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Kurzfassung

Damit Unterricht professionell durchgefiihrt werden kann, gilt der Erwerb fachdidakti-
schen Wissens als eine wichtige Gelingensbedingung. Die Auspréagung positiver Selbst-
wirksamkeitserwartungen, vielfaltiger Unterrichtskompetenzen sowie einer befiirworten-
den Einstellung gegentber der Reflexion von Unterricht sind dartiber hinaus Indikatoren
einer gelingenden Professionalisierung. Die Aneignung dieser Facetten professioneller
Handlungskompetenz geschieht vornehmlich, wenn die angehenden Lehrkréfte die Gele-
genheit bekommen theoretische Wissensanteile in der Praxis umzusetzen. Das Belegen
von Praktika birgt jedoch die Gefahr eines ,Praxis- bzw. Realitdatsschocks. Um dem vor-
zubeugen ist es forderlich, praktische Studienanteile in ihrer Komplexitéat sukzessive zu
steigern. An der Freien Universitat Berlin haben Studierende der Bachelorstudiengénge
Lehramt Physik sowie Grundschulpddagogik (Sachunterricht) die Mdglichkeit in einem
Lehr-Lern-Labor-Blockseminar erste berufsnahe Praxiserfahrungen zu sammeln. Die
vorliegende Arbeit fokussiert auf die professionalisierende Wirkung dieses Veranstal-
tungskonzepts.

Im Theorieteil werden zundchst professionssoziologische Bedingungsfaktoren fur ein ge-
lingendes Lehramtsstudium abgeleitet. Anschlielend werden die Standpunkte verschie-
dener, an der Lehrkraftebildung beteiligter Akteur*innen in Bezug auf die Ausgestaltung
des Studiums diskutiert, bevor die Facetten professioneller Handlungskompetenz erlau-
tert und das Veranstaltungskonzept beschrieben werden.

Im Rahmen einer Vorstudie wurden Gruppendiskussionen durchgefiihrt, die mit der
Grounded Theory hypothesengenerierend ausgewertet wurden. Die aus Theorie und Vor-
studie abgeleiteten Hypothesen wurden in der Hauptstudie geprift. Im quantitativen Teil
der Studie wurde ein adaptierter Fragebogen als Hauptinstrument eingesetzt. Im Veran-
staltungsverlauf zeigten sich bei den Studierenden Zuwachse beim fachdidaktischen (Pla-
nungs-) Wissen, bei den Selbstwirksamkeitserwartungen sowie in Bezug auf eine positive
Einstellung gegenuiber Reflexionsprozessen. Im qualitativen Teil wurden leitfadenge-
stitzte Interviews inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Resultate des quantitativen Teils
konnten bestatigt und dartiber hinaus in Teilen auf urséchliche Bedingungen zurtickge-
flhrt werden.

Die Gesamtergebnisse der vorliegenden Dissertation deuten darauf hin, dass Lehr-Lern-
Labor-Veranstaltungen einen wichtigen Beitrag zur Unterstiitzung der Professionalisie-
rung angehender Physik- bzw. Grundschullehrkrafte im Lehramtsstudium leisten kénnen,

ohne dass es zum ,Praxisschock‘ auf Seiten der Studierenden kommt.



Abstract

In order to teach professionally, the acquisition of pedagogical content knowledge is an
important prerequisite for success. The development of positive self-efficacy expecta-
tions, diverse teaching skills and a supportive attitude towards the reflection of teaching
are also indicators of successful professionalisation. The acquisition of these facets of
professional competence occurs primarily when prospective teachers get the opportunity
to put theoretical knowledge into practice. However, taking practical courses involves the
risk of a 'practical or reality shock'. In order to prevent this, it is beneficial to gradually
increase the complexity of practice-oriented seminars. At the Freie Universitat Berlin,
students of the Bachelor's degree program in physics teaching and primary school educa-
tion have the opportunity to gain their first practical experience in a teaching-learning-
laboratory. The present thesis focuses on the professionalising effects of this seminar con-
cept.

In the theoretical part oft he study, professional sociological conditions for a successful
teacher training are derived. Then different viewpoints will be discussed with regard to
the design of the teacher training program. Afterwords the facets of professional compe-
tence are explained and the seminar concept is described.

As part of a preliminary study, group discussions were conducted which were evaluated
using the grounded theory methodology in order to generate hypotheses. The hypotheses
derived from theory and the preliminary study were tested in the main study. In the quan-
titative part of the main study, an adapted questionnaire was used as the main research
instrument. In the course of the seminar, the students® pedagogical content knowledge,
their self-efficacy expectations and their positive attitude towards reflection processes
increased. In the qualitative part, interviews were evaluated by using content analysis.
The results of the quantitative part could be confirmed and traced back to causal conditi-
ons.

The overall results of the present dissertation indicate that teaching-learning-laboratories
can make an important contribution to initiating and supporting the professionalisation of
prospective physics and primary school teachers as part of their teacher training.
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1. Einleitung

1.1 Das Projekt ,Schilerlabore zu Lehr-Lern-Laboren*

Als eine der Reaktionen auf die teilweise erniichternden Testergebnisse im Bereich der
naturwissenschaftlichen Kompetenzen deutscher Schiler*innen im Rahmen von PISA ist
aus den bis dato existierenden Schilerlaboren eine regelrechte Schilerlabor-Bewegung
erwachsen (Guderian & Priemer, 2008). In einer Vielzahl von Einrichtungen wird ver-
sucht, das Interesse von Schiler*innen an naturwissenschaftlichen Themen zu fordern
(ebd.). Ein grolRer Anteil der Schiilerlabore wird durch Hochschulen betrieben (ebd.). Im
Verbundprojekt ,,Schiilerlabore als Lehr-Lern-Labore: Forschungsorientierte Verkn(p-
fung von Theorie und Praxis in der MINT-Lehrerbildung®, gefordert durch die Deutsche
Telekom Stiftung (DTS), wurde an sechs Standorten® die Integration solcher Schiilerla-
bore in die Lehrkraftebildung forciert. Die Synergieeffekte liegen dabei auf der Hand:
Die Interesseforderung bei Schiler*innen in Verbindung mit dem Erleben authentischer
Praxiserfahrungen fir die angehenden Lehrkréfte und die damit verbundene Mdglichkeit
zu ersten Professionalisierungsschritten. Die gemeinsame Zielstellung des Verbundes
war dabei die Forderung einer qualitativ hochwertigen Ausbildung von zukinftigen
MINT-Lehrer*innen verbunden mit der standortiibergreifenden Perspektive die Professi-
onalisierung in der MINT-Lehrkraftebildung zu verbessern (Nordmeier et al., 2014, S. 2).
Um diese Ziele zu erreichen, forcierten die beteiligten Hochschulen die Weiterentwick-
lung der vor Ort angesiedelten Schiilerlabore zu Lehr-Lern-Laboren, damit angehende
Lehrer*innen im MINT-Bereich bereits frihzeitig im Studium praktische Erfahrungen in
entsprechend designten Lehr-Lern-Arrangements sammeln kénnen (ebd.). Darlber hin-
aus bildeten die intensive Beforschung sowie die Dissemination der generierten Ergeb-
nisse weitere Zielstellungen des Projektverbundes, sodass es anderen Hochschulstandor-
ten ermdglicht werden konnte, auf die gesammelten Erfahrungen aus dem Projekt zurtick-
zugreifen und &hnliche Veranstaltungsformate im Rahmen der Lehrer*innenbildung in
den MINT-Fachern zu implementieren.

An der Freien Universitat Berlin waren drei Fachgebiete am Projekt beteiligt (Didaktik
der Physik, Didaktik der Informatik, Didaktik des Sachunterrichts), welche drei Projekt-
leitlinien verfolgten: 1. Den Erwerb professioneller Handlungskompetenz, 2. Das for-
schende Lernen in einem zyklischen Prozess und 3. Das Schlielen der Liicke zwischen
theoretisch-deklarativem Wissen und konkreten Handlungssituationen (ebd.).

