonstruktionen zur Illustration oder Pro-
blematisierung geschichtsdidaktischer Prinzipien herangezogen werden, in einer
anderen Veranstaltung die Fallanalyse und die Fallinterpretation wie beschrieben
eingeiibt werden und die Studierenden schliesslich im Rahmen eines Praktikums
eigenstindig einen dort erlebten Fall in Form einer fiir ihre Bezugsgruppe ver-
fassten wissenschaftlichen Ausarbeitung rekonstruieren.
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4 Diskussion und Ausblick

Das vorgestellte Konzept verlangt Lehrenden zunichst ein gewisses Mass an Kreativi-
tat in der Schaffung von Lehr-Lern-Arrangements ab, die auf ihre spezifische Lerngrup-
pe, die jeweiligen fachlichen Anforderungen und die Ziele ihrer Lehrveranstaltung(en)
zugeschnitten sind. Je nach Auspragung der beschriebenen Dimensionen kdnnen unter-
schiedliche Szenarien zum Tragen kommen. Diese reichen vom Einsatz didaktischer
Kasuistik als Baustein fiir einzelne Seminarsitzungen bis hin zur Planung ganzer Ver-
anstaltungsreihen auf dieser Grundlage. Dieser Aufwand birgt das Potenzial, langfristig
entlastend zu wirken. Indem fachdidaktische Inhalte in Kombination mit bzw. durch
Forschungsmethoden der Fachwissenschaft in praxisnahen Settings vermittelt werden,
konnen Lehrende einer Uberfrachtung durch die Addition von Anspriichen vorbeugen.

Studierende konnen die Fachdidaktik als Forschungsfeld erkunden und dabei gegebe-
nenfalls bereits vorhandene Kenntnisse aus der Fachwissenschaft nutzen, um ihr Han-
deln in der entsprechenden Forschungslogik zu festigen, ohne dabei die Befiirchtung
zu haben, ihr kiinftiges Berufsfeld aus den Augen zu verlieren. Das Klassenzimmer
kann auf diese Weise in den Seminarraum geholt werden. Durch die Rekonstruktion
zugrunde liegender Gesetzmassigkeiten werden Einschrankungen und Moglichkeiten
des eigenen professionellen Handelns erarbeitet. So setzen Studierende das Konkrete
mit dem Allgemeinen in Beziehung und lernen, zwischen dem Fachlichen und dem Si-
tuativen zu vermitteln. Durch die methodisch kontrollierte Zusammenfiihrung des nor-
mativ-konstruierenden fachdidaktischen Wissens (so sol// Unterricht bzw. Geschichts-
unterricht sein) und der didaktisch-pddagogischen Unterrichtsrealitit (so ist Unterricht
bzw. Geschichtsunterricht) kann didaktische Kasuistik den forschenden Habitus ange-
hender Lehrkréfte fordern und zu ihrer Professionalisierung beitragen.
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Citizen-Science-Projekte als besondere Lerngelegenheit im
Kontext des Forschenden Lernens am Beispiel der natur-
wissenschaftsbezogenen Lehrerinnen- und Lehrerbildung im
Grundschullehramt

Victoria L. Miczajka-RuBmann und Kim Lange-Schubert

Zusammenfassung Forschungsbasiertes Lernen zum unterstiitzenden Aufbau von Forschungs-
kompetenz gilt als elementarer Bestandteil der Verkniipfung von Lehre und Forschung an der
Hochschule. Die Integration von Citizen Science als Forschungskooperation zwischen Wis-
senschaft und Biirgerinnen und Biirgern kann im Sinne einer konkretisierten Ausgestaltung des
Konzepts des Forschenden Lernens einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierung angehender
Grundschullehrkrifte leisten.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Wissenschaftskooperation — Sachunterricht

Implementation of citizen science as a special learning opportunity in the context
of research-based learning in natural sciences for primary-school teachers

Abstract In higher-education institutions, the concept of research-based learning aims to com-
bine research and teaching in order to foster the development of research skills. In the context of
a teacher preparation programme, we suggest integrating citizen science, understood as coopera-
tion between science and citizens, into the concept of research-based learning, which can make a
significant contribution to the professionalization of prospective primary-school teachers.

Keywords scientific inquiry — science cooperation — teacher education

1 Einleitung

Citizen Science (CS) hélt als mogliche Form des Forschenden Lernens in Kooperati-
on zwischen Wissenschaft und Biirgerinnen und Biirgern im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts verstirkt Einzug in die Schule. Es wurden verschiedene CS-
Projekte entwickelt, die fiir den Schuleinsatz werben und teilweise Materialien fiir den
Unterricht bereitstellen (vgl. «Biirger schaffen Wissen»: www.buergerschaffenwissen.
de/projekte; «Osterreich forscht»: www.citizen-science.at, www.sparklingscience.at;
«Schweiz forscht»: www.schweiz-forscht.ch). Diese Projekte sollen einerseits die wis-
senschaftliche Datenlage verbessern und andererseits die Anregungsqualitit unterricht-
licher Auseinandersetzung und Lerngewinne bei den Akteurinnen und Akteuren unter-
stiitzen (Pettibone et al., 2016). Erste empirische Arbeiten zeichnen dieses Potenzial
im naturwissenschaftlichen Grundschulunterricht nach (Hirschenhauser, Frigerio &
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Neubock-Hubinger, 2017; Miczajka, Klein & Pufal, 2015), in welchem Forschendes
Lernen mit Blick auf das Experimentieren eine lange Tradition im Lehr-Lern-Kontext
aufweist (Labudde & Moller, 2012).

Die unterrichtliche Einbindung von CS-Projekten stellt Lehrpersonen vor Herausfor-
derungen, insbesondere da Studien zum naturwissenschaftlichen Unterricht zeigten,
dass die alleinige Teilnahme an einem Forschungsprojekt nicht notwendigerweise zu
Lerngewinn in allen postulierten Bereichen fiihrt, sondern von Lehrpersonen geleite-
te, metatheoretische Reflexionen eine notwendige Bedingung fiir den multikriterialien
Lernerfolg sind (Grygier, 2011; Sadler, Burgin, McKinney & Ponjuan, 2010). Vor dem
Hintergrund aktueller Befunde zur Professionsforschung (Baumert et al., 2010; Lange
etal., 2015; Sadler, Sonnert, Coyle, Cook-Smith & Miller, 2013) ist davon auszugehen,
dass Lehrpersonen fiir eine so angereicherte Durchfiihrung von CS-Projekten in unter-
richtlichen Kontexten iiber professionelles Wissen und Koénnen verfiigen miissen. Die-
se Kompetenzen konnten durch die Einbindung von CS-Projekten in die akademische
Lehre der Universitdt in Vernetzung mit dem bestehenden Konzept des Forschenden
Lernens erworben werden, wobei eine fachdidaktische Einbindung zur metatheore-
tischen Reflexion wihrend der Projektdurchfiihrung mit einer Auseinandersetzung zur
mdglichen anschliessenden Implementation in schulischen Settings erfolgen sollte.

2 Fachbezogenes professionelles Wissen von (Grundschul-)Lehrper-
sonen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Professionelles Wissen von Lehrpersonen gilt als zentrale Komponente fiir erfolg-
reiches Unterrichten, welches wiederum den Wissenserwerb und die motivationale
Entwicklung von Lernenden beeinflusst (Baumert & Kunter, 2011). Bezogen auf die
Naturwissenschaften beinhaltet dies nicht nur inhaltliches und methodisches Wissen,
sondern auch Fachwissen iiber ein grundlegendes fachspezifisches Wissenschaftsver-
standnis, hier in den Naturwissenschaften (McComas, Clough & Almazroa, 2002).
Dieses Fachwissen enthélt erkenntnistheoretische, wissenschaftstheoretische und
wissenschaftsethische Inhalte, die das Wesen der Naturwissenschaften (Nature of
Science) z.B. im Gegensatz zu weiteren sachunterrichtlichen Bezugsdisziplinen wie
den Sozialwissenschaften, Geografie oder Geschichte prigen (Abd-El-Khalic, 2013;
Kircher, 2007). Erginzend dazu ist fachdidaktisches Wissen eine Integration von fach-
lichem und paddagogischem Wissen, welches Lehrkrifte dazu befdhigt, Fachinhalte
gemiss den Interessen und Féhigkeiten von Lernenden in fruchtbare Lerngelegenhei-
ten zu iibersetzen (Lange, Kleickmann, Trobst & Moller, 2012; Mahler, Groschedl &
Harms, 2017; Shulman, 1986). Fachbezogene Komponenten des Professionswissens
wurden in der Sekundarstufe und in der Primarstufe als Prédiktoren fiir Unterrichts-
qualitdt und multikriteriale Lernzielerreichung aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler
identifiziert (Baumert et al., 2010; Fortsch, Werner, von Kotzebue & Neuhaus, 2016;
Keller, Neumann & Fischer, 2017; Mahler et al., 2017; Sadler et al., 2013). Lange,
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Ohle, Kleickmann, Kauertz, Mdller und Fischer (2015) zeigten flir den naturwissen-
schaftsbezogenen Sachunterricht, dass fachdidaktisches Wissen von Sachunterrichts-
lehrkriften in positivem Zusammenhang mit den Lernfortschritten von Schiilerinnen
und Schiilern und den motivationalen und selbstbezogenen Zielen stand. Studien aus
den USA unterstreichen die Bedeutung von Fachwissen fiir Unterrichtsqualitit im Sin-
ne eines adaptiven Unterrichts (Sabel, Forbes & Flynn, 2016) sowie fiir Lerngewinne
der Schiilerinnen und Schiiler (Levy, Jia, Marco-Bujosa, Gess-Newsome & Pasqua-
le, 2016), wobei Befunde zeigen, dass im Vergleich zu Sekundarstufenlehrpersonen
(Mbdller, Kleickmann & Lange, 2013) insbesondere bei Grundschullehrpersonen hiufig
ungiinstige Voraussetzungen im Fachwissen vorliegen (Danusso, Testa & Vicentini,
2010; Schwartz, Lederman & Abd-El-Khalick, 2000). Fiir die Entwicklung von Profes-
sionswissen erweisen sich formale, informelle und nonformale Lerngelegenheiten als
bedeutsam (Richter, 2013), wobei die universitire Bildung insbesondere die Forderung
von Professionswissen durch formale Lerngelegenheiten zum Ziel hat (Kunter, Kleick-
mann, Klusmann & Richter, 2011).

3 Citizen Science

CS stellt eine Kooperationsform dar, die durch Partizipation an Wissenschaft und den
Zugang zu Wissen im Entstehungsprozess eine Zusammenarbeit zwischen Fachwis-
senschaft und interessierter Bevolkerung beschreibt, bei der wissenschaftliche For-
schung mit 6ffentlicher Bildungsarbeit verbunden wird (Dickinson et al., 2012). Hier-
bei wird eine Forschungskooperation auf Augenhdhe betont (Bonn et al., 2016), die
transparent und wissenschaftlichen Standards entsprechend Daten fiir die Wissenschaft
generiert und diese Daten einem 6ffentlichen Diskurs zuganglich macht (European Ci-
tizen Science Association, 2015), um interessierten Biirgerinnen und Biirgern die Mog-
lichkeit zu geben, an fiir sie relevanten aktuellen Forschungsprozessen mitzuwirken.
Wenngleich viele Projekte ihren Ursprung in der Naturwissenschaft haben, bilden sich
vermehrt Kooperationen in anderen Wissenschaftszweigen. Diese Kooperationen va-
riieren sowohl auf rdumlicher als auch auf personeller Ebene und reichen von lokalen
Einzelbeobachtungen iiber regionale Initiativen bis hin zu globalen Projekten, die von
Individuen oder in Gruppen durchgefiihrt werden.

Allgemein unterscheiden Bonney et al. (2009) verschiedene Moglichkeiten von Partizi-
pation an Wissenschaft, die auch fiir die Klassifikation von CS-Projekten herangezogen
werden kdnnen: Mitmachprojekte, Kollaborationsprojekte und ko-konstruierende Pro-
jekte. Wahrend Mitmachprojekte als Moglichkeit zur Teilnahme an wissenschaftlicher
Datenerfassung gesehen werden konnen, bei der es um eine erste wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit valider Datenerfassung zu einem festgelegten Thema geht,
wird den Biirgerinnen und Biirgern bei der kollaborierenden Projektform ein hoheres
Mass an Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen, aber auch allgemeinen wis-
senschaftlichen Arbeitsweisen abverlangt (z.B. Optimierung von Datenaufnahmepro-
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zessen oder erste Datenanalysen). Ko-konstruierende Projekte fordern im Vergleich die
thematisch-inhaltlich und methodisch intensivste Auseinandersetzung, da die kooperie-
renden Biirgerinnen und Biirger die Moglichkeit haben, am gesamten Forschungspro-
zess teilzuhaben: Einbringen eigener Forschungsfragen zu Beginn, Mitgestalten von
Forschungsdesign und Forschungsprozess und Mitiibernahme der Verantwortung fiir
den wissenschaftlichen Gelingensprozess.

Es ist inzwischen weitestgehend anerkannt, dass die Datenerfassung in CS-Projekten
wichtige Beitrage zum wissenschaftliche Erkenntnisgewinn leisten kann (Bonney,
Phillips, Ballard & Enck, 2016; Miczajka et al., 2015). Zusitzlich beschreiben Pettibone
et al. (2016) zahlreiche Mehrwerte, die CS als Win-win-Kooperation auf Augenhéhe
fiir alle Beteiligten auszeichnen. So wird beschrieben, dass CS zur wissenschaftlichen
Erkenntnis und zur Bildung der Beteiligten beitragen, dariiber hinaus die Innovation in
der Wissenschaft und Akzeptanz zwischen Wissenschaft und Bevolkerung befordern so-
wie die politische Teilhabe und die kritische Hinterfragung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse ermoglichen und die Gesellschaft und die Umwelt verbessern kann (Pettibone et
al., 2016). Nach Bonney et al. (2016) ist derzeit nicht abschliessend geklart, inwieweit
eine Teilnahme an wissenschaftlicher Datenerfassung hinreichend ist, um das Wissen-
schaftsverstandnis der Teilnehmenden positiv zu beeinflussen. Wenngleich in Studien
hiufig ein allgemeiner Wissenszuwachs auf dem Gebiet der bearbeiteten Thematik fest-
gestellt wird (Brossard, Lewenstein & Bonney, 2005; Evans, Abrams, Reitsma, Roux,
Salmonsen & Marra, 2005; Jordan, Gray, Howe, Brooks & Ehrenfeld, 2011), zeigen
Studien aus dem schulischen Bereich, das allein Teilhabe bzw. das Durchfiihren eines
Forschungsprojekts nicht unmittelbar zu einem verbesserten Wissenschaftsverstandnis
fiihrt (Primarbereich: Grygier, 2011; Sekundarstufe und universitérer Kontext: Sadler
et al., 2010) — im Gegenteil, eine aktive Thematisierung des Wissenschaftsverstind-
nisses scheint notwendig zu sein, um dieses zu entwickeln (Grygier, 2011; Sadler et
al., 2010).