1 Verbundpartner: Freie Universitat Berlin, Humboldt Universitat zu Berlin, Carl von Ossietzky Universi-
tat Oldenburg, Christian Albrechts Universitéat zu Kiel und IPN, Universitit Koblenz-Landau, Westfali-
sche Wilhelms-Universitat Minster
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Kurzum, es sollte untersucht werden, wo die Stérken der Lehr-Lern-Labore in Bezug auf
die Professionalisierung der Student*innen liegen und welche didaktisch-methodischen
Arrangements (besonders) wirksam sind. Fir die bereichsspezifische Umsetzung wurden
abschlieRend konkret Zielsetzungen formuliert:

a) Die inhaltliche Ausscharfung der bereits angebotenen ,Praxisseminare und die
Entwicklung weiterer Umsetzungskonzepte von Lehr-Lern-Laboren fiir das Ba-
chelor- und Masterstudium.

b) Die Entwicklung bzw. der Einsatz von Testinstrumenten, die (evtl. standorttiber-
greifend) die didaktisch-padagogische Fundierung der bereits eingefuhrten Lehr-
Lern-Labore examinieren.

c) Die Nutzung von Zwischenergebnissen zur iterativen Anpassung innerhalb der
Veranstaltungsmodi (ebd.).

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen der Umsetzung der o. g. Projektziele in der Didak-
tik der Physik an der Freien Universitat Berlin entstanden. Seit Projektbeginn im Herbst
2014 bis zum Projektende im Friihjahr 2018 wurde das Lehr-Lern-Labor ,Schwimmen,
Schweben, Sinken‘ regelméRig in jedem Semester angeboten sowie intensiv in Bezug auf
die professionalisierende Wirkung untersucht. Die theoretischen und methodischen
Grundlagen, die Planung und die Umsetzung der Begleitforschung sowie die Darstellung
der entsprechenden Ergebnisse bilden die Schwerpunkte dieser Dissertation.

1.2 Uberblick und Ziele der vorliegenden Arbeit

In einer Vielzahl professionstheoretischer Ansatze zur Lehrkraftebildung lassen sich Ge-
meinsamkeiten in Bezug auf diejenigen Studienanteile finden, die professionelles Han-
deln anbahnen und unterstiitzen kdnnen: der Erwerb von Professionswissen, die Anwen-
dung dieses Wissens in an der Praxis orientierten Handlungssituationen und die Reflexion
uber diese. Die Freie Universitat Berlin nahm dies zum Anlass, in dem bereits erwahnten
Projekt, Lehr-Lern-Labore, die die 0. g. Professionalisierungsmerkmale aufzugreifen ver-
suchen, in die Lehrkraftebildung zu implementieren und deren Wirkung zu untersuchen.

Als Lehr-Lern-Labore werden dabei zielgerichtet gestaltete Lernumgebungen bezeichnet,
die Studierenden ermdglichen, theoriegeleitet praxisnahe Lehr-Lernsituationen in kom-
plexitatsreduzierten Settings zu erleben, eigenes Handeln zu erproben und dieses zu re-
flektieren. Im Zentrum stehen Planung, Durchfiihrung und Analyse von Lehr-Lernsitua-
tionen, in denen Lehr-Lernprozesse im direkten Adressat*innenkontakt erlebt, reflektiert
und iterativ adaptiert werden kénnen. Bisher konnte sich dieses Veranstaltungsformat vor
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allem in den MINT-Lehramtsstudiengdngen etablieren. Eine Adaption auf weitere Studi-
engange wird derzeitig im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung an verschiede-
nen Hochschulstandorten sowie im Projekt K2teach! an der Freien Universitat Berlin for-
ciert.?

Die vorliegende Arbeit stellt die Planung, die Durchfiihrung sowie die Ergebnisse eines
Promotionsprojektes zur wissenschaftlichen Evaluation des Lehr-Lern-Labors ,Schwim-
men, Schweben, Sinken® im Lehramtsstudiengang Physik der Freien Universitat Berlin
vor und widmet sich den Effekten der Professionalisierung, die in einem solchen Veran-
staltungsformat bei den Teilnehmer*innen angebahnt werden kénnen. Dabei wird mit
verschiedenen Methoden auf Aspekte des Professionswissens, der Selbstwirksamkeitser-
wartungen und Unterrichtskompetenzen sowie der Reflexion fokussiert. Die Ergebnisse
aus der Vor- sowie der Hauptuntersuchung, inklusive verschiedener Folgeiterationen,
werden vorgestellt und vor dem Hintergrund der theoretischen Rahmung sowie des aktu-
ellen Forschungsstandes kritisch diskutiert.

Der erste Teil (Kap. 2) widmet sich der theoretischen Fundierung. Neben der Vorstellung
professionssoziologischer Ansatze sowie dem Versuch einer differenzierten Darstellung
und Erlauterung der Begriffe Profession, Professionalisierung und Professionalitét, wer-
den das ,Theorie-Praxis-Verhaltnis® und die damit verbundenen Herausforderungen in
der ersten Phase der Lehrkraftebildung multiperspektivisch dargelegt, diskutiert und an-
schliellend die daraus abgeleiteten Implikationen fiir die Lehrkréftebildung vorgestelit.
Darauf folgend werden die professionelle Handlungskompetenz, als eine zentrale Ziel-
stellung der Lehrkraftebildung sowie die in den verschiedenen Teilstudien dieses Promo-
tionsprojektes erhobenen Konzepte und Konstrukte dargelegt.

In Kapitel 3 wird die Entwicklung der Lehr-Lern-Labore als Veranstaltungsformat nach-
vollzogen. Uberdies werden Ergebnisse aktueller Studien in Bezug auf die professionali-
sierende Wirkung von Lehr-Lern-Laboren sowie das Lehr-Lern-Labor ,Schwimmen,
Schweben, Sinken® in seiner Konzeption und Umsetzung vorgestellt.

In den darauffolgenden Kapiteln 4 und 5 werden sowohl die Vorstudie als auch die je-
weiligen qualitativ und quantitativ angelegten Teiluntersuchungen der Hauptstudie erl&u-
tert. Dabei wird auf die Entwicklung der Erhebungsinstrumente (Leitfaden, Fragebtgen),
die Erhebungen selbst (Gruppendiskussionen, Interviews, Fragebogenerhebung), die

2 \ywww.fu-berlin.de/sites/k2teach
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Auswertungsmethoden (Grounded Theory, qualitative Inhaltsanalyse, statistische Ver-
fahren) sowie die daraus resultierenden Ergebnisse fokussiert. Im Anschluss werden die
gewonnenen Ergebnisse zusammengefasst.

Der letzte Teil der Arbeit (Kap. 6) befasst sich mit der zusammengefassten Darstellung
und der Diskussion der Ergebnisse. Die Diskussion erfolgt vor dem Hintergrund der the-
oretischen Annahmen und des aktuellen Forschungsstandes. Den Abschluss bildet ein
Ausblick auf weitere bzw. noch zu ergédnzende Facetten und offene Fragen der Lehr-Lern-
Labor-Forschung.
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2. Die Lehrkréaftebildung im Fokus

Das berufliche Aufgabenfeld von Lehrer*innen ist durch ein &uRerst breites Spektrum
padagogischer, fachlicher und fachdidaktischer Herausforderungen charakterisiert. Ein
solcher Anforderungskatalog bedarf einer multifaktoriellen VVorbereitung und somit eines
wissenschaftlich fundierten, kompetenzorientierten Lehramtsstudiums. Die Frage nach
der Ausgestaltung von Lehramtsstudiengdngen ist dabei wahrscheinlich so alt wie die
Lehrkraftebildung selbst. In einem Thesenpapier fasst Dubs (2008) die wichtigsten An-
forderungen an ein modernes Lehramtsstudium zusammen. Demnach benétigen Lehrper-
sonen eine ,,hohe fachwissenschaftliche Kompetenz® (S. 26), die gleichzeitig die VVoraus-
setzung fur Reflexion und damit personlicher Weiterentwicklung ist. Neben fachlichen
muss fachdidaktischen und padagogischen Aspekten eine groRe Aufmerksamkeit gewid-
met werden, denn sie sind nicht nur Grundlage fiir guten Unterricht sondern ebenfalls die
Basis fiir Reflexionsprozesse und damit auch fiir Innovationsfahigkeit. ,, Wirksam ist eine
Lehrerbildung nur, wenn es zu einer iber die ganze Ausbildungszeit durchgehenden Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis kommt* (ebd.).

Mit diesen Anforderungen an das Studium werden verschiedene Themenkomplexe ange-
rissen, die in den letzten Jahren die bildungswissenschaftliche Diskussion entscheidend
mitgepréagt haben: 1. die Fundierung des Professions- bzw. Professionalisierungsbegriffs,
2. das Verhaltnis von Theorie und Praxis wahrend des Studiums sowie 3. die Auspragung
professioneller Handlungskompetenz. Die Klarung dieser Termini ist das Anliegen der
folgenden Abschnitte. Gleichzeitig werden damit die Grundlagen zur vertieften theoreti-
schen Betrachtung der im empirischen Teil untersuchten Konstrukte und Konzepte ge-
schaffen.

In Kapitel 2.1 werden die Begriffe Profession, Professionalitat und Professionalisierung
naher betrachtet und zueinander in Beziehung gesetzt. Anschlielend werden verschie-
dene professionssoziologische Ansatze vorgestellt, bevor im darauffolgenden Abschnitt
Gemeinsamkeiten dieser Ansatze ermittelt und Implikationen fiir die Lehrkréftebildung
abgeleitet werden.

In Kapitel 2.2 wird das Verhéltnis von Theorie und Praxis multiperspektivisch beleuchtet.
Sowohl aus administrativer und bildungswissenschaftlicher als auch aus studentischer
Sicht werden Argumente und Forderungen in Bezug auf die Verteilung theoretischer und
praktischer Ausbildungsanteile im Studium dargelegt, bevor als Ergebnis entsprechende
Implikationen fir die Lehrkraftebildung geschlussfolgert werden.
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Der Fokus von Kapitel 2.3 liegt auf der Auseinandersetzung mit der kompetenzorientier-
ten Ausrichtung des Lehramtsstudiums anhand des Modells der professionellen Hand-
lungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) sowie den damit verbundenen Facetten
professionellen Wissens, insbesondere des fachdidaktischen Wissens (Abschn. 2.3.1).
AnschlieBend werden weitere, fur die vorliegende Arbeit relevante, Modellkomponenten
ausfihrlicher betrachtet: Einstellungen (2.3.2) gegentber Reflexion (2.3.3) und Selbst-
wirksamkeitserwartungen (2.3.4). AbschlieRend werden die daraus abgeleiteten Implika-
tionen fiir die Lehrkréftebildung zusammengefasst (2.3.5).

Die Umsetzung der Modellkomponenten spiegelt sich in den Unterrichtskompetenzen der
(angehenden) Lehrer*innen wider (Kap. 2.4). Professionelles, kompetentes Handeln ist
dabei Voraussetzung und Pradiktor fir Unterrichtsqualitat, mit der sich Kapitel 2.5 aus-
einandersetzt.

Den Abschluss des Theorieteils bildet schlielich Kapitel 2.6, welches sich mit der (for-
schungsorientierten) (Veranstaltungs-) Evaluation beschaftigt.

2.1 Professionalisierung

Der Bildungsdiskurs unterliegt, wie jeder andere Diskurs auch, einem bestimmten Zeit-
geist, der unter anderem durch verschiedene Institutionen und Personen gepréagt wird.
Dabei wird gerade die institutionalisierte Bildung besonders kontrovers und offentlich-
keitswirksam diskutiert sowie seitens der politischen, administrativen und wissenschaft-
lichen Instanzen kommentiert und reglementiert, aber auch innoviert. Trotz der vorherr-
schenden Heterogenitat sind bestimmte Zielstellungen und Begrifflichkeiten im Bil-
dungsdiskurs konsensual bestimmt. Folgt man diesem Diskurs im Rahmen der Lehrkréf-
tebildung, so sticht die h&ufige Verwendung des Professionalisierungsbegriffs und seiner
Derivate ins Auge. Sétze wie: ,,Wir brauchen mehr Professionalitét®, ,,Nur ein professio-
neller Lehrer ist ein guter Lehrer” oder ,,Ohne Professionalitdt keine Qualitdt!* sind hau-
fig zu finden und haben Schlagwortcharakter (Nittel, 2000, S. 16). Kurzum, der Professi-
onsbegriff und seine Verwandten haben im erziehungswissenschaftlichen Diskurs Kon-
junktur (Reh, 2004, S. 359). ,,Mit einer gewissen Berechtigung konnte das letzte Jahrhun-
dert auch als das Jahrhundert der Professionen und der Neukonstituierung von Professio-
nalisierungsentwicklungen bezeichnet werden* (Helsper, Kriiger & Rabe-Kleberg, 2000,
S. 5). Dabei taucht der Professionsbegriff in unterschiedlichen Kontexten auf. Sei es als
Attribut zur Beschreibung von Handlungssituationen im beruflichen Alltag, als Abgren-
zungskriterium zu (vermeintlich) leicht zu bewéltigenden Praxisanforderungen oder als
Schlagwort in der Bildungsdebatte (vgl. Nittel, 2000, S. 15). Etymologisch l&sst sich der
Begriff auf das lateinische Verb profiteri zurtckfthren.
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,,Dem Begriff wohnt demnach urspriinglich das subjektive Moment des Be-
kenntnisses im Sinne eines (Ordens-)Gellbdes inne, worauf man den Sonder-
status jener Berufe zuruckfihren kdnnte, die heute (noch) als Professionen
bezeichnet werden — allen voran der Beruf des Arztes, des Geistlichen sowie
die juristischen Berufe.* (Pfadenhauer & Sander, 2010, S. 361)
Ziel dieses Kapitels ist es, die Begriffe Profession, Professionalisierung und Professio-
nalitat zueinander in Beziehung zu setzen. Die anschliefenden Abschnitte 2.1.1 bis 2.1.3
geben einen Einblick in die wichtigsten Facetten des Professionsdiskurses aus soziologi-
scher Sicht. Abschliel3end folgt ein Abschnitt (2.1.4) zu den daraus resultierenden Impli-

kationen fur die Lehrkraftebildung.

Der Professionsbegriff ist in seiner Bedeutung im Bildungsdiskurs deutlich von seiner
Alltagsverwendung abzugrenzen. Demnach ist jemand, der alltagsbegrifflich professio-
nell handelt, ein ,Professioneller bzw. ein ,Profi‘. Dabei verdndert sich die Begriffsbe-
deutung kontextabh&ngig. Mal ist jemand professionell, wenn eine Téatigkeit besonders
,fachménnisch® ausgefiihrt wird, mal wenn etwas ,als Beruf* betrieben wird. Mit den
klassischen Professionen (Arzt*innen, Jurist*innen, Geistliche) hat dies jedoch wenig zu
tun (Korner, 2015, S. 5). Die zu klarende Frage ist demnach: Was macht eine Profession
aus?

Bevor diese Frage beantwortet werden kann, ist es sinnvoll, sich mit den Zusammenhéan-
gen der Begrifflichkeiten kurz auseinanderzusetzen. Nittel (2004) schlagt eine Hierarchie
der Begriffe vor. Der Begriff der Profession ist dabei in der gesellschaftlichen Makro-
ebene angesiedelt und markiert zusatzlich eine Zielstellung bzw. den Status gewisser Be-
rufsgruppen. Professionalisierung hingegen beschreibt einen Prozess- bzw. Mesobereich,
der im Idealfall in der Auslibung einer Profession mindet. Unter Professionalitat kann
das szenische Handeln in konkreten Situationen verstanden werden, wie sie beispiels-
weise im schulischen Alltag einer Lehrkraft vorkommen (Nittel, 2004, S. 342). Diese
Unterteilung wird als Grundlage fir die folgenden Abschnitte genutzt, um die einzelnen
Begriffe weiter auszuschérfen. Begonnen wird mit der Untersuchung der Begriffe Pro-
fessionalitat und Professionalisierung in allgemeiner und auch allgemeingultiger Form,
bevor im Anschluss professionssoziologische Diskussionsansatze vorgestellt werden, die
den Professionsbegriff selbst etwas genauer zu definieren versuchen.