4 Forschendes Lernen an der Hochschule und Citizen Science

4.1 Forschendes Lernen als etablierter hochschuldidaktischer Ansatz

«Das Forschende Lernen etablierte sich in den letzten Jahren sowohl in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung als auch zunehmend im Sachunterricht der Grundschule» (Kndrzer,
Forster, Franz & Hartinger, 2019, S. 9), wenngleich die Idee aus den 1970er-Jahren
stammt (Bundesassistentenkonferenz, 1970). Der urspriingliche Begriff «Forschendes
Lernen» hat im Laufe der Zeit diverse Variationen erfahren (z.B. «Forschungsorien-
tiertes Lernen» oder «Forschungsbasiertes Lerneny), die gleichzeitig einen unterschied-
lich umfangreichen «Forschungsansatz» beinhalten — so reicht nach Fichten (2010) die
aktive Einbindung in einzelne Forschungsprozesse, um von «Forschendem Lernen»
zu sprechen, wohingegen Huber (2009, 2019) einen wesentlich umfangreicheren An-
spruch stellt, ndmlich das Durchlaufen eines kompletten Forschungsprozesses von der
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ausgehenden Fragestellung bis zur Ergebnisdiskussion mit Dritten. Aus bildungswis-
senschaftlicher Hochschulsicht ist wichtig, dass Fragen von Studierenden gestellt wer-
den, die sie selbst im Rahmen des Forschenden Lernens beantworten, indem sie einen
Forschungsprozess nicht nur vollstdndig durchlaufen, sondern ihre Ergebnisse in einem
kritischen Diskurs kommunizieren und auf Metaebene verorten (Huber, 2009, 2019).
Hellmer (2009) definiert detailliert folgende Phasen: eigene Forschungsfrage finden,
Hypothesen festlegen, Forschungsmethode aneignen, eine Untersuchung gestalten und
deren Ergebnisse kommunizieren, diskutieren und reflektieren. Neben dem Aufbau
von methodischem Hintergrund- und Kontextwissen sollen Studierende Fachwissen,
«kognitive Dispositionen im Wissen und Denken» sowie «durch entsprechende Praxis
auch Handlungskompetenzen bezogen auf Arbeitsmethoden, Kommunikation, Koope-
ration» (Huber, 2019, S. 23) erwerben.

Allgemein gilt als etabliert, dass Lehre und Forschung an Hochschulen untrennbar
miteinander verbunden sind und angehende Lehrerinnen und Lehrer daher iiber eine
gewisse Forschungskompetenz verfiigen sollten, wenn sie die Hochschule verlassen
(Tremp & Tettenborn, 2013), wenngleich iiber die konkrete Ausgestaltung der Zugén-
ge, das angestrebte Anspruchsniveau oder konkrete Umsetzungsziele weitgehend Un-
einigkeit herrscht (Huber, 2019; Tremp & Tettenborn, 2013). Allein der Begriff des
Forschens kann im Sinne von Kénnen und Wissen bezogen auf die Curricula der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung eigensténdig oder allgemeingiiltig definiert werden, mit
entsprechenden Argumentationslinien fiir beide Auspragungen und daraus resultierend
unterschiedlichen Anspruchsniveaus (Kamm & Bieri, 2008). Fiir den Hochschulbe-
reich bestétigt Huber (2019) dieses Dilemma beziiglich der Schwierigkeit einer klaren
Zielsetzung des Forschenden Lernens in der professionellen Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung und definiert den Begriff wie folgt: «Forschendes Lernen zeichnet sich vor
anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungs-
vorhabens, das auf die Gewinnung von fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerich-
tet ist, in seinen wesentlichen Phasen ... (mit)gestalten, erfahren, und reflektieren»
(Huber, 2009, S. 11). Fiir das Studium der angehenden Grundschullehrerinnen und
Grundschullehrer bewerten wir diese Definition als passend, da Studierende in der
Regel mindestens zwei Féacher (entsprechende Fachdidaktik und Bildungswissenschaft
mit psychologischen und erziechungswissenschaftlichen Anteilen) studieren und in die-
sen Féachern fachliches Wissen erwerben sollen, wobei die vorgestellte Definition von
Huber (2009) die Adaptation und die Ausdifferenzierung hinsichtlich der Forschung
in den jeweiligen Fachtraditionen mit den dahinterliegenden (fach)spezifischen For-
schungsparadigmen erlaubt. Besonders hervorzuheben ist der Zusatz «Gewinnung von
flir Dritte interessanten Erkenntnissen» (Huber, 2009, S. 11), da hiermit ein Mehrwert
iiber das reine eigene Forschungserleben hinaus gefordert wird, ndmlich neben dem
eigenen Wissenschaftsverstdndnis der Anspruch der Kommunikation wissenschaft-
licher Ergebnisse an Dritte.

267



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 37 (2), 2019

4.2 Citizen Science als besondere Lerngelegenheit im Kontext des For-
schenden Lernens in der naturwissenschaftlichen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung - eine Synthese

Vergleicht man die Konzeption des Forschenden Lernens mit der Methode von CS, so

wird die hohe Anschlussfahigkeit schnell deutlich: Die Beteiligung an einem naturwis-

senschaftlichen CS-Projekt bietet Teilnehmenden die Moglichkeit, wissenschaftliche

Denk- und Arbeitsweisen auszuiiben und durchzufiihren, eine Fragestellung zu for-

mulieren, Informationen oder Daten zu sammeln, Hypothesen zu generieren, eine Un-

tersuchung zu planen und Daten aufzunehmen, zu analysieren oder zu interpretieren,
um dann Schlussfolgerungen zu ziehen und diese zu kommunizieren (im Anschluss
kann eine Erweiterung bzw. Prézisierung der Ausgangsfrage stattfinden). Dies alles
sind Tétigkeiten, die Bonney et al. (2009) als genuin wissenschaftliche Betitigungen
innerhalb der Naturwissenschaften definieren und die durch Partizipation an einem

CS-Projekt in authentischen Settings nicht nur durchgefiihrt werden kénnen, sondern

gleichzeitig einen Umsetzungsrahmen fiir die von Huber (2009) explizit geforderten

fiir Dritte interessanten Erkenntnisse darstellen. Mit Blick auf die von Bonney et al.

(2009) vorgestellte Unterscheidung von Mdglichkeiten zur Partizipation der Offent-

lichkeit an Forschung ist dies vor allem umsetzbar, wenn CS-Projekte mindestens als

Kollaborationsprojekte, besser noch als ko-konstruierende Projekte angelegt sind, in

denen die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens in seinen wesentlichen

Phasen «(mit)gestalten, erfahren, und reflektieren» (Huber, 2009, S. 11). Durch diese

Art der Umsetzung entsteht die grosste Uberschneidung zwischen dem Anspruch des

Forschenden Lernens und der Umsetzungsidee von CS, gleichzeitig stellt diese Form

der Kooperation aber grosste Anspriiche an die Akteurinnen und Akteure.

5 Folgerungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht

5.1 Fachspezifisches Wissen fiir den Einsatz von Citizen Science im na-
turwissenschaftlichen Grundschulunterricht
Greift man den Stand der Forschung zum fachspezifischen Professionswissen auf,
sollte das Fachwissen fiir das Unterrichten von CS-Projekten ein robustes Basiswis-
sen iiber die im Projekt fokussierten Inhalte und die dort zum Einsatz kommenden
Denk- und Arbeitsweisen umfassen. Elaboriertes Wissen zur Nature of Science ist eine
weitere wichtige Komponente des Fachwissens, insbesondere um metatheoretische
Diskussionen iiber Forschungsprozesse anstossen und moderieren zu konnen. Fiir das
fachdidaktische Wissen kann man annehmen, dass Lehrpersonen tiber Wissen iiber
Curricula bzw. spezifisch flir die (Grund-)Schule ausgearbeitete Projekte mit dazuge-
hérigen Materialien und Zielsetzungen verfligen miissen, um die inhaltliche Passung
der Projekte zu angestrebten curricular vorgegebenen Zielen herausarbeiten zu kdnnen.
Im Bereich des Wissens liber das Verstindnis, Denken und Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler sollten Lehrpersonen analog zu jedem forschungsorientierten Unterricht
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Wissen tiber die bei den Schiilerinnen und Schiilern vor dem Unterricht bestehenden
Konzepte zu Inhalten, Denk- und Arbeitsweisen sowie zu Vorstellungen zur Nature of
Science besitzen und sachimmanente Lernschwierigkeiten mit Blick auf Inhalte und
Denk- und Arbeitsweisen kennen. Bezogen auf Wissen iiber instruktionale Strategien
und Reprisentationen geht es bei der Einbindung von CS {iber Wissen iiber fach- und
themenspezifische Strategien zur Unterstiitzung der konzeptuellen Entwicklung im
Sinne eines genetischen Weiterentwickelns hinaus um Wissen iiber die Integration von
CS in die themenspezifische Ausgestaltung von Lernumgebungen wie z.B. die Einbet-
tung in einen motivierenden Kontext und die Auswahl geeigneter Experimentiersituati-
onen. Fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht sind dabei drei unterschiedliche
Muster der Einbindung denkbar: das Voranstellen des CS-Projekts vor die Unterrichts-
einheit, die parallele Integration in den Unterricht oder das nach einer Unterrichtsreihe
folgende CS-Projekt.

5.2 Umsetzung von Citizen Science als Form des Forschenden Lernens in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Wie zuvor gezeigt, wird dem Forschenden Lernen eine hohe Bedeutung fiir die Ent-
wicklung professionellen Wissens durch formelle Lerngelegenheiten zugesprochen.
Gleichzeitig sind authentische Lerngelegenheiten im Sinne des Forschenden Lernens
im naturwissenschaftlichen Hochschulkontext bisher jedoch insbesondere im Grund-
schullehramt rar. Dieser Herausforderung begegnend, konnte die Kooperationsform
der CS neue Mdglichkeiten in der Umsetzung des Forschenden Lernens als Lerngele-
genheit im universitiren Kontext bieten. Die eigene CS-Teilnahme bietet angehenden
Lehrpersonen die Moglichkeit, im Rahmen der eigenen Lernbiografie Hochschullehre
und Forschung im Kontext des Forschenden Lernens zu durchlaufen, fiir Dritte rele-
vante Daten und Ergebnisse zu generieren und zu kommunizieren und dariiber Fach-
wissen mit Beriicksichtigung der Nature of Science in Bezug auf aktuelle naturwissen-
schaftliche Forschungsfelder zu entwickeln. Da die Forschung aber gezeigt hat, dass
die alleinige Teilnahme an Forschungsprojekten nicht automatisch zur Entwicklung
angemessener Vorstellungen im Bereich der Nature of Science als Teil des Fachwissens
beitrédgt, besteht die Notwendigkeit der Anreicherung von CS-Projekten um metathe-
oretische Auseinandersetzungen, z.B. durch Lehrpersonen in Seminarkontexten, was
bei der Gestaltung von CS-Projekten in formalen Lernsituationen mit Wissensaufbau
als explizitem Ziel auch auf der Ebene der Hochschule mitbedacht werden sollte und
die Bedeutung von hochschuldidaktischen Einbettungen dieser Projekterfahrungen un-
terstreicht.

Zusitzlich sollte eruiert werden, wie angehende Lehrpersonen im Aufbau des zuvor
skizzierten fachdidaktischen Wissens, welches fiir die unterrichtliche Einbindung von
CS-Projekten relevant sein diirfte, unterstiitzt werden konnen. Im Sinne des padago-
gischen Doppeldeckers (nach Geissler, 1985, Lehren durch selbst Erlebtes) besteht
theoretisch die Annahme, dass das eigene Durchlaufen eines CS-Projekts als ange-
hende Lehrperson den Aufbau von fachdidaktischem Wissen unterstiitzt und gleichzei-
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tig fiir eine Projektdurchfiihrung in Schulen sensibilisieren kann. Gleichzeitig betonen
Theorien zur «deliberate practice», dass nicht allein reine Erfahrungswerte zu einer
Verbesserung von Fahigkeiten fithren, sondern dass eine Fahigkeitsentwicklung gezielt
adressiert werden muss (Ericsson, 2008). Dementsprechend sollten Reflexionsprozesse
iiber eigene Lernwege (z.B. personliche Chancen und Herausforderungen durch Pro-
jektteilnahme, Eigenmotivation und Interesse, organisatorische Besonderheiten etc.)
angeregt werden. Zieht man aktuelle Forschungsliteratur zur Genese von fachdidak-
tischem Wissen hinzu (Trobst, Kleickmann, Heinze, Bernholt, Rink & Kunter, 2018),
so ist es fiir die mittel- und langfristige Wissensentwicklung von grosser Bedeutung,
dass fachdidaktische Wissensbestidnde in formalen Lerngelegenheiten direkt adressiert
werden. Dies bedeutet, dass Lehrpersonen in formalen Gelegenheiten die Moglichkeit
erhalten sollten, fachdidaktische Wissensbestinde zur Einbindung von CS direkt zu
erarbeiten, beispielsweise wenn sie sich in Seminaren mit Vorstellungen von Schiile-
rinnen und Schiilern zu Wissenschaft, typischen Lernschwierigkeiten oder Mdoglich-
keiten der Lernunterstiitzung im Sinne des Scaffoldings — z.B. durch das Anregen von
metatheoretischen Diskussionen zum Forschungsprozess — auseinandersetzen.

6 Vorstellung eines Pilotprojekts zu Citizen Science in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung

Eine Pilotierung der Integration von CS in das Studium des Grundschullehramts an
der Universitéit Leipzig fand am Beispiel von Phianologiebeobachtungen von Pflanzen
(vgl. www.phenowatch.at; www.naturkalender.at) statt. Im Sinne des pddagogischen
Doppeldeckers vertieften Studierende in einem naturwissenschaftlichen Seminar durch
die Partizipation an einem CS-Projekt ihr Fachwissen zur Phénologie von Pflanzen
und Wetter- und Klimaphdnomenen, gleichzeitig waren sie aufgefordert, eine unter-
richtliche Einbindung des CS-Projekts fiir den Sachunterricht zu entwickeln. Die Stu-
dierenden sollten ihre aktive Projektteilnahme so gestalten, dass sie nach dem Prinzip
des Forschenden Lernens eine eigene naturwissenschaftliche Fragestellung suchen
und diese bei freier Methodenwahl erarbeiten und beantworten. Hierbei standen ih-
nen Experten zweier Wetterdienste (Deutscher Wetterdienst [DWD] und Zentral-
anstalt fiir Meteorologie und Geodynamik [ZAMG]) zur Seite, die zuvor thematische
Impulsvortrdge zu Wetter, Klima und dem bestehenden CS-Projekt gegeben hatten
(vgl. www.dwd.de/DE/leistungen/phaeno_akt/phaenoakt.de; www.klima.sachsen.de/
phanologisch-beobachtungen-sachsens-schulen-erforschen-den-klimawandel-12747.
html). Zusétzlich bestand die Moglichkeit, neben eigenen Experimenten auf die Daten-
banken des DWD und der ZAMG zuriickzugreifen bzw. eigene Daten in dieser Daten-
bank zu ergénzen. In der Abschlussphase der fachwissenschaftlichen Vertiefung fanden
Vortriage zu einzelnen Forschungsprojekten der Studierenden statt, welche mit den Ex-
perten der Wetterdienste und den Expertinnen der Fachdidaktik in ihrer Relevanz fiir
die wissenschaftliche Datensammlung und den Schultransfer diskutiert wurden. Der
curricular-fachdidaktische Bezug wurde parallel zum naturwissenschaftlichen Arbeiten
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mit den Studierenden im Seminarverlauf gemeinsam erarbeitet und es wurden Einbin-
dungsansitze in Orientierung an sachunterrichtlichen Bildungsstandards und etablier-
ten Unterrichtsmodellen angeregt. Neben zahlreichen Unterrichtskonzepten, die aus
Zeitgriinden im Rahmen des Seminars nicht in der Schulpraxis erprobt wurden, ent-
standen Anregungen fiir die beteiligten Wetterdienste, die sich darauf bezogen, Opti-
mierungen an der Datenbank und der CS-Projektgestaltung vorzunehmen sowie einzel-
ne Forschungsideen der Studierenden weiterzudenken. Die Pilotierung zeigte, dass die
Einbindung unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure zwar Kapazititen bindet, die
inter- und transdisziplinire Seminargestaltung gleichzeitig aber viel Potenzial in Bezug
auf die fachwissenschaftliche und die fachdidaktische Vernetzung fiir alle Beteiligten,
allen voran fiir die Studierenden, bietet.

7 Diskussion und Ausblick

Module in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zielen auf die Entwicklung fachwissen-
schaftlicher und fachdidaktischer Kompetenzen — teilweise werden beide Bereiche zu-
sammen adressiert. Aus unserer Sicht bietet sich eine CS-Einbindung in allen Bereichen
an: In fachwissenschaftlichen Modulen kénnen CS-Projekte als Ausgangspunkt, in-
tegriert oder am Ende «herkdmmlicher» fachwissenschaftlicher Lehrveranstaltungen
einbezogen werden, sodass Studierende aktiv am Forschungsprozess teilnehmen, Fra-
gen innerhalb der Forschungsfelder generieren und diesen mit selbststindig gesammel-
ten Daten nachgehen konnen. Durch die Generierung echter Forschungsdaten (eige-
ner Erkenntnisgewinn und Relevanz fiir Dritte) kdnnte neben der Entwicklung einer
positiven motivationalen Orientierung eine fachdidaktische Auseinandersetzung mit
CS-Projekten erfolgen (z.B. Entwicklung fachdidaktischer Konzepte zur Einbindung
von CS in den Unterricht) und im Idealfall erprobt und im Sinne von Begleitforschung
evaluiert werden.

Wie hier dargelegt, beinhaltet CS sowohl fiir den Hochschulbereich als auch fiir den
schulischen Kontext grosse Potenziale als ergdnzende Bereicherung des Konzepts des
Forschenden Lernens mit dem Anspruch der Erkenntnisgenerierung fiir Dritte. Grund-
sdtzlich ist die empirische Datengrundlage zur Einbindung und zu den tatséchlichen
Mehrwerten sowohl im Bereich der Hochschule als auch im Bereich der Schule noch
mangelhaft, weshalb eine breite empirische Begleitforschung dringend angeraten ist,
um zwischen dem ohnehin anspruchsvollen naturwissenschaftlichen Unterricht und
dem tatséchlichen Mehrwerten fiir CS-Teilnehmende zu balancieren. Wir sind zurzeit
optimistisch, dass die Einbindung von CS unter Beriicksichtigung der herkdmmlichen
Kriterien guter Lehre und guten Unterrichts den Mehraufwand der CS-Einbindung (vor
allem fachdidaktisch, kommunikativ und organisatorisch) rechtfertigt und gewinnbrin-
gend dazu beitrégt, die Idee des Forschenden Lernens im Bereich der Hochschule und
im schulischen Kontext zu bereichern und damit die Kompetenzentwicklung von Lehr-
personen und Schiilerinnen und Schiilern voranzubringen.
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Forderung des Beschreibens von prozessorientierter Diag-
nostik im naturwissenschaftlichen Sachunterricht - Evalua-
tion eines auf Text- und Videovignetten basierenden Semi-
nars fiir Grundschullehramtsstudierende

Timo Reuter, Verena Zucker und Miriam Leuchter

Zusammenfassung Die Fihigkeit, diagnostische Massnahmen einer Lehrperson in verschie-
denen Unterrichtssituationen beschreiben zu kdnnen, ist ein Teilprozess der professionellen
Wahrnehmung von prozessorientierter Diagnostik. Diese Féahigkeit kann als eine zentrale Vo-
raussetzung fiir das Umsetzen eigener prozessorientierter Diagnostik im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht betrachtet werden. Ein vignettenbasiertes Seminar fiir Grundschullehramtsstudie-
rende vermochte das Beschreiben von diagnostischen Massnahmen nur teilweise zu férdern. Der
Beitrag berichtet die Ergebnisse der Seminarevaluation, diskutiert eine denkbare Weiterentwick-
lung des Seminars und wirft methodische Fragen zum Erhebungsinstrument auf.

Schlagworter professionelle Wahrnehmung — Beschreiben — Vignetten — prozessorientierte
Diagnostik — naturwissenschaftlicher Sachunterricht

Promotion of the description of process-oriented diagnostics in science teaching —
Evaluation of a text- and video-vignette-based seminar for primary-school pre-
service teachers

Abstract A teacher’s ability to describe diagnostic measures in various teaching situations is a
sub-process of professional vision, which, in turn, is a central prerequisite for the implementation
of process-oriented diagnostics in science teaching. A vignette-based seminar for primary- school
pre-service teachers was only partially successful in promoting their ability to describe diagnostic
measures. The article reports on the results of the evaluation of the seminar, discusses a potential
way of developing the seminar, and raises methodological questions about the instrument.

Keywords professional vision — describing — vignettes — process-oriented diagnostics — science
teaching

1 Einleitung

Professionelle Wahrnehmung von bedeutsamen Lehr-Lern-Situationen im Unterricht
gilt als Voraussetzung fiir professionelles Handeln von Lehrpersonen (Seidel & Stiir-
mer, 2014). Professionelle Wahrnehmung umfasst als Teilprozesse das Erkennen, Be-
schreiben und Erkléren von bedeutsamen Situationen sowie das Treffen von Vorhersa-
gen (Schifer & Seidel, 2015). Studien zeigen, dass professionelle Wahrnehmung, u.a.
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das Beschreiben, bereits in der ersten Phase der Lehramtsausbildung gefoérdert werden
kann (z.B. Gold, Hellermann, Burgula & Holodynski, 2016). Professionelle Wahrneh-
mung wird zunehmend auch im Hinblick auf prozessorientierte Diagnostik diskutiert
(Hoth, Déhrmann, Kaiser, Busse, Konig & Blomeke, 2016), da deren Umsetzung Lehr-
personen héufig schwerfallt (z.B. Morrison & Lederman, 2003). Daher scheint es be-
deutsam, die professionelle Wahrnehmung von prozessorientierter Diagnostik bereits
in der ersten Phase der Lehramtsausbildung verstarkt zu fordern. Als grundlegend kann
dabei insbesondere die Forderung des Beschreibens von prozessorientierter Diagnostik
gesehen werden, da sich 1) im Beschreiben zeigt, welche diagnostischen Massnahmen
erkannt werden und 2) das Beschreiben eine Voraussetzung fiir Erkldrungen und Vor-
hersagen darstellt.

Um das Beschreiben von prozessorientierter Diagnostik zu fordern, bedarf es einer
engen Theorie-Praxis-Verkniipfung, die beispielsweise mit Text- und Videovignetten
realisiert werden kann (von Aufschnaiter, Selter & Michaelis, 2017). Text- und Video-
vignetten ermdglichen ein praxisnahes Lernen, da sie diagnostische Massnahmen einer
Lehrperson in unterschiedlichen Lehr-Lern-Situationen exemplarisch abbilden kon-
nen und — zumindest teilweise — der Komplexitdt von Unterricht gerecht werden. Die
vorliegende Studie geht der Frage nach, ob bei Grundschullehramtsstudierenden das
Beschreiben von Massnahmen der Diagnostik durch ein auf Text- und Videovignetten
basierendes Seminar zur prozessorientierten Diagnostik gefordert werden kann.'

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Bedeutung von prozessorientierter Diagnostik im naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht
Dem Diagnostizieren von aktuellen Lernstdinden kommt im Sachunterricht eine be-
deutsame Rolle zu. Lernende besitzen bereits vielfdltige Konzepte zu naturwissen-
schaftlichen Inhalten, wenn sie in den Unterricht kommen (Harlen, 2001). Diese un-
terscheiden sich hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Addquatheit. Einige Konzepte
weisen z.B. richtige Ansétze auf und miissen lediglich ausdifferenziert werden. Die
meisten Konzepte kdnnen wissenschaftlichen Anspriichen allerdings nicht standhal-
ten (Vosniadou, Vamvakoussi & Skopeliti, 2008). Da Konzepte einen Einfluss auf die
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler haben, sind sie Ausgangspunkt fiir deren
Verdnderung (Moller, 2010). Die prozessorientierte Diagnostik dieser Konzepte stellt
Lehrpersonen vor grosse Herausforderungen:
1. Die Lehrperson benétigt einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Konzepte. Da
Kinder z.B. nicht alle Konzepte verbalisieren, muss sie um Moglichkeiten unter-
schiedlicher diagnostischer Massnahmen wissen, um prozessorientierte Diagnos-

! Diese Studie wurde gefordert vom BMBF im Rahmen des Projekts MoSAiK der «Qualititsoffensive Leh-
rerbildung» sowie von der Deutschen Telekom Stiftung.
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tik durchfiithren zu kénnen. Diese Massnahmen umfassen nach Leuders, Dorfler,
Leuders und Philipp (2018) a) das Analysieren von Produkten der Lernenden (z.B.
Zeichnungen), b) das Beobachten (z.B. beim Umgang mit Material, Interaktion der
Lernenden untereinander) und c¢) das Diagnostizieren im Gesprich (z.B. Vermutun-
gen erfragen, Ergebnisse zusammenfassen lassen).

2. Die Lehrperson muss diagnostizierte Konzepte bei der weiteren Planung bertick-
sichtigen, um fiir moglichst alle Lernenden herausfordernde Lernumgebungen zu
schaffen (Hewson & Lemberger, 2000).

3. Die Lehrperson muss weiter beachten, dass sich durch die angebotenen Lernumge-
bungen die Konzepte der Kinder stetig und individuell verdndern. Beispielsweise
gibt es Kinder, die ihre wissenschaftlich nicht haltbaren Vorstellungen in anndhernd
wissenschaftliche Konzepte umstrukturieren kénnen (Chi, 2008). Anderen Kin-
dern wiederum gelingt diese Umstrukturierung nicht, weil die neuen Konzepte fiir
sie nicht tiberzeugend sind. Die individuellen Konzepte der Kinder miissen daher
wihrend des gesamten Lernprozesses von der Lehrperson mithilfe verschiedener
Massnahmen diagnostiziert werden. Solch eine prozessorientierte Diagnostik ist
die Voraussetzung, um die Passung der bereitgestellten Lernangebote zu iiberprii-
fen und diese gegebenenfalls zu verdndern (Bell & Cowie, 2001). Empirische Be-
funde zeigen allerdings, dass es Lehrpersonen haufig schwerfillt, prozessorientierte
Diagnostik in ihrem Unterricht anzuwenden (Gotwals, Philhower, Cistema & Ben-
nett, 2015; Morrison & Lederman, 2003).

2.2 Beschreiben von Diagnostik

Die liickenhafte Anwendung von prozessorientierter Diagnostik kdnnte damit zusam-
menhéngen, dass Lehrpersonen Schwierigkeiten damit haben, iiberhaupt diagnostische
Massnahmen als solche im Unterrichtsgeschehen zu erkennen. Eine Beschreibung sol-
cher diagnostischen Massnahmen wére somit ebenfalls nur unzureichend moglich. In
diesem Beitrag wird unter dem Beschreiben eine kognitive Féhigkeit verstanden, die
iiber die blosse Wiedergabe von Gesehenem hinausgeht. Vielmehr umfasst das Be-
schreiben im vorliegenden Kontext das Identifizieren und Berichten diagnostischer
Massnahmen, die durch zwei parallel ablaufende Prozesse gekennzeichnet sind (vgl.
Meschede, Steffensky, Wolters & Moller, 2015): 1) Ausblendung nicht diagnostischer
Massnahmen einer Lehrperson (z.B. Unterstiitzungsmassnahmen) und 2) Konkreti-
sierung der erkannten diagnostischen Massnahmen. Sowohl das Ausblenden als auch
das Konkretisieren setzen dabei eine theoretische Wissensbasis zur prozessorientierten
Diagnostik voraus sowie die Fahigkeit, dieses Wissen auch in einer spezifischen Lehr-
Lern-Situation anwenden zu kdnnen. Das Beschreiben als Teilfahigkeit der professio-
nellen Wahrnehmung wird daher gemiss der Forschungsliteratur im Folgenden auch
als Indikator fiir anwendbares Wissen erachtet (Seidel & Stiirmer, 2014). Die Verfiig-
barkeit und die Anwendbarkeit von Wissen sind jedoch abhéingig von Professionalisie-
rungsprozessen (angehender) Lehrpersonen (Meschede, Fiebranz, Moller & Steffens-
ky, 2017). Lehramtsstudierenden féllt im Gegensatz zu praktizierenden Lehrpersonen
teilweise bereits das Beschreiben von Unterrichtssituationen schwer (Schifer & Seidel,
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2015). Aus diesem Grund erscheint es bedeutsam, das Beschreiben von Diagnostik
schon in der universitiren Ausbildung zu fordern.