Professionalitat

,Professionalitét, eingefiihrt von Tietgens in den 1980er Jahren, beschreibt kompetentes
padagogisches Handeln [...] unabhédngig vom Einstellungsverhéltnis“ (Gieseke, 2009, S.
385). Diese daulerst kurz gehaltene Beschreibung dessen, was unter Professionalitat zu
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verstehen ist, beinhaltet bereits wichtige Indizien, die Aufschluss Uber die mit dem Be-
griff verbundenen Implikationen geben. Erstens ist das Handeln in pddagogischen Situa-
tionen und somit in sozialen Kontexten, mit einer gesellschaftlichen Zielvorgabe bzw.
politischer Rahmung, konstitutiv fur Professionalitit. Zweitens wird dieses Handeln kom-
petent durchgefiihrt und ist somit erlernbar. Folgende Definitionen sollen den Begriff
vorerst fundieren. Fur Tietgens (1988) heif3t Professionalitat:

»|...] die Fahigkeit nutzen zu konnen, breit gelagerte, wissenschaftlich ver-

tiefte und damit vielféltig abstrahierte Kenntnisse in konkreten Situationen

angemessen anwenden zu konnen. Oder umgekehrt betrachtet: in eben diesen

Situationen zu erkennen, welche Bestandteile aus dem Wissensfundus rele-

vant sein konnen. Es geht also darum, im einzelnen Fall das allgemeine Prob-

lem zu entdecken. Es wollen immer wieder Relationen hergestellt sein zwi-

schen gelernten Generalisierungen und eintretenden Situationen, zwischen ei-

nem umfangreichen Interpretationsrepertoire und dem unmittelbar Erfahrba-

ren.« (Tietgens, 1988, S. 37)
Daruiber hinaus umfasst Professionalitat nicht nur den Erwerb von Expertise in organi-
sierten Strukturen und Institutionen, sondern auch die Féhigkeit, sich auf individueller
Ebene und unter personlicher Weiterentwicklung, Wissen aneignen zu kénnen tber die
Inkorporation von Erfahrung und praktischen Anforderungen (Schneider, 2004, S. 1). Ein

wenig allgemeiner ausgedriickt meint Professionalitat also den

.| -..] differenzierten Umgang mit Forschungsbefunden aus der Disziplin, mit
interdisziplinarem Wissen zur Deutung von Handlungssituationen mit Hand-
lungsanspruch in einem bestimmten Praxisfeld. Der Begriff umfasst damit die
kompetente flexible Anwendung von Wissen im Feld, sowie diagnostisch und
flexibel vernetztes Handeln.* (Gieseke, 2011, S. 386)
Professionalitat stiitzt sich also auf Grundlagenwissen, welches durch Erfahrungen und
im Zuge von Praxisrelevanz ausgewertet und angewendet wird. Dabei sind es nicht durch-
geplante und routinisierte Handlungsabléaufe, die lediglich abgerufen werden, sondern
spezielle Deutungen, Lésungen und Interpretationen, die jedes Mal aufs Neue auf den
Einzelfall bezogen und mit dem Wissen (ber den sozialen, politischen und gesellschaft-
lichen Kontext ausgehandelt werden miissen (Gieseke, 2005, S. 12). Professionalitat kann
daruber hinaus auch nur gewahrleistet werden, wenn der Prozess der Aneignung aktuel-
ler, wissenschaftlicher Resultate im Zusammenspiel autonomer beruflicher Weiterent-
wicklung und durch systematische Reflexion der eigenen Arbeit sowie der Arbeit von
Kolleg*innen, wahrend der gesamten beruflichen Laufbahn nicht abrei3t (Schneider,
2004, S. 1). Der Prozess der zu Professionalitét fiihrt wird als Professionalisierung be-
zeichnet und im Folgenden néher betrachtet.
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Professionalisierung

Eine relativ allgemein gefasste Formulierung dessen, was unter Professionalisierung ver-
standen werden kann, findet sich bei Kdrner (2015). Demnach ist Professionalisierung
der

.[...] Vorgang der Verberuflichung einer Tatigkeit, und zwar dann, wenn

diese Tatigkeit als gesellschaftlich notwendig anerkannt wird und wenn die

darin Tatigen Uber ein besonderes Wissen und besondere Fahigkeiten verfu-

gen, die sie nur Uber einen langer dauernden Lernprozess erwerben kénnen.*

(Kdrner, 2015, S. 5)
Arbeit, Beruf und Profession kénnen somit durch zwei wichtige Kriterien voneinander
abgetrennt werden: die Wissenssystematik und die Sozialorientierung (Schitzenmeister,
2002, S. 23). Professionelle stltzen sich bei der Austibung ihrer Téatigkeit auf Ergebnisse
der Wissenschaft (Herzog & Felten, 2001, S. 17). Demnach ist auch der Professionalisie-
rungsbegriff doppelt belegt, denn er meint einerseits die Professionalisierung einer ge-
samten Berufsgruppe, beschreibt aber andererseits auch einen individuellen Prozess,
wenn Personen an Professionalitdt gewinnen (Mieg, 2005, S. 342). Lundgreen (2011)
identifiziert folgende Bestimmungsmerkmale von Professionalisierung:

e , Fachwissen (Bildungspatente), um exklusive Kompetenz glaubhaft zu behaupten

e professionelle ldentitdt durch eigene Berufsverbande, berufsstandische Selbst-
kontrolle u. &.

o Offentliches Image als am Gemeinwohl orientierte unabdingbare Dienstleistung

e rechtliche Privilegierungen, z. B. durch Berechtigungsmonopole fiir die Bildungs-
patente auf dem Arbeitsmarkt (Lizensierung, Titelschutz u. &.).“ (Lundgreen,
2011, S.9)

Der Professionalisierungsprozess kann jedoch nur unter bestimmten Rahmenbedingun-
gen vonstattengehen:

¢ Vorhandensein eines gesellschaftlich relevanten Problembereichs und eines zuge-
hdérigen Bereichs an Handlungs- und Erklarungswissen

e Bezug zu einem gesellschaftlichen Zentralwert

e weitgehend akademisierte Ausbildung, welche abstraktes Wissen fir die profes-
sionelle Berufstatigkeit zur Verfiigung stellt

e Vorhandensein eines Berufsverbands (Monopol fir einen Dienstleitungsbereich)
(vgl. Mieg, 2005, S. 343).

Wird sich bei der Beschaftigung mit dem Professionsbegriff auf die in Deutschland ge-
flhrte Debatte bezogen, so erdffnet sich ein heterogenes Feld der Argumentation und des
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basal-theoretischen Hintergrunds. Nittel (2000) unterscheidet dabei zwei professionsthe-
oretische Stromungen: Auf der einen Seite befindet sich der kompetenztheoretische An-
satz, welcher Lehrkréfte als Expert*innen ausweist, deren (angestrebte) Kompetenzpro-
file sich an normativ gestalteten Standards in der Lehrkrafteausbildung orientieren. Dem
gegenuber steht ein differenztheoretischer Ansatz, der sich groRtenteils auf einen sozio-
logischen Bezugsrahmen stiitzt und das Lehrkréftehandeln als ein Handeln unter Unge-
wissheit, Widersprichlichkeit und Zukunftsoffenheit charakterisiert (ebd.). Zu &hnlichen
Ergebnissen kommen auch Kriger (2014), Baumert und Kunter (2006) und Reh (2004).
Nach Mieg (2005) umfasst Professionalisierung jedoch mehr als Expertise bzw. die Ex-
pert*innenrolle, z. B.:

e ,auf Seiten des Individuums die Frage der Ausbildung von Spezialkompetenz
(Fertigkeiten und F&higkeiten);

e auf Gruppenebene die Anbindung an eine etablierte Berufsgruppe bzw. einen Ver-
band;

e auf Tatigkeitsebene die Frage des autonomen, eigenverantwortlichen Handlungs-
spielraumes professionellen Handelns.* (Mieg, 2005, S. 347)

Dabei nimmt die Lehrkréftebildung eine Schlusselstellung auf beiden Bedeutungsebenen
der Professionalisierung ein (Schitzenmeister, 2002, S. 26). Scherz (2009) fasst dies fol-
gendermafen zusammen:

,,Das bedeutet, dass sich das Zustandekommen von Professionalisierung ei-
nerseits durch seinen prozesshaften Charakter Uber einen langeren Zeitraum
erstreckt, unter Umstanden sogar tber den gesamten Zeitraum der Berufsaus-
bildung und -ausubung, und andererseits auf die Bearbeitung, Bewéltigung
und Lésung von Aufgaben ausgerichtet ist, die sich in der Praxis stellen und
gof. alltagsweltlich auftreten.« (S. 38)
Bei einer Profession handelt es sich also um die Austibung eines Berufes mit Herausstel-
lungsmerkmalen, der den oben aufgefiihrten Rahmenbedingungen im weitestgehenden
Sinne gendgt, in der Theorie jedoch hdchst divergente Ansatze zur Grundlage hat, die
auch in der Debatte um die (aus-) bildungsrelevanten Implikationen von einer Kultur der

Entmischung von Argumenten geprégt sind.