2.3 Foérderung des Beschreibens in der universitaren Lehramtsausbildung
Zahlreiche Studien sprechen dafiir, dass professionelle Wahrnehmung, u.a. das Be-
schreiben, bei Studierenden in universitdren Seminaren durch den Einsatz von Vignetten
gefordert werden kann (Gold et al., 2016; Sunder, Todorova & Mdller, 2016). Dies ldsst
sich daher auch fiir das Beschreiben von Diagnostik vermuten. Vignetten ermoglichen
es den Studierenden, einen Teil der Unterrichtskomplexitét authentisch und realitdtsnah
unter verschiedenen Perspektiven zu analysieren (Krammer & Reusser, 2005; Syring,
Bohl, Kleinknecht, Kuntze, Rehm & Schneider, 2015). Dies kann sowohl mit frem-
den als auch mit eigenen Lehr-Lern-Situationen der Studierenden geschehen (Gold,
Hellermann & Holodynski, 2017). Allerdings kann die in den Vignetten abgebildete
Unterrichtskomplexitédt auch zu einer erhdhten kognitiven Belastung bei Studierenden
fiihren (Syring et al., 2015), was sich negativ auf ihre Wahrnehmung auswirken kann
(Sweller, 1994). Syring et al. (2015) zeigten, dass Lehramtsstudierende Textvignet-
ten als kognitiv weniger belastend empfanden als Videovignetten. Sie fithren dies auf
die Sequenzialitit und die fokussiertere Darstellung von Handlungen bei Textvignet-
ten zuriick. Doch auch Textvignetten konnen insbesondere fiir Studierende kognitiv
herausfordernd sein (Gold et al., 2016), da eine mentale Reprisentation der beschrie-
benen Lehr-Lern-Situation anhand der textlichen Informationen gebildet werden muss
(Rawson & Kintsch, 2004).

Studien zeigen, dass die Forderung der professionellen Wahrnehmung, u.a. des Be-
schreibens, an ihre Grenzen stosst. Beispielsweise liess sich das Beschreiben von Unter-
richtsqualitét (z.B. Klassenfithrung, Aufgabengestaltung etc.) bei angehenden Lehrper-
sonen im Rahmen eines Seminars nicht gleichermassen fiir verschiedene Dimensionen
fordern (Star, Lynch & Perova, 2011). Die Ergebnisse von Star et al. (2011) weisen da-
mit u.a. auf die Schwierigkeit hin, bei Studierenden Abgrenzungswissen (Oser, Hascher
& Spychiger, 1999) — d.h. Wissen dariiber, wie oder was etwas nicht ist — aufzubauen:
Lehramtsstudierende beschrieben nach einem Seminar zwar mehr Ereignisse in den
Vignetten, konnten aber nicht ausreichend zwischen bedeutsamen und nicht bedeut-
samen Merkmalen unterscheiden (Star et al., 2011). Denkbar ist, dass dabei auch der
kognitive Prozess der Ubergeneralisierung eine Rolle spielte. Ubergeneralisierung be-
schreibt die unangemessene Ubertragung und Anwendung des in einer spezifischen
Situation erworbenen Wissens auf alle anderen (dhnlichen) Situationen (Epstein, 1992).
Williams, Lombrozo und Rehder (2013) zeigten in einer experimentellen Studie, dass
Lernende insbesondere dann zu Ubergeneralisierungen neigten, wenn sie wihrend des
Lernprozesses wiederholt zur Erklédrung des Gelernten angehalten wurden.

Um eine potenzielle Forderung des Beschreibens in Seminaren {iberhaupt feststellen

zu konnen, bedarf es passender Messinstrumente. In bestehenden Studien erfolgte die
Messung meist anhand offener oder geschlossener Antwortformate, die die Betrach-
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tenden jeweils nach der Sichtung einer Text- oder Videovignette beantworten mussten
(z.B. Meschede, 2014). Aus testmethodischer Sicht birgt die Beantwortung von Fragen
aus der Erinnerung heraus die Gefahr von False-Memory-Effekten. Der Begriff «False
Memory» bezieht sich auf einen kognitionspsychologischen Effekt, wonach sich Men-
schen an Dinge oder Ereignisse erinnern, die entweder gar nicht vorkamen oder anders
geschahen (Deese, 1959; Roediger & McDermott, 1995). Loftus und Palmer (1974)
konnten in einer experimentellen Studie aufzeigen, wie vorformulierte Fragen mensch-
liche Urteile iiber zuriickliegende Ereignisse — insbesondere bei Unsicherheit — beein-
flussen konnen. Dieser Befund erscheint vor allem im Hinblick auf ein geschlossenes
Antwortformat zur Messung des Beschreibens bedeutsam zu sein.

3 Fragestellung

Bisher ist noch nicht untersucht worden, ob bei Studierenden das Beschreiben von
diagnostischen Massnahmen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht durch ein auf
Text- und Videovignetten basierendes Seminar gefordert und ein dahingehender Kom-
petenzzuwachs bei Studierenden gemessen werden kann. Die Studie geht daher der
folgenden Fragestellung nach: Kann das Beschreiben von Massnahmen der Diagnostik
bei Grundschullehramtsstudierenden durch ein auf Text- und Videovignetten basie-
rendes Seminar zur prozessorientierten Diagnostik gefordert werden?

4 Methode

4.1 Seminarkonzept

Im Rahmen des Projekts MoSAiK («Modulare Schulpraxiseinbindung als Ausgangs-
punkt zur individuellen Kompetenzentwicklung») der «Qualitédtsoffensive Lehrerbil-
dung» wurde an der Universitdt Koblenz-Landau (Campus Landau) ein Seminar ent-
wickelt, das das Beschreiben von Diagnostik der Studierenden mithilfe von Text- und
Videovignetten schulen soll (vgl. auch Gold et al., 2017; Sunder et al., 2016). Im ersten
Drittel des Seminars erarbeiteten sich die Studierenden theoretisches Grundlagenwis-
sen zur prozessorientierten Diagnostik und zu entsprechenden Massnahmen, indem sie
verschiedene Massnahmen wie z.B. das Analysieren von Produkten der Schiilerinnen
und Schiiler, das Beobachten und das Diagnostizieren im Gesprach kennenlernten. Die
Studierenden sollten danach das erworbene Wissen anwenden, indem sie Ausschnitte
von text- und videobasierten Lehr-Lern-Situationen fremder Lehrpersonen theorieba-
siert im Hinblick auf den Einsatz diagnostischer Massnahmen analysierten (vgl. Kram-
mer, Hugener, Biaggi, Frommelt, Fiirrer Auf der Maur & Stiirmer, 2016). Im zweiten
Drittel planten die Studierenden eine kurze Lehr-Lern-Situation unter Beriicksichtigung
von diagnostischen Massnahmen, indem sie Aufgaben zu einem naturwissenschaftli-
chen Thema formulierten und deren diagnostisches Potenzial herausarbeiteten. Diese
Aufgaben setzten die Studierenden dann in einer Schulklasse um und videografierten
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die Lehr-Lern-Situation. Im letzten Drittel analysierten sie die von ihnen umgesetzten
Massnahmen der Diagnostik.

4.2 Pra- und Posttestung des Beschreibens

Die Fahigkeit der Studierenden, diagnostische Massnahmen einer Lehrperson in Lehr-
Lern-Situationen zu beschreiben, wurde mithilfe von zwei text- und zwei videoba-
sierten Unterrichtssituationen (im Folgenden: Testvignetten) vor (Prétest) und nach
dem Seminar (Posttest) onlinebasiert erfasst. Die Videos hatten eine Dauer von 2:42
bzw. 2:55 Minuten. Die Texte hatten eine Liange von durchschnittlich 1700 Zeichen.
Jede Testvignette zeigte naturwissenschaftlichen Sachunterricht (Schwimmen und
Sinken, Kerzenflamme und Verbrennung, Variablenkontrollstrategie am Beispiel der
schiefen Ebene, Magnetismus). Die Testvignetten wurden eigens fiir die Verwendung
im Instrument erstellt, bildeten bestimmte, von den Autoren intendierte Massnahmen
der Diagnostik ab und wurden von Expertinnen und Experten validiert (vgl. Zucker
& Leuchter, 2018). In Anlehnung an die Operationalisierung des Beschreibens durch
Schifer und Seidel (2015) sowie Meschede et al. (2017) beantworteten die Teilneh-
menden unmittelbar nach der Sichtung der jeweiligen Testvignette aus ihrer Erinne-
rung heraus Items auf einer durch die Einschitzung von Expertinnen und Experten
normierten Ratingskala (4 = «trifft zuy», 3 = «trifft eher zuy, 2 = «trifft eher nicht zu»
und 1 = «trifft nicht zu» sowie 5 = «Ich weiss nicht»). Die Skala umfasste 28 Items, die
sich u.a. auf von Leuders et al. (2018) genannte diagnostische Massnahmen bezogen
(z.B. «Die Lehrkraft fordert die Schiilerinnen und Schiiler dazu auf, Vermutungen zu
dussern»). Bei 12 Items war die beschriebene diagnostische Massnahme in der Testvi-
gnette zu erkennen (Zustimmungs-Items), bei 16 Items war dies nicht der Fall (Ableh-
nungs-Items). Zustimmungs-Items messen, ob die Studierenden eine in der Testvignet-
te zu beobachtende diagnostische Massnahme der Lehrperson als solche beschreiben.
Ablehnungs-Items messen, ob die Studierenden in der Testvignette nicht zu beobach-
tende diagnostische Massnahmen der Lehrperson zu erkennen glauben und beschreiben
(z.B. «Die Lehrkraft fordert Begriindungen ein», wenn sie dies jedoch gar nicht getan
hat). Ablehnungs-Items zielen somit auf das Abgrenzungswissen der Studierenden.

Fiir die nachfolgenden Analysen wurden die Skalenwerte in einen Punkte-Score reco-
diert (3 Punkte fiir «trifft zu» bis 0 Punkte fiir «trifft nicht zu» bei Zustimmungs-Items
und 3 Punkte fiir «trifft nicht zu» bis 0 Punkte fiir «trifft zu» bei Ablehnungs-Items).
Die Angabe «Ich weiss nicht» wurde mit null Punkten gewertet. Die Reliabilitit der
recodierten Skala kann mit Cronbachs Alpha von a =.605 im Pritest als akzeptabel und
mit o =.721 im Posttest als gut bezeichnet werden.

4.3 Design und Stichprobe

An der Studie nahmen N = 109 Grundschullehramtsstudierende im Master der Uni-
versitidt Koblenz-Landau, Campus Landau, teil, die vor und nach einem Seminar den
in Abschnitt 4.2 beschriebenen Test bearbeiteten. Die Studierenden waren im siebten
Fachsemester (M =7.31, SD =1.66), 23.27 Jahre alt (SD =2.143) und zu 84% weiblich.
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82 Studierende (im Folgenden «Interventionsgruppe» genannt) besuchten das in Ab-
schnitt 4.1 beschriebene Seminar zur Forderung des Beschreibens prozessorientierter
Diagnostik verteilt auf drei Gruppen bei unterschiedlichen Dozierenden im Winter-
semester 2016/2017 bzw. im Sommersemester 2017. 27 Studierende (im Folgenden
«Vergleichsgruppe» genannt) besuchten im Wintersemester 2017/2018 ein inhaltlich
vergleichbares Seminar bei einem weiteren Dozierenden, in dem sie ebenfalls Lehr-
Lern-Situationen planten und in einer Schulklasse umsetzten, jedoch weder fremde
Text- oder Videovignetten noch eigene Videografien analysierten. Die beiden Grup-
pen unterschieden sich hinsichtlich der demografischen Merkmale nicht (alle p > .05).
Um mogliche Effekte der Dozierenden zu minimieren und eine weitestgehend gleiche
Durchfiihrung in der Interventionsgruppe zu gewihrleisten, verwendeten die Dozie-
renden die gleichen Foliensétze. Auch die Erléduterungen zu den jeweiligen Folien wa-
ren standardisiert und in einem Skript fiir die Dozentin bzw. den Dozenten festgehalten.
Neben einer Vorbereitungssitzung vor Beginn des Semesters kamen die Dozierenden
auch wihrend des Semesters regelméssig zu Besprechungen zusammen. Ein Manipu-
lation-Check wurde nicht durchgefiihrt.

4.4 Analyselogik

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden in einem ersten Schritt Mittelwert-
Scores iiber die vier Testvignetten fiir Pra- und Posttest in der Interventionsgruppe und
in der Vergleichsgruppe gebildet. In einem zweiten Schritt wurde Varianzgleichheit als
Voraussetzung fiir eine Mixed ANOVA gepriift. Gerade bei ungleichen Gruppengros-
sen wird insbesondere die Homogenitit der Kovarianzenmatrizen als zentral erachtet
(Field, 2011). Wie die Ergebnisse zeigten, lag weder bei den Fehlervarianzen zwischen
den Gruppen (Levene-Test, einzelne p <.05) noch bei den Kovarianzenmatrizen (Box-
Test, p =.002) Varianzgleichheit vor. Die Voraussetzungen fiir eine Mixed ANOVA wa-
ren demnach nicht erfiillt. Daher wurde fiir jede Gruppe einzeln eine messwiederholte
Varianzanalyse (Pritest, Posttest) gerechnet, jedoch wurden die Gruppen nicht in einem
gemeinsamen Modell gegeniibergestellt. Dieses Vorgehen erlaubt es, die Entwicklung
innerhalb der jeweiligen Gruppe statistisch zu tiberpriifen. Unterschiede zwischen den
Gruppen konnen jedoch nur auf deskriptiver Ebene analysiert werden. Um einen mog-
lichen Einfluss des Vignettentyps (Text, Video) sowie des Itemtyps (Zustimmung, Ab-
lehnung) zu kontrollieren, wurden diese als weitere Faktoren innerhalb der jeweiligen
Gruppe in die messwiederholte Varianzanalyse aufgenommen.

5 Ergebnisse

5.1 Interventionsgruppe

Die messwiederholte Varianzanalyse ergab in der Interventionsgruppe einen signifi-
kanten Haupteffekt des Messzeitpunkts (MZP) (F(1,81) = 6.818, p = .011, partielles
n? = .078). Entgegen der Erwartung sank die Punktzahl von M = 1.93 (SD = 0.221)
im Prétest auf M = 1.79 (SD = 0.294) im Posttest. Die Studierenden zeigten nach dem
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Seminar somit eine schlechtere Leistung beim Beschreiben von diagnostischen Mass-
nahmen als zuvor. Jedoch legte ein Interaktionseffekt von MZP und Itemtyp (F(1,81) =
22.518, p<.001, partielles n2 =.218) nahe, dass sich die Punktzahl bei Items, denen zu-
zustimmen war, anders entwickelt hatte als bei Items, die abzulehnen waren. Um diese
Wechselwirkung zu untersuchen, wurden paarweise Vergleiche flir Zustimmungs- und
Ablehnungs-Items vorgenommen. Das Signifikanzniveau wurde nach Bonferroni auf
p <.025 angepasst (auch fiir die im Folgenden beschriebenen paarweisen Vergleiche).
Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Mittelwerte. Ein Vergleich der Priitest-Werte
zeigt zundchst, dass die Studierenden bei der Einschéitzung von Ablehnungs-Items
schlechter abschnitten als bei der Einschdtzung von Zustimmungs-Items. Im Prétest-
Posttest-Vergleich verringerte sich der Punktwert bei den Ablehnungs-Items signifikant
(#(81) = 5.457, p < .001, d = 0.74). Hingegen stieg der Punktwert bei Zustimmungs-
Items (#(81) = 2.000, p = .025, d = 0.30). Demnach verschlechterten sich die Teil-
nehmenden insofern, als sie in den Items beschriebene diagnostische Massnahmen zu
erkennen glaubten, obwohl diese in der Testvignette nicht vorgekommen waren. Dieser
Effekt trat zudem bei Videovignetten ausgepragter hervor (d = 0.77) als bei Textvignet-
ten (d = 0.27), wie eine signifikante Dreifachinteraktion aus MZP, Itemtyp und Vignet-
tentyp zeigte (F(1,81) = 8.690, p = .004, partielles n> = .097). Hingegen verbesserten
sich die Studierenden im Beschreiben von diagnostischen Massnahmen, die von der
Lehrperson in der Testvignette tatsdchlich gezeigt worden waren.

Tabelle 1: Mittelwerte der Interventions- und Vergleichsgruppe im Prétest-Posttest-Vergleich

Interventionsgruppe (n = 109) Vergleichsgruppe (n = 27)
Zustimmung Ablehnung Zustimmung Ablehnung

(12 ltems) (16 ltems) (12 ltems) (16 ltems)
Punktwert?
M (SD)pré 2.10 (0.324) 1.80 (0.430) 2.10 (0.464) 1.60 (0.487)
M (SD)DOSt 2.20 (0.320) 1.48 (0.452) 2.14 (0.452) 1.40 (0.437)
t-Tests
p (1-seitig) .025 <.001 .334 .018
d (Cohen) 0.30 0.74 0.09 0.42

Anmerkungen: Nach Bonferroni korrigiertes Signifikanzniveau liegt bei p < .025; # Werte von 0 bis maximal
3 Punkte.

5.2 Vergleichsgruppe

Die messwiederholte Varianzanalyse zeigte in der Vergleichsgruppe keinen Haupteffekt
des MZP (F(1,26) = 0.734, p = .399, partielles * = .027). Jedoch trat ein Interaktions-
effekt des MZP mit dem Itemtyp auf (F(1,26) = 4.940, p = .035, partielles n> = .160).
Wie in der Interventionsgruppe lag auch in der Vergleichsgruppe der im Pritest erzielte
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Punktwert bei Ablehnungs-Items erstens deutlich unter dem Wert der Zustimmungs-
Items und verringerte sich zweitens im Prétest-Posttest-Vergleich signifikant (#(26) =
2.206, p = .018, d = 0.42). Fir Zustimmungs-Items konnte jedoch kein Anstieg des
Punktwerts im Pratest-Posttest-Vergleich festgestellt werden. Wie die Studierenden der
Interventionsgruppe glaubten auch die Studierenden der Vergleichsgruppe nach dem
Seminar hiufiger, bestimmte diagnostische Massnahmen in den Testvignetten erkannt
zu haben, obwohl die Lehrpersonen diese Massnahmen im Video nicht gezeigt hatten.
Die Studierenden der Vergleichsgruppe wurden aber nicht besser darin, die von der
Lehrperson gezeigten diagnostischen Massnahmen zu beschreiben.

6 Diskussion

In dieser Studie wurde die Frage untersucht, inwiefern bei Grundschullehramtsstudie-

renden das Beschreiben von Massnahmen der Diagnostik durch ein auf Text- und Vi-

deovignetten basierendes Seminar zur prozessorientierten Diagnostik geférdert werden

kann. Zusammenfassend kann diesbeziiglich Folgendes festgehalten werden:

1. Im Prétest gelang es sowohl Studierenden der Interventionsgruppe als auch Studie-
renden der Vergleichsgruppe besser, in den Testvignetten vorkommende Massnah-
men der Diagnostik zu beschreiben (Zustimmungs-Items), als zu erkennen, dass
bestimmte Massnahmen nicht vorgekommen waren (Ablehnungs-Items).

2. Sowohl Studierende der Interventionsgruppe als auch Studierende der Vergleichs-
gruppe verschlechterten sich im Prétest-Posttest-Vergleich, wenn nach Massnah-
men der Diagnostik gefragt wurde, die nicht in den Testvignetten vorgekommen
waren (Ablehnungs-Items). Bei Studierenden der Interventionsgruppe war dieser
Effekt bei Videovignetten ausgeprégter als bei Textvignetten.

3. Studierende der Interventionsgruppe verbesserten sich beim Beschreiben von Mass-
nahmen der Diagnostik, die in den Testvignetten vorgekommen waren (Zustim-
mungs-Items), nicht aber Studierende der Vergleichsgruppe.

Die Ergebnisse weisen auf gegenldufige Effekte hin: Einerseits verbesserte sich bei
der Interventionsgruppe das Beschreiben, wenn die im Item genannte diagnostische
Massnahme in der Testvignette vorgekommen war und dementsprechend beschrieben
werden konnte (Effekt 1). Dies legt den Schluss nahe, dass bei Studierenden der Inter-
ventionsgruppe das Beschreiben von diagnostischen Massnahmen durch den Einsatz
von Text- und Videovignetten zumindest teilweise gefordert werden konnte. Die fort-
wiahrende Analyse fremder sowie eigener Unterrichtssituationen ging mit wiederhol-
ten Erkldrungen zur prozessorientierten Diagnostik einher. Dies hat die Studierenden
offenbar insoweit beeinflusst, als sie dahingehend auftretende Unterrichtsmerkmale
nach dem Seminar besser beschreiben konnten als zuvor. Andererseits verschlechterte
sich das Beschreiben bei allen Studierenden, wenn die im Item genannte diagnostische
Massnahme nicht in der Testvignette vorgekommen war und dementsprechend nicht zu
beschreiben war (Effekt 2). Offenbar gelang es den Studierenden nach dem jeweiligen
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Seminar noch weniger als zuvor, in den Testvignetten vorkommende diagnostische
Massnahmen der Lehrperson von nicht vorkommenden abzugrenzen. Einen dhnlichen
Befund zeigte die Untersuchung von Star et al. (2011), wonach es Studierenden nach
einem einsemestrigen Seminar zur professionellen Wahrnehmung nicht ausreichend
gelang, in einer einstiindigen Unterrichtssequenz zwischen bedeutsamen und nicht be-
deutsamen Unterrichtsmerkmalen zu differenzieren. Als mdgliche Erklarungen fiir die-
sen Befund erscheinen sowohl Ubergeneralisierungen (Epstein, 1992) als auch False-
Memory-Effekte (Deese, 1959; Roediger & McDermott, 1995) plausibel.

In der Interventionsgruppe wurden die Studierenden wiederholt zur Erklarung des
Gelernten angehalten, was nach Williams et al. (2013) Ubergeneralisierungen fordern
kann. Die Studierenden bekamen im Seminar ein Konzept von prozessorientierter Dia-
gnostik immer wieder anhand exemplarischer Unterrichtssituationen in Form von Text-
und Videovignetten erklédrt und waren aufgefordert, selbst Erklarungen zu geben. Es
spricht viel dafiir, dass es den an der Intervention teilnehmenden Studierenden u.a. des-
halb erschwert wurde, «echte» diagnostische Massnahmen der Lehrperson (z.B. Fragen
auf inhaltlicher Ebene) von anderen Massnahmen (z.B. Fragen auf organisatorischer
Ebene) abzugrenzen (Oser et al., 1999). Diese Schwierigkeit zeigte sich in der Testsi-
tuation bei Videovignetten deutlicher als bei Textvignetten. Die in den Videovignetten
gezeigten Lehrperson-Schulkind-Interaktionen entsprachen transkribiert durchschnitt-
lich 2000 Zeichen gegeniiber 1700 Zeichen in den Textvignetten. Dies diirfte bei der
Verarbeitung der Videovignetten wie bei Syring et al. (2015) zu einer h6heren kogni-
tiven Belastung der Studierenden gefiihrt haben. Diese Belastung hat womdéglich zu ei-
ner stirker an Oberflichenmerkmalen ausgerichteten Wahrnehmung und Verarbeitung
der Inhalte gefiihrt und damit die Ubergeneralisierung befordert.

Ob der Anstieg bei den Zustimmungs-Items in der Interventionsgruppe eine tatséch-
liche Verbesserung der Studierenden im Beschreiben von prozessorientierter Dia-
gnostik abbildet oder aber auch einer Ubergeneralisierung geschuldet ist, kann nicht
gesichert beantwortet werden. Bei einer umfassenden Ubergeneralisierung (jede Mass-
nahme der Lehrperson wird als Diagnostik wahrgenommen) hétte der Anstieg jedoch
deutlich grosser ausfallen miissen, als dies der Fall war. Dies spricht dafiir, dass es in
der Interventionsgruppe nicht nur zu Ubergeneralisierungen, sondern auch zu einem
verbesserten Konzept von prozessorientierter Diagnostik kam.

Zusiitzlich zu den beschriebenen Ubergeneralisierungen kénnen auch False-Memory-
Effekte aufgetreten sein, was die Verschlechterung bei Ablehnungs-Items in der Ver-
gleichsgruppe erkldren wiirde. Das in der vorliegenden Studie eingesetzte Instrument
verlangte von den Studierenden, die in den Testvignetten gezeigten Unterrichtssitua-
tionen anhand geschlossener Items aus ihrer Erinnerung heraus zu beantworten. Die
geschlossenen Items suggerierten bestimmte Massnahmen der Lehrperson, die im Falle
der Ablehnungs-Items aber nicht zutrafen. Sowohl bei den Studierenden der Interventi-
onsgruppe als auch bei den Studierenden der Vergleichsgruppe konnen in diesen Fillen
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tendenziell falsche Erinnerungen ausgeldst worden sein (Loftus & Palmer, 1974). Dies
wiirde erkldren, warum Ablehnungs-Items bereits im Pritest von den Studierenden
beider Gruppen deutlich seltener richtig beantwortet worden waren als Zustimmungs-
Items. Die Studierenden hatten zu diesem Zeitpunkt kein stabiles Konzept von pro-
zessorientierter Diagnostik, was eine verzerrte Erinnerung aufgrund von Unsicherheit
begiinstigt haben diirfte. In der Vergleichsgruppe konnten die Konzepte dariiber hinaus
nicht verbessert werden. Die Unsicherheit scheint vielmehr noch gestiegen zu sein,
was die Verschlechterung bei Ablehnungs-Items in der Vergleichsgruppe erklaren wiir-
de. Die Teilnehmenden der Interventionsgruppe formten — wie bereits dargelegt — im
Seminar vermutlich iibergeneralisierte Konzepte von prozessorientierter Diagnostik,
die eine falsche Erinnerung bei Ablehnungs-Items im Posttest womoglich noch ver-
starkten.

Auf inhaltlicher Ebene weisen die Ergebnisse somit darauf hin, dass das Beschreiben
von diagnostischen Massnahmen durch das Seminar zur prozessorientierten Diagnos-
tik bei den Studierenden noch nicht in erwiinschter Weise gefordert werden konnte,
da es zu Ubergeneralisierungen kam. Auf methodischer Ebene verdeutlicht die vor-
liegende Studie eine potenzielle Schwierigkeit geschlossener Items bei der Messung
von Teilprozessen der professionellen Wahrnehmung wie dem Beschreiben: Die im
Item genannte Massnahme kann einen False-Memory-Effekt auslosen. Vor diesem
Hintergrund scheinen einerseits Verdnderungen im Seminarkonzept und andererseits
Anpassungen im Erhebungsinstrument notig. Um einer Ubergeneralisierung entgegen-
zuwirken, bietet es sich an, im Seminar Texte und Videos zu verwenden, anhand derer
sowohl vorhandene als auch nicht vorhandene diagnostische Massnahmen thematisiert,
analysiert und verglichen werden kdnnen. Vergleichsprozesse wurden als entschei-
dender Mechanismus identifiziert, der das Lernen in komplexen Problemlésungsbe-
reichen unterstiitzt (vgl. Alfieri, Nokes-Malach & Schunn, 2013). Dabei scheint eine
Fokussierung auf stark kontrastierende Videos effizienter zu sein als eine Konzentrati-
on auf Ahnlichkeiten (Hirstein, Denn, Jurkowski & Lipowsky, 2017). In einer Folge-
studie soll in einem Pré-Post-Vergleichsgruppendesign deshalb untersucht werden, ob
die vergleichende Analyse fremder und eigener Lehr-Lern-Situationen lernwirksamer
ist als das hier untersuchte Seminar. Um mogliche durch die Aussagen geschlossener
Items induzierte False-Memory-Effekte bei der Messung der professionellen Wahrneh-
mung und ihrer Teilprozesse zu verringern, kann das Messinstrument um offene Items
erginzt werden (vgl. z.B. van Es & Sherin, 2008). Die Studierenden wiirden direkt im
Anschluss an das Betrachten der Testvignette ohne vorformulierte — und womdglich
suggestive — Aussagen gefragt, ob diagnostische Massnahmen seitens der Lehrperson
zu erkennen waren und, wenn ja, aufgefordert, diese Massnahmen so genau wie mog-
lich zu beschreiben.