,,Dass es sich bei Professionen um Berufe handelt, die sich durch bestimmte
Merkmale von allen anderen Berufen unterscheiden, scheint der unstrittigste,
,gemeinsame Nenner' zu sein, auf den sich die Vertreter der verschiedenen
professionstheoretischen Ansétze einigen konnen.* (Pfadenhauer & Sander,
2010, S. 361)

Bevor mit der weiteren Auseinandersetzung mit professionellem Handeln und des Pro-
fessionsbegriffes, unter Zuhilfenahme verschiedener Ansatze, begonnen werden kann, ist
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es sinnvoll einen Merkmalskatalog zu benennen, um Professionen tberhaupt identifizie-
ren zu kdnnen. Schmeiser (2006) schlagt in diesem Zusammenhang eine Auswahl von

Merkmalen vor. Professionen...

1. setzen eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung voraus.
2. besitzen eine herausgehobene und exklusive Berechtigung zur Ausiibung einer
Tatigkeit.
3. gehen mit einer Berufsethik einher und stellen ihre Expertise in den Dienst des
Allgemeinwohls.
4. sind in Berufsverbanden organisiert, die den Zugang zur Tatigkeit sowie die Té&-
tigkeit selbst kontrollieren.
5. beanspruchen ein hohes soziales Prestige (Schmeiser, 2006, S. 301 f.).
Mit dieser merkmalsorientierten Zusammenstellung ist es moglich Professionen zu be-
nennen. Dabei sollte beachtet werden, dass auch an dieser Stelle nicht von einer vollstén-
digen Merkmalsabbildung gesprochen werden, sie aber dennoch als Ausgangspunkt der
Analyse dienen kann. Ferner greift diese Ubersicht eine Vielzahl bereits erwahnter Pro-

fessionsmerkmale auf und bildet eine Schnittmenge zur Bestimmung derselben.

Fur eine grundlegendere Diskussion in Bezug auf den Begriff der Professionalisierung ist
es sinnvoll, sich auf der theoretischen Ebene noch genauer damit zu beschéftigen. Dazu
werden im Verlauf der nachfolgenden Abschnitte die hierzulande prominentesten An-
sétze aus der Professionssoziologie kurz vorgestellt (vgl. Kriger, 2014, S. 59 ff.; Mieg,
2005, S. 345 1.).

2.1.1 Strukturtheoretischer Ansatz

Die strukturtheoretische Professionalisierungstheorie befasst sich mit der Rekonstruktion
der Handlungslogik anhand der Beziehung zwischen ,Klient*innen‘ und ,Professionel-
len. Dieser Ansatz wurde in den 1950er und 1960er Jahren aus der Professionsanalyse
in den USA lbernommen, geht vornehmlich auf Parsons zuriick (Daheim, 1992, S. 21—
22) und wurde fir den deutschsprachigen Raum, zuvorderst flr die Padagogik und die
soziale Arbeit, insbesondere von Oevermann aufgegriffen und ausformuliert (Pfaden-
hauer & Sander, 2010, S. 373). Oevermann geht davon aus, dass Professionelle immer
dann zu Rate gezogen werden bzw. Handeln missen, wenn eine Krise nicht mehr anhand
der autonomen Lebenspraxis von einem Subjekt selbststdndig geldst werden kann. Die
Krisenhaftigkeit insbesondere im Fortgang der Entwicklung einer Person ist somit grund-
legend in Oevermanns Interpretation des Professionalisierungsbegriffs. Bezogen auf die
Erziehung und die damit verbundene Vorbereitung auf den Umgang mit gesellschaftlich-
sozialen Herausforderungen muss beispielsweise die Erziehungsarbeit innerhalb der Fa-
milie zwangslaufig in eine Krise geraten, da sie kaum in der Lage sein kann die Bildung
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zu vermitteln, die eine demokratische Teilhabe und Teilnahme als autonomes Gesell-
schaftsmitglied ermdglicht (Twardella, 2010, S. 79 f.). Diese Krisenhaftigkeit gesell-
schaftlichen Lebens ist dabei jedoch Voraussetzung fur eine Weiterentwicklung der Ge-
sellschaft selbst, da sie eine Zukunftsoffenheit besitzt und nicht immer unter Zuhilfen-
ahme von Handlungsroutinen diese Krisen bewaltigen kann (Krlger, 2014, S. 63). Sie
geschieht also stellvertretend fiir das Subjekt durch die professionelle Person. Es erfolgt
ein Arbeitsbiindnis, das im Kontext Schulbildung aus verschiedenen Akteur*innen bzw.
Akteur*innenebenen besteht, wie beispielsweise Eltern, Lehrer*innen, dem ,Staat‘, der
Schule an sich und letztendlich den Schiillerinnen und Schulern als verbindende Elemente.
Oevermann (1996) unterteilt diesen Prozess in zwei Phasen. Zuerst wird die Krise analy-
siert und mithilfe wissenschaftlichen Wissens auf fundierte und etablierte Modelle, The-
orien und Begrifflichkeiten bezogen. Im zweiten Schritt erfolgt die Verkniipfung des in-
dividuellen Falls und des o. g. wissenschaftlichen Hintergrunds mit den biographischen
Besonderheiten des Subjekts unter Betrachtung des gegenwartigen Kontexts (Oever-
mann, 1996, S. 115 f.). Die Krise ist somit symptomatisch fiir das Handeln in padagogi-
schen Situationen, aber auch gleichzeitig Voraussetzung, damit tberhaupt Bildungspro-
zesse initiiert werden konnen. ,,Bildungsprozesse, darauf verweist schon der Bildungsbe-
griff von Humboldts (sic!), er6ffnen sich immer unter der Bedingung und in der Logik
der Bewadltigung von Krisen, wohingegen Lernprozesse eine Angelegenheit der Routine,
des routinisierten Einiibens sind [...]* (Oevermann, 2009, S. 36).

Im Gegensatz zu anderen Expert*innen, denen eine wissenschaftliche Basis gentigt, kom-
men Professionelle jedoch nicht ohne Handlungserfahrung in der Interaktion mit ihren
Klient*innen aus. Sie mussen Fahigkeiten besitzen, die den sozialen Aushandlungs- und
Krisenbewaltigungsprozess leiten. Ist eine professionelle Person in die Problemlage eines
Klienten bzw. einer Klientin involviert, erfordert die Spezifik des Problems eine nicht-
standardisierte und somit auch nicht-routinisierte Losung, die die professionelle Person
zwar unter Bezugnahme ihres wissenschaftlichen Wissens anbahnt, jedoch nicht unter
Loslésung ihres Erfahrungswissens und der damit verbundenen lebensweltlichen Orien-
tierung (Pfadenhauer & Sander, 2010, S. 365). ,,Es liegt auf der Hand, dal3 diese Fahigkeit
neben einer wissenschaftlich-methodischen Qualifizierung wesentlich eine interven-
tions-praktische nach dem Muster von praktischen, Risiken abwégenden Entscheidungen
in sich einschlie3t* (Oevermann, 1996, S. 123). Somit haben Professionelle im Lehrberuf
drei wichtige Funktionen zu tibernehmen: 1. Die Vermittlung von Wissen 2. die Vermitt-
lung von gesellschaftlichen Normen und 3. eine prophylaktisch therapeutische Funktion
(Krhger, 2014, S. 65 ff.). Nur durch letztere sind Professionelle von Expert*innen zu un-
terscheiden. Problematisch wird professionelles Handeln aufgrund eines diffusen Infor-
mationsgehalts.
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,Die Arbeit von Professionellen ist weiterhin dadurch gekennzeichnet, dass
sie in Situationen der stellvertretenden Krisenbewaltigung auch dann handeln
mussen, wenn flr die auftretende Krisensituation keine bewdéhrten Bearbei-
tungsstrategien vorliegen.* (Kruger, 2014, S. 64)
Dementsprechend miissen Lehrkréafte in einer Klassensituation handeln, auch wenn ihnen
unmoglich alle Informationen zur Verfiigung stehen kénnen, die zu dieser Situation ge-
flhrt haben. Der strukturtheoretische Ansatz bezieht also

.| ...] das professionelle pddagogische Handeln auf die widerspriichliche Ein-

heit sowohl diffuser als auch spezifischer Haltungen, auf die Spannung von

Rekonstruktions- und Subsumptionslogik und auf Konzepte der ,stellvertre-

tenden Deutung® bzw. Krisenbewdltigung sowie der ,prophylaktischthera-

peutischen® Bedeutung des Padagogischen. (Helsper, 2004, S. 303)
Demgegeniiber stehen einige wichtige Kritikpunkte. ,,Beim strukturfunktionalistischen
Professionsmodell kommen gesellschaftliche Bedingungen und historische Aspekte, die
die Professionalisierung entscheidend beeinflussen, deutlich zu kurz* (Schiitzenmeister,
2002, S. 24). Dartiber hinaus beschrénkt sich der Ansatz auf das Verhaltnis zwischen
Padagog*innen und Lernenden in einem stark hierarchischen Gefiige und ignoriert dabei
die Tatsache, dass Lernen in organisierten Strukturen, in der Regel im Kontext sozialer
Gruppen stattfindet und eben nicht in einer isolierten , Therapeut*innen-Klient*innen-Si-
tuation® (Bauer, 2000, S. 61). Kriiger (2014) fasst dies folgendermalien zusammen:

,,Die Professionalisierung padagogischen Handelns ist nicht biographisch und
institutionell einzuengen, ihre Notwendigkeit erstreckt sich auf alle biogra-
phischen Phasen eines Individuums, in denen Lernen in padagogischen Ar-
rangements stattfindet. Solche Situationen sind insoweit Problemsituationen,
als in ihnen immer Wissens- und Erfahrungsbestande umgeschrieben werden
mussen. Zudem entsteht durch das Miteinander von Klasse und Lehrer eine
neue Qualitat des Wissenserwerbs.* (Krtger, 2014, S. 70)

Tenorth (2006) kritisiert dartber hinaus die ,Unmadglichkeit® des Lehrberufes bei Oever-
mann, da die Handlungsprobleme von Lehrpersonen auf unlésbare Widerspriiche zurlick-
gefuhrt werden und somit die Bewaltigung von Krisen in Zweifel gezogen werden muss.
Demgegenuber kann aber das erfolgreiche Unterrichtshandeln von Lehrkréften im tagli-
chen Schulbetrieb angefuihrt werden (Twardella, 2010, S. 80).

Neben dem strukturtheoretischen gilt der interaktionistische Professionalisierungsansatz
als weitere wichtige, soziologische Position bei der Analyse des Professionalisierungsbe-
griffes im Kontext Schule und Lehrkréftebildung. Dieser wird im folgenden Abschnitt
vorgestellt.
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2.1.2 Interaktionistischer Ansatz

Anders als beim strukturtheoretischen Ansatz, der sich an einem Idealtypus orientiert und
demnach theoretisch abgeleitete Erklarungsversuche vorgefundener Realitdt unternimmt,
geht der interaktionistische Ansatz der Professionalisierung von vorgefundenen und so-
mit empirisch verwurzelten Entwicklungen, sprich der pddagogischen Praxis selbst, aus
(Helsper et al., 2000, S. 7). Im interaktionistischen Paradigma der Professionalisierung
liegen zudem Falle, anders als im strukturtheoretischen Ansatz, erst im Zusammenwirken
(Konstruktionsprozess) zwischen professionellen Personen und den Klient*innen vor und
nicht a priori bestimmt durch problematisch gewordene Lebensumstande und -verlaufe
einzelner Individuen. Aus diesem Grund birgt professionelles Handeln immer auch Feh-
lerquellen (Pfadenhauer & Sander, 2010, S. 368). Der interaktionistische Professionsan-
satz beschreibt bzw. rekonstruiert dabei die Prozesse zwischen professioneller Person und
Klient*in im Zuge einer Handlungssituation und bezieht paradoxe Spannungen und die
dem Subjektgeflige inhdrente Fehleranfalligkeit mit ein (Helsper, 2004, S. 303 f.). Para-
doxien sind dabei fur den interaktionistischen Ansatz konstitutiv. Insbesondere Schitze
(2000) bzw. Schutze, Brdu, Liermann, Prokopp, Speth und Wiesemann (1996) haben sich
der Analyse dieser Paradoxien verschrieben.

Der Ursprung der Paradoxien geht aus

»[...] den unauthebbaren Kernproblemen kommunikativer Interaktion und
Welterkundung hervor, da die professionelle Berufsarbeit durch die Interak-
tion zwischen Professionellen und Klienten sowie durch die damit verbunde-
nen explorativen, forschenden Welterkundungen (im jeweiligen Problembe-
reich) geprégt ist. [...] Sie [Paradoxien und Dilemmata, d. V.] sind im Prinzip
nicht zu vermeiden und eine standige Quelle des normalen, beherrschbaren
professionellen Chaos.* (Schitze, 2000, S. 51)

Diese Paradoxien werden beschrieben als

,[...] irritierende Problemkomplexe, mit denen sich die Mitglieder einer Pro-
fession stdndig auseinandersetzen missen und denen sie sich nicht entziehen
kdnnen. [...] Sie lassen miteinander im Kern unvereinbare Anforderungen
aufeinanderprallen, denen die professionell Handelnden ‘irgendwie' gleich-
zeitig gerecht werden missen. (Schiitze et al., 1996, S. 333)
Schiitze et al. (1996) identifizieren im Zuge ihrer Analyse eine Vielzahl von Paradoxien
mit denen professionell handelnde Personen im beruflichen Alltag konfrontiert sind.
Diese entstammen der Tatsache, dass beim professionellen Handeln grundlegend als un-
vereinbar geltende soziale Prozesse im Zusammenspiel vermittelt werden missen. Es las-

sen sich folgende Paradoxien unterscheiden:
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e Interaktionsparadoxien (z. B. vertrauliche Kommunikation ohne wirkliches Ver-
trauensverhaltnis)

e Sinnweltparadoxien (z. B. abstraktes Wissen vermitteln ohne konkreten Bedarf
dessen im alltaglichen Leben)

o Fallbearbeitungsparadoxien (z. B. Problembearbeitung mit Expertise ohne die Ge-
samtheit des Falles erfassen zu kénnen)

e Organisationsparadoxien (z. B. Etablierung einer Handlungsroutine vs. individua-
lisiertes Handeln)

e Herrschaftsparadoxien (z. B. Wohl aller unter Vermittlung des Wohls einzelner)
(Schutze et al., 1996, S. 334 1.).

Diesen Paradoxien fligen Schiitze et al. (1996) noch weitere, flr den Lehrberuf spezifi-
sche, hinzu:

o Verlaufskurvenparadoxie (z. B. Verstdndnis und Unterstutzung individueller auch
,schwieriger Entwicklungen vs. Aufrechterhaltung bzw. Herstellung schulischer
Ordnung)

¢ Routineparadoxie (z. B. Etablierung von Handlungsroutinen vs. individuellem
Fallbezug unter Berlcksichtigung gesellschaftlichen Wandels)

¢ Organisationsparadoxie (z. B. Orientierung an verbindlichen Standards vs. indi-
vidualisiertes Lernen)

o Arbeitsteilungsparadoxie (z. B. objektive Leistungsfeststellung vs. gute Ab-
schlussnoten als VVoraussetzung anschlieRender schulischer bzw. beruflicher Wer-
degéange)

e Hoheitsstaatlichkeitsparadoxie (z. B. individuelle Entwicklung der Schiiler*innen
zwischen ,Tradition und Innovation®)

e Unbefangenheits- und Natirlichkeitsparadoxie (z. B. Herstellung einer kiinstli-
chen ,Schulnatiirlichkeit® bezogen auf Fachdisziplinen und -wissen sowie sozialer
Geflge vs. realweltlicher Natrlichkeit) (S. 340 ff.).

Die Schwierigkeit fir Lehrpersonen besteht somit im adaquaten Umgang mit diesen Pa-
radoxien und den daraus resultierenden Antinomien in den alltaglich stattfindenden schu-
lischen Handlungssituationen. Schitze et al. (1996) geben zu verstehen, dass der Glaube
an eine ,heile Schulwelt* ein utopischer und damit abzulegender Gedanke sei, da die auf-
gezdhlten Paradoxien eben dem professionellen Handeln in der Schule inhérent sind. Um
dennoch professionell agieren zu kénnen, mussen Lehrpersonen Reflexions- und Selbst-
erfahrungsarbeit leisten, um sich Fehlerpotenzialen bewusst zu werden und diese im Ide-
alfall antizipatorisch erst gar nicht aufkommen zu lassen (a. a. O., S. 374 f.). ,,In diesem
Rahmen erscheint das professionelle Handeln durch Unwégbarkeiten, Riskanzen und Un-
gewiRheiten gekennzeichnet, die nicht aufhebbar sind, aber durch Instanzen der (Selbst-)
Reflexion kontrolliert werden miissen* (Helsper et al., 2000, S. 8). Den Lehrpersonen
obliegt somit die Aufgabe sich nicht einfach mit diesen Widerspriichen des Berufsfeldes

abzufinden und sie hinzunehmen, sondern einseitige ,,Auflésungsstrategien zu vermeiden

27



und stattdessen die gegensétzlichen Pole der Antinomie in den gegebenen Handlungssi-
tuationen angemessen auszubalancieren® (Kriiger, 2014, S. 73). Ein fatalistisches Bild, in
dem die Funktion von Schule und Unterricht durch die Unuberwindbarkeit der skizzierten
Gegensétze auller Kraft gesetzt ist, ist dabei wenig hilfreich. Professionelle kénnen sich
diesen Umstéanden nicht entziehen, sondern miissen so gut es geht damit umzugehen ver-
suchen (Pfadenhauer & Sander, 2010, S. 368).