Einschriankend muss die vergleichsweise kleine Fallzahl (und damit geringere Teststér-

ke) der Vergleichsgruppe gegentiber der Interventionsgruppe angemerkt werden. Auch
lag keine Varianzgleichheit vor, sodass Interventionsgruppe und Vergleichsgruppe
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nicht als Faktor in ein varianzanalytisches Gesamtmodell (Mixed ANOVA) aufgenom-
men werden konnten, sondern jeweils fiir sich betrachtet wurden. Gruppenvergleiche
konnten daher nur auf deskriptiver Ebene erfolgen. Auch konnte nicht gepriift werden,
wie mogliche Ubergeneralisierungen und False-Memory-Effekte zusammenwirken und
welchen Anteil der jeweilige kognitive Prozess an der beobachteten Verschlechterung
der Studierenden ausmachte. Dies miisste in streng kontrollierten experimentellen La-
borstudien erforscht werden. Im Rahmen einer quasiexperimentellen Feldstudie wire
aber z.B. zu iiberpriifen, ob eine Verschlechterung auch allein durch die wiederholte
Bearbeitung der Testvignetten auftreten wiirde. Hierfiir wére zusitzlich eine passive
Kontrollgruppe nétig, die in gleichem Zeitabstand wie die Seminargruppen nur das
Testinstrument durchfiihrt. Eine wirklich passive Kontrollgruppe diirfte im universi-
taren Kontext jedoch nur schwer zu realisieren sein.

Alles in allem zeigt die vorliegende Untersuchung sowohl das Potenzial als auch un-
erwartete Schwierigkeiten eines auf Text- und Videovignetten basierenden Seminars
zur Forderung des Beschreibens prozessorientierter Diagnostik und der Messung der
angezielten Kompetenzen bei angehenden Lehrpersonen.
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Buchbesprechungen

Ehmke, T., Hammer, S., Kdker, A., Ohm, U. & Koch-Priewe, B. (Hrsg.).
(2018). Professionelle Kompetenzen angehender Lehrkrafte im Bereich
Deutsch als Zweitsprache. Miinster: Waxmann, 304 Seiten.

Der Band berichtet iiber eine empirische Studie (DaZKom-Projekt), in der Mess-
instrumente zur Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden fiir Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) entwickelt wurden. Da fiir den DaZ-Bereich bisher kein theore-
tisches Kompetenzmodell vorliegt, wird mit der Entwicklung eines Struktur- und Ent-
wicklungsmodells fachunterrichtsrelevanter DaZ-Kompetenz ein Forschungsdesiderat
geschlossen. Das forschungsmethodische Vorgehen folgt weitgehend demjenigen der
BilWiss-Studie, indem ausgehend von einer Curriculumanalyse an 60 Hochschulstand-
orten eine Befragung von Expertinnen und Experten zur Validierung eines Strukturmo-
dells der DaZ-Kompetenz durchgefiihrt wurde. Dabei wurden iibereinstimmend Fach-
register, Mehrsprachigkeit und Didaktik als zentrale Dimensionen der DaZ-Kompetenz
ermittelt.

Um die Entwicklung der DaZ-Kompetenz im Verlauf professioneller Kompetenzent-
wicklung erfassen zu konnen, wurde das Strukturmodell mit dem fiinfstufigen Ent-
wicklungsmodell der Fiahigkeitsentwicklung von Dreyfus und Dreyfus verkniipft.
Damit konnten unterschiedliche Stufen der DaZ-Kompetenz von Lehrkréften von der
Novizin bzw. vom Novizen zur Expertin bzw. zum Experten ausgewiesen werden. Die
Itementwicklung zur Messung der DaZ-Kompetenz erfolgte auf der Grundlage des the-
oretisch begriindeten Struktur- und Entwicklungsmodells nach anerkannten Verfahren
der Testentwicklung. Der Band vermittelt einen detaillierten, ausgesprochen informa-
tiven Einblick in die Entwicklung des theoretischen Kompetenzmodells wie auch des
Instruments zur Messung der DaZ-Kompetenz im Entwicklungsverlauf. Dies leisten
insbesondere die Einzelbeitridge zur Aufgabenentwicklung, zur Festlegung der Kompe-
tenzstufen, zur Bedeutung von Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von DaZ-Kompetenz
sowie zu Uberzeugungen zu Sprache bis hin zu Ergebnissen der Validierung des Test-
instruments. Insgesamt konnten in der Testung die Passgenauigkeit und die Inhaltsva-
liditat der Items bestétigt werden. Kritisch anzumerken ist die vergleichsweise geringe
Anzahl der Expertinnen und Experten, die das Struktur- und Entwicklungsmodell be-
werteten.

Im Ergebnis der Validierungstestung bei Lehramtsstudierenden zeigt sich der als «er-
niichternd» bezeichnete Befund, dass «das Thema Deutsch als Zweitsprache noch nicht
systematisch im Lehramtsstudium verankert ist» (S. 212). Bedenklich ist auch, dass
DaZ-bezogene Themen der Linguistik und der Mehrsprachigkeit durchschnittlich «in
einer Sitzung» und «in mehreren Sitzungen» vermittelt wurden und dabei relevante
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Themen wie «Scaffolding» und «Sprachsysteme» nur etwas weniger als der Halfte der
Studierenden bekannt waren.

Fiir die Entwicklung der DaZ-Kompetenz sind nach dem Befund der Studie Lerngele-
genheiten ausschlaggebend, in denen theoretisches Wissen mit diagnostischer und di-
daktisch-methodischer Kompetenz in der Planung und Durchfiihrung sprachsensiblen
Unterrichts verkniipft wird. Daher wird empfohlen, DaZ-bezogene Praxiserfahrungen
in der Lehramtsausbildung «moglichst flichendeckend» zu etablieren. Auch fiir die
Entwicklung mehrsprachigkeitsdidaktischer Uberzeugungen und Kompetenzen ist die
Vermittlung theoretischen wie praktischen Wissens im Studium konstitutiv. Hervorzu-
heben ist, dass der enge Rahmen einer fachdidaktisch-linguistischen DaZ-Orientierung
im DaZKom-Projekt insofern iiberwunden wurde, als auch nach dem Umgang von
Lehrkriaften mit sprachlicher und kultureller Heterogenitdt im Fachunterricht gefragt
wurde. Dies wurde insbesondere in Items zur Wertschitzung von Mehrsprachigkeit
erfasst. Dabei zeigte sich als Desiderat in der Ausbildung, dass viele Studierende «eher
zu einer Ab- bzw. Ausgrenzung der Herkunftssprachen» (S. 172) tendieren und sich
mit dem wissenschaftlichen Erkenntnisstand zum produktiven Verhiltnis von Erst- und
Zweitsprachen nicht auseinandergesetzt haben. Insgesamt weist die Studie darauf hin,
dass in der Lehramtsausbildung noch stirker auf die Reflexion und die Ausbildung von
Beliefs zu sprachlicher und kultureller Heterogenitit Wert gelegt werden muss.

In der Bilanz leistet das DaZKom-Projekt einen fundierten Beitrag zur Professionsfor-
schung wie auch zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte, da grundlegende Er-
kenntnisse zur Entwicklung der DaZ-Kompetenz gewonnen wurden. Fiir Wissenschaft,
universitire Lehre und Ausbildung bietet der Band weitreichende Anstosse. Als zu-
kiinftige Aufgabe der Professionsforschung wird abgeleitet, «dass zukiinftig genauer zu
untersuchen wire, wie sich die DaZ-Kompetenz von angehenden Lehrkriften gezielt
aufbauen ldsst» (S. 213). Daher kann man auf die Fortsetzung des DaZKom-Projekts
gespannt sein.

Charlotte Réhner, Prof. Dr., Seniorprofessorin, Goethe-Universitt Frankfurt am Main, Institut fiir
Padagogik der Elementar- und Primarstufe, roehner@em.uni-frankfurt.de
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Miinch, R. (2018). Der bildungsindustrielle Komplex. Schule und Unter-
richt im Wettbewerbsstaat. Weinheim: Beltz Juventa, 392 Seiten.

Richard Miinch, emeritierter Professor an der Universitdt Bamberg und Seniorprofes-
sor an der Universitit Friedrichshafen, zeigt in einem weiten Bogen und mit kritischem
Blick auf die Pionierrolle der USA, wie «Bildung» und Schule durch eine breite Re-
formagenda fiir den Wettbewerbsstaat fit gemacht werden sollen. Im Zentrum seiner
Hauptkritik steht die Ablosung des padagogischen Establishments in den Schaltzen-
tralen der Kultusbiirokratie durch den von ihm so bezeichneten «bildungsindustriel-
len Komplex», in dem internationale Organisationen, Think-Tanks, Beratungsunter-
nehmen, missionarisch angetriebene Milliardérsstiftungen, Bildungsreformerinnen
und Bildungsreformer und Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher mit der Bil-
dungs- und Testindustrie zusammenwirken, um den schulischen Bildungsprozess und
-verlauf einer minutidsen externen Kontrolle zu unterwerfen. In den USA hat sich an
den primédren Bildungsmarkt ein sekundidrer Markt der Beratungs-, Bildungs-, Test-,
Computer- und Software-Industrie angelagert — in Europa macht sich diese Tendenz
auch immer mehr bemerkbar. Im Blick hat Miinch Firmen wie McKinsey oder den Bil-
dungskonzern Pearson, aber auch IT-Giganten, die sich Bildungsbehdrden und Schulen
als Ratgeber anbieten, um sie in der PISA-Tabelle oder in nationalen Tests nach oben
zu bringen.

Miinch kritisiert den starken Einfluss der OECD mit ihrem einseitigen Fokus auf in-
ternationale und nationale Leistungsvergleiche (Stichwort: PISA), die Output-Ori-
entierung und die permanent angestrebten Leistungssteigerungen ohne zusétzliche
Investitionen in das Bildungssystem: die 6konomische Regierung der Schule durch
das NPM (New Public Management — u.a. eine Folge der neoliberalen Wende in den
1980er-Jahren, angefiihrt durch Thatcher und Reagan), u.a. mit der Konsequenz, dass
offentliche Schulen wie Unternehmen mit anderen Anbietern gefiihrt werden sollen,
wo Effizienz und Kennzahlen zum Mantra werden. Damit einhergehend hinterfragt
Miinch auch den aus seiner Sicht naiven Steuerungsglauben, der letztlich dazu fiihre,
dass Reform an Reform angehéngt werde: Sobald ein Problem auftritt, wird die néchste
Reform eingefiihrt mit dem Glauben, dass damit das Problem gelost werde —und da das
natiirlich meistens nicht so einfach klappt, ergibt sich schliesslich eine Dauerreform.
Er nennt das «Reformen ohne Ende» (S. 103). Miinch bezieht sich hier u.a. auch auf
Luhmann, der gezeigt hat, dass Pddagogik nicht in berechenbare Technologie gegossen
werden kann: Paddagogik und Erziehung sind nur teilweise steuerbar und kontrollierbar;
selektive Testergebnisse konnen nicht kurzschliissig mit Bildung gleichgesetzt werden.
Da jeder Unterricht primér auf Interaktion, gemeinsame Erfahrungen und Problemld-
sung ausgerichtet ist und in hohem Ausmass von unvorhergesehenen Ereignissen und
spontanen Handlungen gekennzeichnet ist, ist er letztlich eben nicht tayloristisch plan-
und zerlegbar. Ubrigens: Jede erfahrene Lehrperson weiss das natiirlich! Des Weiteren
kritisiert Miinch das eingeschrinkte Vorstellungsvermdgen der Reformerinnen und Re-
former zu den Kompetenzen — Kompetenzen sollten an Inhalten, nicht losgelost davon,

291



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 37 (2), 2019

erworben werden: Kompetenz an sich ist inhaltsleer, ohne fachliche Inhalte wird keine
Lernféhigkeit entwickelt.

Miinch mdchte aber nicht einfach zu einem neuhumanistischen Bildungsideal zuriick,
das in Wirklichkeit einer ebenfalls einseitigen, ndmlich an der Lebensfiihrung und den
Interessen einer privilegierten Bildungselite verwurzelten Vorstellung von Bildung
entspricht. Er mochte aber die professionelle Autonomie, den Gestaltungsfreiraum der
Lehrpersonen wieder stirken zulasten der immer engeren Erfolgskontrolle und Domi-
nanz der Bildungsindustrie, denn, so Miinch: Es gibt keine einfachen Kausalzusam-
menhénge zwischen Unterricht und Bildungserfolg — also kénnen die unterschiedlichen
Bildungserfolge der Schiilerinnen und Schiiler nicht einfach den Lehrkréften zugerech-
net werden. Schule soll — in Anlehnung an Dewey — in erster Linie ein explorativer
Prozess der vielfiltigen und umfassenden Erfahrungsbildung sein und nicht eine Re-
duktion auf Marktkompetenz und Ahnliches.

Mit Blick auf die USA und die dort gemachten Erfahrungen — Miinch lehrte wéhrend
mehrerer Gastaufenthalte an der University of California — kritisiert er die Macht der
Bildungsindustrie mit Firmen wie etwa Pearson Education, die schon in 70 Léndern
aktiv ist, sowie die Verstrickung und die Verschrinkung von Bildungsindustrie und
Politik (Politikerinnen und Politiker wechseln in die Bildungsindustrie und umgekehrt)
und nennt auch konkrete Namen (vgl. S. 87 ff.) — finanzielle Verstrickungen und Kéauf-
lichkeiten sind dabei eine grosse Gefahr. Damit einhergehend breitet sich immer mehr
die Privatisierung des Schulwesens aus, was immer mehr zu einer Zweiklassengesell-
schaft fiihrt und Stimmen nach der freien Schulwahl fordert. Zudem besteht hier auch
die Gefahr, dass immer mehr private Beratungsfirmen, Stiftungen und Konzerne in
eine Monopolstellung in der weltweit giiltigen Definition guter Bildungssysteme, guter
Bildung, guter Schule und guten Unterrichts gelangen, ohne dass es dafiir eine demo-
kratische Legitimation gibt.

Die in den USA verschiedentlich durchgefiihrten Projekte wie etwa «No Child Left
Behind» (NCLB) aus der Regierungszeit von George W. Bush (2002) und auch spitere
Projekte in der Obama-Regierungszeit sind letztlich alle gescheitert und haben sogar
Korruptionseffekte hervorgerufen: Einzelstaaten haben versucht, mit moglichst nied-
rigen Standards Fortschritte nachzuweisen, und die Verteilung der Fordergelder erfolgt
zudem auf der Grundlage von jahrlichen Leistungstests in Mathematik und Englischle-
sen — eine mehr als fragliche Einengung! Dabei haben von der Regierung (!) in Auftrag
gegebene Untersuchungen deutlich und wiederholt gezeigt, in welch hohem Ausmass
der Schulerfolg von der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler bestimmt wird
und wie relativ wenig die Schulen selbst etwas daran dndern konnen.

In den USA ist es schon so weit, dass die Schulen bundesstaatliche Fordergelder in Ab-

hingigkeit von ihren Erfolgen in der Verbesserung der Leistungen ihrer schwécheren
Schiilerinnen und Schiiler erhalten — unabhiangig vom Blick auf die sozialen Vorausset-
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zungen ihrer Klientel. Auch die Bezahlung und die weitere Beschiftigung der Lehrper-
sonen sind an die Testergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler gekniipft: Kein Wun-
der, wird damit das «Teaching to the Test» so massiv gefordert. Die «Common Core
State Standards» fiir Englisch und Mathematik sind fiir die federfiihrenden Firmen ein
grosses Geschift, weil sie nahezu das ganze Land mit neuen und einheitlichen Lehr-
biichern, Lern- und Testmaterialien versorgen — und damit natiirlich eine bestimmte
Vorstellung von Bildung festlegen. Miinch kritisiert die hiermit auch eingehergehende
Deprofessionalisierung der Lehrpersonen — nicht zufdllig werden Lehrpersonen in
29 US-Bundesstaaten durch Pearson zertifiziert.

Es gébe noch vieles aus diesem reichhaltigen Buch zu erwéhnen: die enormen Ge-
winne dieser Bildungsindustrie, absurde Sparpldane durch Digitalisierung (geplant sind
150 Schiilerinnen und Schiiler pro Lehrperson!), die einseitige Fixierung auf kogni-
tive Kompetenzen, die Vernachlédssigung der Personlichkeitsbildung und der sozialen
Kompetenzen, das strifliche Ubersehen 6konomischer Armut — in New Orleans haben
73% der Schiilerinnen und Schiiler einen Anspruch auf ein freies oder bezuschusstes
Mittagessen! — und Ressourcen-Aspekte (Ausstattung der Schulen, Pensen, Ldhne,
Infrastruktur usw.), die iiberzogenen Erwartungen an die Schulen bei gleichzeitiger
geringer Personalausstattung u.v.m. Fazit: Der vorliegende Band ist dicht, anspruchs-
voll, engagiert und auch lohnenswert, um sich Gedanken zu machen, wie weit die US-
Entwicklungen schon in Europa angekommen bzw. eingeflossen sind und ob sich das
mit unserem Bildungsverstindnis in Einklang bringen ldsst — oder eben nicht.

Jiirg Frick, Prof. Dr., Emeritus Pddagogische Hochschule Ziirich, Berater und Dozent mit eigener Praxis
(psychologische Beratung, Weiterbildungen, Seminare), juerg.frick@phzh.ch
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Waullschleger, A. (2017). Individuell-adaptive Lernunterstiitzung im Kin-
dergarten. Eine Videoanalyse zur spielintegrierten Férderung von Men-
gen-Zahlen-Kompetenzen. Miinster: Waxmann, 280 Seiten.

Der Bereich der frithen Kindheit erfreut sich seit einiger Zeit zunehmender Beliebtheit
und wird auch intensiv erforscht. Wahrend dies lingere Zeit eher aus allgemeindidak-
tischer und erziehungswissenschaftlicher Perspektive geschah, widmen sich neuere
Arbeiten insbesondere auch aus fachdidaktischer Perspektive dem frithen fachlichen
Lernen und seiner Forderung. Diese Perspektive nimmt auch Andrea Wullschleger im
Rahmen ihrer Dissertation ein, verbindet sie aber mit erziehungswissenschaftlichen
und didaktischen Grundlagen und verkniipft dadurch zentrale theoretische Konzepte
und empirische Evidenz aus unterschiedlichen Bereichen, um sich differenziert mit
dem Thema der individuell-adaptiven Lernunterstiitzung im Kindergarten am Beispiel
einer spielintegrierten Forderung von Mengen-Zahlen-Kompetenzen auseinanderzu-
setzen.

Auch wenn Titel und Untertitel etwas sperrig wirken konnten, sind sémtliche in der
Arbeit behandelten Themen darin enthalten: Es geht (nach der Einleitung und Begriffs-
klarungen in Kapitel 1) um die Bedeutung frither fachlicher Férderung im Kindergarten
(Kapitel 2), um mathematische Kompetenzen im Vorschulalter im Bereich «Mengen
und Zahlen» (Kapitel 3), um Lernen und Spielen im Kindergarten (Kapitel 4), um frithe
mathematische Forderkonzepte (Kapitel 5) sowie um eine (notwendige) individuell-
adaptive Lernunterstiitzung (Kapitel 6). Diese fachlichen, lernpsychologischen und di-
daktischen Grundlagen werden sodann in einer Synthese zusammengefasst, indem ein
Modell individuell-adaptiver Lernunterstiitzung in mathematischen Regelspielsituati-
onen vorgelegt wird (Kapitel 7). Das Modell selbst orientiert sich am Konzept der «co-
gnitive apprenticeship» und betrifft die Handlungen der Kindergartenlehrperson in den
verschiedenen Phasen der Vorbereitung und der Durchfiihrung der Spielsituation sowie
deren Nachbereitung und Auswertung. Das Modell selbst ist als Kreislauf zu verstehen
und mit seinem Bezug zum Ansatz der «cognitive apprenticeship» anschlussfihig an
spéteres fachliches Lernen in schulischen Kontexten.

Auf diesen — solide erarbeiteten und differenziert dargestellten — theoretischen Grund-
lagen werden sodann drei zentrale Fragestellungen fiir die nachfolgend dargestellte
eigene empirische Untersuchung formuliert. Die Untersuchung selbst stiitzt sich auf
eine videogestiitzte Dreildnderstudie zur individuell-adaptiven Lernunterstiitzung in
Regelspielsituationen im Kindergarten. Es werden Videodaten mit Interview- und Be-
fragungsdaten in Beziehung gesetzt, um die individuell-adaptive Lernunterstiitzung
der Kindergartenlehrpersonen beim Spielen mathematikhaltiger Regelspiele genauer
beschreiben und analysieren zu konnen. Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Kin-
dergartenlehrpersonen in solchen Situationen zwar héufig und lange mathematikbezo-
gen mit den Kindern interagieren, dies aber zwischen den Kindergartenlehrpersonen
sehr stark schwankt. Ferner wird eine Kluft festgestellt zwischen dem Diagnostizieren
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des momentanen Lernstands der Kinder und der darauf aufbauenden adaptiven Unter-
stiitzung. Es scheint, dass in vielen Féllen eine fachliche Unterstiitzung gegeben wird,
die wenig mit dem momentanen Lernstand der Kinder zu tun hat. Auch dies variiert
stark zwischen den Kindergartenlehrpersonen. Identifiziert werden konnte im Rahmen
der empirischen Untersuchung eine Gruppe von Lehrpersonen, denen eine adaptive
Forderung aufgrund sorgféltiger Diagnose der Lernstéinde durchaus und in hohem Mas-
se gelingt. Man kann also zusammenfassend festhalten, dass es Kindergartenlehrper-
sonen gelingen kann, sehr passgenau zwischen Lernstand und der Zone der néchsten
Entwicklung adaptiv zu fordern, dass dies aber bei Weitem nicht allen Lehrpersonen
gelingt. Dies legt denn auch nahe, dass diesbeziiglich eine solide fachlich-fachdidak-
tische Aus- und Weiterbildung der Kindergartenlehrpersonen unumgénglich ist.

Die Dissertation von Andrea Wullschleger ist fiir verschiedene Zielgruppen von Be-
deutung und von Interesse: Die theoretischen Ausfiihrungen sowie die empirischen
Befunde leisten einen fundierten Beitrag zur Weiterentwicklung der eher allgemein-
didaktisch orientierten Kindergartendidaktik im Bereich der Forderung frither mathe-
matischer Kompetenzen. Dariiber hinaus werden im Methodenteil komprimiert auch
Grundlagen zur videobasierten Lernforschung (Kapitel 9) vermittelt, wie sie auch fiir
Studierende in Methodenkursen genutzt werden konnen. Implikationen fiir die Aus-
und Weiterbildung von Kindergartenlehrpersonen (Kapitel 11), die man sich gern noch
etwas ausfiihrlicher gewiinscht hétte, runden den Beitrag ab. Fiir die Praxis selbst bie-
tet das Buch anhand von drei Beispielen einen Einblick in die entwickelten bzw. ver-
wendeten mathematikhaltigen Regelspiele. Diesbeziiglich liegen dankenswerterweise
auch bereits weitere, praxisnahe Publikationen aus dem Projekt vor, die diese Spiele im
Einzelnen sehr ausfiihrlich darstellen und in einem Beitrag von Andrea Wullschleger
die individuelle Lernunterstiitzung beim Spielen konkretisieren. Dies sind wertvolle
Anregungen fiir die Kindergartenlehrpersonen in ihrer Praxis.

Esther Brunner, Prof. Dr., Leiterin Professur Mathematikdidaktik, Dozentin fiir Mathematikdidaktik,
Padagogik und Sonderpiadagogik, Padagogische Hochschule Thurgau, esther.brunner@phtg.ch

295



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 37 (2), 2019

Neuerscheinungen

Allgemeine Pidagogik und Schulpidagogik

Karakasoglu, Y., Mecheril, P. & Goddar, J. (2019). Pddagogik neu denken! Die Migrationsgesellschaft
und ihre Lehrer_innen. Weinheim: Beltz.

Pidagogische Psychologie / Entwicklungspsychologie

Fiirstenau, B. (Hrsg.). (2019). Lehr-Lern-Theorien. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
Hattie, J. & Zierer, K. (2019). Visible learning insights. Oxford: Routledge.

Hickman, C.J. & Sherman, H.J. (2019). Learning mathematics successfully: Raising self-efficacy in
students, teachers and parents. Charlotte: IAP.

Hume, A., Cooper, R. & Borowski, A. (Hrsg.). (2019). Repositioning pedagogical content knowledge in
teachers’ knowledge for teaching science. Wiesbaden: Springer.

Kanitz, K. (2019). Schulische Sozialisation, Anerkennung und Mdnnlichkeit. Einzelfallbezogene Rekon-
struktion und Diskussion zur Benachteiligung in der Schule. Weinheim: Beltz Juventa.

Krepf, M. (2019). Wie analysieren Expertlnnen und Novizlnnen Unterricht? Validierung des Konstrukts
Analysekompetenz mittels Qualitativer Inhaltsanalyse. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kunnen, E.S., de Ruiter, N.M.P., van der Gaag, M.A.E. & Jeronimus, B.F. (2019). Psychosocial
development in adolescence. Insights from the dynamic systems approach. Oxford: Routledge.

Rathgeb, G. (2019). Wissen begehren. Eine phinomenologisch orientierte Studie tiber die Bedeutung von
Wissbegierde und Neu(be-)gierde fiir das Lernen. Innsbruck: Studienverlag.

Sieber Egger, A., Unterweger, G., Jager, M., Kuhn, M. & Hangartner, J. (Hrsg.). (2019). Kindheit(en)
in_formalen, nonformalen und informellen Bildungskontexten. Ethnografische Beitrdge aus der Schweiz.
Wiesbaden: Springer VS.

Stumpf, E. (2019). Intelligenz verstehen. Grundlagenwissen fiir Pddagogen und Psychologen. Stuttgart:
Kohlhammer.

Allgemeine Didaktik / Fachdidaktik / Mediendidaktik

Endberg, M. (2019). Professionswissen von Lehrpersonen der Sekundarstufe I zum Einsatz digitaler
Medien im Unterricht: Eine Untersuchung auf Basis einer reprdsentativen Lehrerbefragung. Miinster:
Waxmann.

European Commission. (Hrsg.). (2019). 2nd Survey of Schools: ICT in Education Objective 1: Benchmark
progress in ICT in schools. Final Report. Luxembourg: Publications Office of the European Union.
Hansen, H., Kiibler, M. & Sehrer, A. (2019). Clevere Aufgaben. Bausteine der Unterrichtsentwicklung.
Bern: hep.

Hardeland, H. (Hrsg.). (2019). Lerncoaching und Lernberatung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Kaplan, I. & Petersen, L. (Hrsg.). (2019). Schreibkompetenzen messen, beurteilen und férdern. Minster:
Waxmann.

Knauder, H. & Reisinger, C. M. (Hrsg.). (2019). Individuelle Férderung im Unterricht. Empirische Be-
funde und Hinweise fiir die Praxis. Miinster: Waxmann.

Konrad, K. (2019). Selbstgesteuertes Lernen einfiihren, Bildungspline meistern. Aufgaben und Losungen.
Weinheim: Beltz Juventa.

Labudde, P. & Metzger, S. (Hrsg.). (2019). Fachdidaktik Naturwissenschaft. 1.—9. Schuljahr (3., erwei-
terte und aktualisierte Auflage). Stuttgart: utb.

Miiller-Lehmann, S. (2019). Lerncoach sein! Lehrkrdfte begleiten Schiilerinnen und Schiiler in hetero-
genen Lerngruppen. Weinheim: Beltz.

296



Neuerscheinungen

Reisenauer, C. & UlseB-Schurda, N. (2019). Ich bin fiir dich da. Uber die Gestaltung péidagogischer
Beziehungen. Bern: hep.

Schaumburg, H. & Prasse, D. (2019). Medien und Schule. Theorie — Forschung — Praxis. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Schubiger, A. (2019). Wie Transfer gelingt. Warum wir nicht immer tun, was wir wissen. Bern: hep.
Seiler, S. (2019). Lernleistungen im Sportunterricht. Theoretische Grundlagen und empirische Befunde.
Wiesbaden: Springer VS.

Vierbuchen, M.-C. & Bartels, F. (Hrsg.). (2019). Feedback in der Unterrichtspraxis. Schiilerinnen und
Schiiler beim Lernen wirksam unterstiitzen. Stuttgart: Kohlhammer.