2.1.3 Weitere Ansatze

In den vorangegangenen Abschnitten wurden die beiden prominentesten Professionali-
sierungsansatze vorgestellt, die im Kontext des Lehrberufs Anwendung finden bzw. dis-
kutiert werden. Es gibt jedoch auch noch weitere Ansatze, die in diesem Zusammenhang
eine gewisse Rezeption erfahren haben.

So riicken im systemtheoretischen Professionalisierungsansatz die (Teil-) Systeme unse-
rer Gesellschaft in den Fokus, deren Operieren auf anspruchsvollen und damit vorausset-
zungsreichen Kommunikationsvorgangen beruht, die nicht durch Innovationen abgekdirzt
oder bedeutend erleichtert werden kénnen und somit zusétzlich ein Technologiedefizit
aufweisen (Helsper et al., 2000, S. 6). Dieser Kommunikationsprozess ist durch direkten
Kontakt und Austausch zwischen zwei Individuen gekennzeichnet und durch die Ver-
mittlung zweier Duale (z. B. 'gesund-krank' oder 'recht-unrecht’) bei der Zielerreichung
und der damit verbundenen Unsicherheit geprégt, d. h. ,,Professionelle konnen nicht ga-
rantieren, was sie versprechen (Helsper et al., 2000, S. 6). Der Erfolg in diesem Ansatz
beruht in der gesellschaftlichen Verdnderung zum ,Besseren‘ (bezogen auf den Bildungs-
und Erziehungsbereich). Eine ,Belohnung® kann also weder durch monetére bzw. macht-
bezogene Formen sondern nur durch Rickkopplungsprozesse positiv evozierter gesell-
schaftlicher Veranderungen erzielt werden und riickt somit die Handlung professioneller
Personen und deren konkrete Ergebnisse in den Mittelpunkt der Betrachtungen.

,Von Professionalisierung kann tberall dort die Rede sein, wo eine signifi-
kante kulturelle Tradition (ein Wissenszusammenhang), die in der Moderne
in der Form der Problemperspektive eines Funktionssystems ausdifferenziert
worden ist, in Interaktionssystemen handlungsméaRig und interpretativ durch
eine auf diese Aufgabe spezialisierte Berufsgruppe fur die Bearbeitung von
Problemen der Strukturéanderung, des Strukturausbaus und der Identitétser-
haltung von Personen eingesetzt wird.“ (Stichweh, 1992, S. 43)

Fur Stichweh (1992) ist dabei der Begriff der Vermittlung zentral, denn er beschreibt die
Uberbriickung der Distanz zwischen professionellen Personen und deren Klientel. Auch
hier werden in der Uberwindung komplementérer Rollenzuweisungen (Professionelle vs.
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Laien) unter Bericksichtigung bestimmter Abhangigkeiten und Zustandigkeiten (Leh-
rer*in, Schiiler*in) sowie der Uberwindung von Ungewissheiten die zentralen Aspekte
professionellen Handelns gesehen (Stichweh, 1992, S. 43). Eine Sonderstellung unter den
Professionen nimmt dabei der Lehrberuf fur sich ein, denn er befindet sich stets im Span-
nungsfeld zwischen Fachlichkeit einerseits und Erziehungsarbeit andererseits (Stichweh,
1992, S. 44).

Eine weitere Moglichkeit Professionalisierungsprozesse soziologisch zu betrachten findet
sich im machttheoretischen Ansatz. Dieser dhnelt dem strukturtheoretischen Ansatz mit
dem Unterschied, dass er sowohl historische als auch gesellschaftliche Einflussfaktoren
nicht ignoriert, sondern integriert (Schiitzenmeister, 2002, S. 24) und stellt damit eine
Antwort auf die Kritik am strukturtheoretischen Ansatz dar (Daheim, 1992, S. 23). Eine
Profession ist dabei ,,als gesellschaftlicher Prozess zu verstehen, der nach aussen wie in-
nen durch kontinuierlich neu zu gestaltende Machtbeziechungen gekennzeichnet ist®
(Helsper et al., 2000, S. 10). Somit erklart der Ansatz Professionalisierungsprozesse mit
der Verschiebung von Machtpositionen, sodass die Bezeichnung dessen was als Profes-
sion anerkannt wird aus ihr selbst hervorgehen und zugleich gesellschaftlich anerkannt
werden kann (Helsper, 2004, S. 304). D. h. der machttheoretische Ansatz beschreibt damit
Professionen als diejenigen Berufe, die ein bestimmtes wirtschaftlich-gesellschaftliches
Feld kontrollieren und somit ihr Klientel von sich abhéngig machen. Die Orientierung am
Gemeinwohl wird in diesem Zusammenhang zur Ideologie (v)erklart und dient lediglich
zur Generierung von Aufstiegschancen bis dato statusdrmerer Personen (Mieg, 2005, S.
344). Der machttheoretische Ansatz geht dabei, dhnlich den bereits weiter oben beschrie-
benen Anséatzen, davon aus, dass

»|...] sich im Laufe einer erfolgreichen Professionalisierung formalisierte
und wissenschaftlich systematisierte Wissensbestande entwickeln, die erstens
die Losung praktischer Probleme unterstiitzen kdnnen, die zweitens systema-
tisch gelehrt werden koénnen und die drittens durch systematische For-
schungstatigkeiten vertieft werden konnen.« (Heidenreich, 1999, S. 46)

Anders als im machttheoretischen Ansatz geht der neoinstitutionalistische Ansatz davon
aus, dass nicht nur gesellschaftliche Macht, sondern die Deutung dessen, was in der Wirk-
lichkeit vorgefunden wird, von ebenso groRer Bedeutung ist, wenn es um die Analyse
von Professionalisierungsprozessen geht (Schitzenmeister, 2002, S. 25). Die hier vorge-
fundenen Handlungsunsicherheiten sind zurtickzufuhren auf Zeitdruck und Komplexitat
(ebd.). Ziel der Professionalisierung ist es demnach, diese Unsicherheiten zu minimieren.
Dafir ist die Anwendung austarierten, systematischen Wissens verbunden mit der Deu-
tungsautonomie bei der Ldsung anfallender Probleme von vorgehobener Bedeutung
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(ebd.). Erst dann kann es zur Genese von Lésungsansétzen bei der Zusammenarbeit von
professioneller Person und Klient*in kommen.

Zur Analyse und zur Beschreibung von Professionalisierungsprozessen steht noch eine
Vielzahl von soziologisch-theoretischen Ansétzen zur Verfugung, die an dieser Stelle je-
doch nicht weiter betrachtet werden kénnen. Es soll daher im folgenden Abschnitt der
Versuch unternommen werden, Gemeinsamkeiten aus den vorangegangenen Betrachtun-
gen heraus zu praparieren um festzustellen inwiefern sich diese potenziell auf die Ausge-
staltung des Lehramtsstudiums auswirken kénnen bzw. sogar mussen.

2.1.4 Implikationen fir die Lehrkraftebildung

Werden trotz der Kritik am Professionsbegriff und der dartber herrschenden Uneinigkeit
die hier dargelegten Annahmen als Ausgangspunkt zur Einordnung des Berufs der Lehr-
kraft herangezogen, so kann in diesem Zusammenhang von einer Profession gesprochen
werden. Ist das der Fall, so muss sich dies in der Lehrkraftebildung niederschlagen. Wenn
zukunftige Lehrkréfte in der Lage sein sollen, professionell zu handeln, also professio-
nelle Handlungskompetenz zu besitzen, so muss dafir bereits im Studium der Grundstein
gelegt werden. Schliel3lich wiirde sich niemand in &rztliche Behandlung geben, wenn dort
nicht auf aktuelle, wissenschaftliche Erkenntnisse rekurriert wirde oder sich einer Juristin
bzw. einem Juristen anvertrauen, wenn die- oder derjenige nicht aufgrund des Expert*in-
nenwissens fundierte Entscheidungen trafe. Wenn man also den Lehrberuf zu den Profes-
sionen z&hlt, dann sollte mit und in diesem ebenso verfahren werden.