Voogt, J., Knezek, G., Christensen, R. & Lai, K.-W. (Hrsg.). (2019). Second handbook of information
technology in primary and secondary education. New York: Springer.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen

Gebauer, S. (2019). Férderung von Lehrerkompetenzen zur adaptiven Unterrichtsgestaltung. Zum Poten-
zial situierter Lernumgebungen in der Lehrerfortbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Janik, T., Dalehefte, I. M. & Zehetmeier, S. (Hrsg.). (2019). Supporting teachers: Improving instruction.
Examples of research-based teacher education. Munster: Waxmann.

Keller-Schneider, M. (2019). Impulse zum Berufseinstieg von Lehrpersonen. Grundlagen — Erfahrungsbe-
richte — Reflexionsinstrumente. Bern: hep.

Kieschke, U. & Krumrey, F. (2019). Gesundheit und Gesundheitsforderung im Lehrberuf. Stuttgart:
Kohlhammer.

Kramer, R.-T. & Pallesen, H. (Hrsg.). (2019). Lehrerhabitus. Theoretische und empirische Beitrdge zu
einer Praxeologie des Lehrerberufs. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Naas, M. (2019). Praxisschock — Wie sich Nico Sommer iiber den Theorie-Praxis-Graben rettet. Bern: hep.
Rotter, C., Schiilke, C. & Bressler, C. (Hrsg.). (2019). Lehrerhandeln — eine Frage der Haltung? Wein-
heim: Beltz Juventa.

Syring, M. & Weil, S. (Hrsg.). (2019). Lehrer(in) sein — Lehrer(in) werden — die Profession professionali-
sieren. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Wisniewski, B. (2019). Psychologie fiir die Lehrerbildung (3. Auflage). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung

Mitterauer, L., Pohlenz, P. & Harris-Huemmert, S. (Hrsg.). (2019). Systeme im Wandel. Hochschulen
auf neuen Wegen. Miinster: Waxmann.

Reinbacher, P. (2019). Qualitit und Qualititsmanagement im Universitdts- und Hochschulbetrieb. Plddo-
ver fiir einen Paradigmenwechsel. Weinheim: Juventa.

Sonder- und Integrationspidagogik / Hochbegabung

Baumann, M. (2019). Kinder, die Systeme sprengen. Impulse, Zugangswege und hilfreiche Settingbedin-
gungen fiir Jugendhilfe und Schule. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Grummt, M. (2019). Sonderpddagogische Professionalitit und Inklusion. Wiesbaden: Springer VS.

Jahr, D. & Kruschel, R. (Hrsg.). (2019). Inklusion in Kanada. Internationale Perspektiven auf heterogeni-
tdtssensible Bildung. Weinheim: Beltz Juventa.

Trimborn, K. (2019). Besondere Kinder — besondere Wege? Eine empirische Studie zu moglichen Effekten
von Elementen der MultiGradeMultiLevel-Methodology auf die Lern- und Leistungsmotivation und das
schulische Fihigkeitsselbstkonzept von Kindern mit Verhaltensstorungen und/oder Lernbeeintrdchtigungen.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

297



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 37 (2), 2019

Zeitschriftenspiegel

Allgemeine Pidagogik und Schulpidagogik

Rothland, M. (2019). Was ist Schulpdadagogik? Oder: Neue Antworten auf eine alte Frage? Erziehungswis-
senschaft, 30 (58), 81-94.

Pidagogische Psychologie / Entwicklungspsychologie

Blatchford, P. & Russell, A. (2019). Class size, grouping practices and classroom management. /nterna-
tional Journal of Educational Research, 96, 154—163.

Feldon, D.F., Callan, G., Juth, S. & Jeong, S. (2019). Cognitive load as motivational cost. Educational
Psychology Review, 31 (2),319-337.

Granziera, H. & Perera, H.N. (2019). Relations among teachers’ self-efficacy beliefs, engagement, and
work satisfaction: A social cognitive view. Contemporary Educational Psychology, 58, 75-84.

Hardy, I., Decristan, J. & Klieme, E. (2019). Adaptive teaching in research on learning and instruction.
Journal for Educational Research Online, 11 (2), 169-191.

Janke, S., Bardach, L., Oczlon, S. & Liiftenegger, M. (2019). Enhancing feasibility when measuring
teachers’ motivation: A brief scale for teachers’ achievement goal orientations. Teaching and Teacher
Education, 83, 1-11.

Jeschke, C., Kuhn, C., Zlatkin-Troitschanskaia, O., Lindmeier, A., Saas, H. & Heinze, A. (2019).
What is the relationship between knowledge in mathematics and knowledge in economics? Zeitschrift fiir
Pddagogik, 66 (4), 511-524.

Kempert, S., Schalk, L. & Saalbach, H. (2019). Sprache als Werkzeug des Lernens: Ein Uberblick zu den
kommunikativen und kognitiven Funktionen der Sprache und deren Bedeutung fiir den fachlichen Wissens-
erwerb. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 66 (3), 176-195.

Lambrecht, J., Bogda, K., Koch, H., Nottbusch, G. & Spoérer, N. (2019). Comparing the effect of home
and institutional learning environment on children’s vocabulary in primary school. Journal for Educational
Research Online, 11 (2), 86—115.

McCrudden, M. T., Marchand, G. & Schutz, P. (2019). Mixed methods in educational psychology
inquiry. Contemporary Educational Psychology, 57, 1-8.

Peskin, J. & Ellenbogen, B. (2019). Cognitive processes while writing poetry: An expert-novice study.
Cognition and Instruction, 37 (2), 232-251.

Soemer, A. & Schiefele, U. (2019). Text difficulty, topic interest, and mind wandering during reading.
Learning and Instruction, 61, 12-22.

StrauB, S., Konig, J. & Nold, G. (2019). Fachdidaktisches Wissen, Uberzeugungen, Enthusiasmus und
Selbstwirksamkeit: Priifung der Struktur von Merkmalen professioneller Kompetenz von angehenden
Englischlehrkréften. Unterrichtswissenschaft, 47 (2), 243-266.

Troyer, M., Kim, J.S., Hale, E., Wantchekon, K.A. & Armstrong, C. (2019). Relations among intrinsic
and extrinsic reading motivation, reading amount, and comprehension: A conceptual replication. Reading
and Writing, 32 (5), 1197-1218.

Verhoeven, M., Poorthuis, A. & Volman, M. (2019). The role of school in adolescents’ identity develop-
ment. A literature review. Educational Psychology Review, 31 (1), 35-63.

Allgemeine Didaktik / Fachdidaktik / Mediendidaktik

Cho, E., Capin, P., Roberts, G., Roberts, G.J. & Vaughn, S. (2019). Examining sources and mechanisms
of reading comprehension difficulties: Comparing English learners and non-English learners within the
simple view of reading. Journal of Educational Psychology, 111 (6), 982—1000.

Griesel, H., vom Hofe, R. & Blum, W. (2019). Das Konzept der Grundvorstellungen im Rahmen der
mathematischen und kognitionspsychologischen Begrifflichkeit in der Mathematikdidaktik. Journal fiir
Mathematik-Didaktik, 40 (1), 123-133.

298



Zeitschriftenspiegel

Lachner, A., Weinhuber, M. & Niickles, M. (2019). To teach or not to teach the conceptual structure of
mathematics? Teachers undervalue the potential of principle-oriented explanations. Contemporary Educa-
tional Psychology, 58, 175-185.

Loibl, K. & Leuders, T. (2019). How to make failure productive: Fostering learning from errors through
elaboration prompts. Learning and Instruction, 62, 1-10.

Newman, P.M. & DeCaro, M.S. (2019). Learning by exploring: How much guidance is optimal? Lear-
ning and Instruction, 62, 49—63.

Oleschko, S. (2019). Verdnderte gesellschaftliche Bedingungen verlangen veranderte Zuschnitte in den
Unterrichtsfiachern: Der phenomenon-basedlearning-Ansatz als Integrationsmodell fiir die Gesellschafts-
wissenschaften — eine theoretische Erkundung. Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften, 10
(1), 10-39.

Otto, K.-H., Toulkeridis, T., Zach, 1. & Edler, D. (2019). Eine empirische Studie zum Wissen von Schii-
lerinnen und Schiilern iiber aktive Vulkane und Schutzmafinahmen in Ecuador. Zeitschrift fiir Geographie-
didaktik, 47 (1), 1-23.

Riiede, C., Weber, C. & Eberle, F. (2019). Welche mathematischen Kompetenzen sind notwendig, um
allgemeine Studierféahigkeit zu erreichen? Eine empirische Bestimmung erster Komponenten. Journal fiir
Mathematik-Didaktik, 40 (1), 63-93.

Tully, C. (2019). Jugend — Konsum — Digitalisierung: Aufwachsen in digitalen Welten. Haushalt in Bildung
& Forschung, 8 (2), 77-87.

von Aufschnaiter, C. & Vorholzer, A. (2019). Welche Methoden braucht die Bildungsforschung? Eine
fachdidaktische Perspektive. Erziehungswissenschafi, 30 (58), 57-64.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen

Benita, M., Butler, R. & Shibaz, L. (2019). Outcomes and antecedents of teacher depersonalization: The
role of intrinsic orientation for teaching. Journal of Educational Psychology, 111 (6), 1103-1118.
Frommelt, M., Hugener, I. & Krammer, K. (2019). Fostering teaching-related analytical skills through
case-based learning with classroom videos in initial teacher education. Journal for Educational Research
Online, 11 (2), 37-60.

Rytivaara, A., Pulkkinen, J. & de Bruin, C.L. (2019). Committing, engaging and negotiating: Teachers’
stories about creating shared spaces for co-teaching. Teaching and Teacher Education, 83,225-235.
Thomas, L., Tuytens, M., Devos, G., Kelchtermans, G. & Vanderlinde, R. (2019). Beginning teachers’
professional support: A mixed methods social network study. Teaching and Teacher Education, 83,
134-147.

Hochschulentwicklung und Hochschuldidaktik

Reinmann, G. (2019). Forschendes Lernen priifen: Hochschuldidaktische Gedanken zu einer Theorie des
Priifens. Zeitschrift fiir Pddagogik, 66 (4), 608—626.

Schumacher, F., Mertens, C. & Basten, M. (2019). Flip the Seminar — Digitale Vorbereitung auf Praxis-
phasen im Lehramt. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 14 (2), 123—136.

Sonder- und Integrationspidagogik / Hochbegabung

Miiller, C. M. (2019). Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung und ihre Klassenkamerad/innen. Per-
spektiven fiir die zukiinftige Forschung. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 88
(3), 240-245.

Schroeder, J. (2019). Soziale Benachteiligung — Ein (selbst-) kritischer Blick auf eine schulpadagogische
Leitkategorie. Sonderpddagogische Forderung heute, 64 (2), 121-133.

299



Impressum

Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung

www.bzl-online.ch

Redaktion

Vgl. Umschlagseite vorn.

Inserate und Biiro

Kontakt: Heidi Lehmann, Biiro CLIP, Schreinerweg 7, 3012 Bern, Tel. 031 305 71 05,
bzl-schreibbuero@gmx.ch

Layout
Biiro CLIP, Bern

Druck
Suter & Gerteis AG, Zollikofen

Abdruckerlaubnis
Der Abdruck redaktioneller Beitrige ist mit Genehmigung der Redaktion gestattet.

Abonnementspreise

Mitglieder SGL: im Mitgliederbeitrag eingeschlossen.

Nichtmitglieder SGL: CHF 80.—; Institutionen: CHF 100.—. Bei Institutionen ausserhalb der Schweiz erhéht
sich der Betrag um den Versandkostenanteil von CHF 15.—.

Das Jahresabonnement dauert ein Kalenderjahr und umfasst jeweils drei Nummern.

Bereits erschienene Hefte eines laufenden Jahrgangs werden nachgeliefert.

Abonnementsmitteilungen/Adressdanderungen

Schriftlich an: Giesshiibel-Office/BzL, Edenstrasse 20, 8027 Ziirich oder per Mail an: sgl@goffice.ch.
Hier kénnen auch Einzelnummern der BzL zu CHF 28.—/EUR 28.— (exkl. Versandspesen) bestellt werden
(solange Vorrat).

Schweizerische Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL)

www.sgl-online.ch

Die Schweizerische Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL wurde 1992 als Dachorgani-
sation der Dozierenden, wissenschaftlichen Mitarbeitenden und Assistierenden der schweizerischen
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitute gegriindet. Die SGL initiiert, fordert und unterstiitzt den
fachlichen Austausch und die Kooperation zwischen den Pddagogischen Hochschulen bzw. unversitaren
Instituten und tragt damit zur qualitativen Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bei.
Sie beteiligt sich an den bildungspolitischen Diskursen und bringt die Anliegen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in den entsprechenden Gremien ein.



Roman Suter Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Definitionen,
Begrindungen und Formen

Peter Vetter, Markus Gerteis und Sandra Moroni Kompetenzbereich «Forschungsmethoden»:
Was sollen angehende Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung aus der Sicht von in der
Forschungsausbildung tatigen Dozierenden kénnen?

Martina Homt und Stefanie van Ophuysen Forschendes Lernen in Praxissemester und Beruf —
Einstellungen und Handlungsintention von Lehramtsstudierenden

Christina Egger Aufbau eines Verstandnisses von Forschung im forschungsorientierten Lernen
im Sachunterricht: Welche Rolle spielt die Lehrperson?

Christina Huber Die eigene Hochschule erforschen — ein Praxisbeispiel aus der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Manuela Keller-Schneider Forschendes Lernen — das eigene Lernen erforschen

Doreen Holtsch und Elisabeth Riebenbauer Forschendes Lernen in der fachdidaktischen Aus-
bildung von Lehrpersonen. Selbsteinschatzungen in Bezug auf Orientierungen, Interesse
und Wissen von Studierenden im Masterstudiengang «Wirtschaftspadagogik»

Friederike Runge Fallarbeit als Format Forschenden Lernens in der Lehrpersonenbildung der
Didaktik der Geisteswissenschaften

Victoria L. Miczajka-RuBmann und Kim Lange-Schubert Citizen-Science-Projekte als
besondere Lerngelegenheit im Kontext des Forschenden Lernens am Beispiel der natur-
wissenschaftsbezogenen Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Grundschullehramt

Forum

Timo Reuter, Verena Zucker und Miriam Leuchter Férderung des Beschreibens von prozess-
orientierter Diagnostik im naturwissenschaftlichen Sachunterricht — Evaluation eines auf Text-
und Videovignetten basierenden Seminars fir Grundschullehramtsstudierende

ISSN 2296-9632