Werden nun Gemeinsamkeiten in den professionstheoretischen Ansatzen gesucht, so lasst
sich feststellen, dass eine Profession als ,,gesellschaftlicher Auftrag, einen bestimmten
Gegenstand fallbezogen zu bearbeiten™ angesehen werden kann sowie ,,als Ausdruck fir
die gesellschaftliche Erlaubnis, [...] Dienstleistungen unter Nutzung wissenschaftlichen
Wissens zu verrichten™ (Nittel & Seltrecht, 2008, S. 125), vor dem Hintergrund individu-
eller Erfahrungen. Eine weitere Gemeinsamkeit ist, dass die Profession sowohl in gesell-
schaftstheoretischen als auch in sozialen Zusammenhé&ngen verankert und als grundle-
gendes Erfordernis bei Modernisierungsprozessen zu verstehen ist (Helsper et al., 2000,
S. 8 f.). Darlber hinaus ist die mit Widrigkeiten und Gegensétzen verbundene Praxis des
Handelns allen Ansétzen gemein. Mit Begriffen wie Antinomie, Ungewissheit, Parado-
xie, Riskanz oder Fehleranfalligkeit werden Handlungssituationen beschrieben, die sich
im Spannungsfeld zwischen akademisch-wissenschaftlicher VVorbereitung und antizipier-
ter Ablaufmdglichkeiten einerseits sowie nicht vorhersehbarer Stérungen dieses Arbeits-
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verhaltnisses andererseits befinden (ebd.). Die bereits weiter oben beschriebene Wider-
spruchlichkeit in den Handlungsanforderungen scheint eines der konstitutiven Merkmale
der professionssoziologischen Erklarungs- bzw. Deutungsansétze zu sein (ebd.).

Insbesondere bei der Analyse der Lehrkraftebildung spiegeln sich Attribute des macht-
theoretischen Ansatzes wider, da sich verschiedene gesellschaftliche Akteur*innen an der
Diskussion um die Struktur der Qualifizierung von Lehrkraften bzw. das Lehramtsstu-
dium selbst beteiligen und somit die individuelle respektive mikrosoziologische Ebene
der Professionalisierung beeinflussen (Schutzenmeister, 2002, S. 26). So fordert die Deut-
sche Physikalische Gesellschaft (DPG), dass ,,die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
[...] zu professionalisieren [ist]“ (DPG, 2006, S. 7 f.) und auch die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) legt in den Standards fir die Lehrkraftebildung die ,,Lehrerprofessionalisie-
rung* als verbindliches Ausbildungsziel fest (KMK, 2004, S. 4). Es bleibt also zu fragen,
mit welchen Mitteln eine bessere Professionalisierung zu verwirklichen ist, denn es gilt
eine Qualitatssteigerung in der Ausbildung bzw. eine Kompetenzsteigerung bei den an-
gehenden Lehrkréften zu erreichen (Reh, 2004, S. 359).

Ist die auszulibende berufliche Tatigkeit eine professionelle, so muss sich dies in der uni-
versitaren Bildung der jeweiligen Zielgruppe niederschlagen (Mieg, 2005, S. 348), denn
professionell wird padagogisches Handeln erst dadurch, ,,dass Handlungsrepertoires in
spezifischer Weise eingesetzt werden, ndmlich auf der Grundlage einer stellvertretenden
Deutung der Situation von Lernenden (Bauer, 2002, S. 20). Dies kann bereits wéhrend
der ersten Phase der Lehrkraftebildung angebahnt werden, denn trotz der Verschiedenheit
der professionstheoretischen Hintergriinde herrscht ein erstaunlicher Konsens tber die
wirksamsten Umsetzungsmalinahmen zur Professionalisierung in der Lehrkréftebildung,
die unter der Formel ,,Professionalitit durch Reflexivitat® zusammengefasst werden kon-
nen (Reh, 2004, S. 359). ,,Bemerkenswert ist ndmlich, dass trotz unterschiedlich begriin-
deter theoretischer Konzeptionen von professionellem Handeln [...] in der Fachdebatte
[...] eine vergleichsweise grofie Einigkeit hergestellt erscheint™ (a. a. O., S. 363; vgl. auch
Scherz, 2009, S. 39). Dies wird haufig durch eine Orientierung an unterrichtlicher Praxis
erganzt. (Angehende) Lehrkréfte kdnnen also dann professionalisiert werden, wenn sie
ihr implizites, handlungssteuerndes Wissen in Praxissituationen anwenden und anschlie-
Rend das eigene Handeln reflektieren (Schneider, 2004, S. 1) oder anders ausgedriickt:
,Professionalitit entsteht, wenn differenziert ausgebildetes Lehrerwissen in Lehrerkon-
nen libergeht™ (Schelten, 2009, S. 40). Reine Vermittlung abstrakten Wissens, so wie es
in der ersten Phase der Lehrkraftebildung haufig Gblich ist bzw. war (vgl. Rehfeldt, Sei-
bert, Klempin, Liicke, Sambanis & Nordmeier, 2018), tragt in diesem Sinne wenig zur
Professionalisierung bei, denn ,,Voraussetzung und Fundament von Professionalitit ist
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der Erwerb wissenschaftlichen Wissens in handlungsrelevanter Form* (Gieseke, 2009, S.
385). Noch bessere Professionalisierungsergebnisse lassen sich mit der Umsetzung von
kollektiven Reflexionsprozessen erzielen, deren Mehrwert darin begriindet liegt, ,,dass
sie blinde Flecken des eigenen paddagogischen Handelns sichtbar machen kénnen* (Ber-
kemeyer, Jarvinen, Otto & Bos, 2011, S. 228). Auch Stein (2005) verfolgt den Weg einer
reflexiven Lehrkraftebildung, welche sich durch eine fortlaufende Reflexion berufsnahen
Handelns (Praxis) auszeichnet, die Auspragung professioneller (berufsrelevanter) Hand-
lungskompetenz (vgl. Kap. 2.3) verfolgt und sich somit von der Trennung zwischen wis-
senschaftlicher und schulpraktischer Ausbildung distanziert (Stein, 2005, S. 3 f.). Kon-
krete Umsetzungsbeispiele, die sich direkt auf die universitare Lehrkraftebildung bezie-
hen und sich an der geforderten Integration von berufsrelevanter Praxis und der daran
anschlieBenden Reflexion orientieren, sind jedoch selten zu finden. Ohne auf fachdidak-
tische Inhalte einzugehen, fordert die KMK auf einer allgemeinen Ebene eine Lehrkraf-
tebildung,

»|...] die sowohl professionelles Wissen, berufsbezogenes Reflektionsvermo-

gen [sic!], eine eigenstandige Urteilsfahigkeit sowie die Erprobung und kon-

krete Eintibung eines breiten Handlungsrepertoirs (inklusive der Routinisie-

rung mancher beruflicher Handlungsformen) einschlie3t. Dabei geht der Weg

nicht einfach vom vermittelten Wissen uber Reflektieren und Urteilen zum

Handeln und zur Routine. Fir fortlaufend sich entwickelnde Professionalitét

ist gerade entscheidend, dass diese verschiedenen Elemente produktiv kom-

biniert werden kénnen.« (KMK, 2004, S. 6)
Daruber hinaus ist es nicht Ziel des Lehramtsstudiums, die Erfahrungen, die die Studie-
renden als Schilerin oder Schiler gesammelt haben ad acta zu legen, sondern sie reflexiv
zu bearbeiten, damit die eigene Schulbiographie professionell in die neu auszufillende
Rolle als Lehrkraft eingepflegt werden kann (RiBmann, Feine & Schramm, 2013, S. 126).
,Flr eine Professionalisierung der Lehrerbildung ist deshalb die theoriegeleitete Refle-
xion padagogisch relevanter biografischer Erfahrungen essentiell“ (a. a. O., S. 127).
Schelten (2009) fasst zusammen was unter professionellem Handeln im Lehramt zu ver-

stehen ist;

,,Professionalitat im Lehrerberuf zeigt sich in Situationsflexibilitat, Reflexi-
onsvermdogen, Handlungsvielfalt in Antwort auf eine Anforderungssituation,
Einhaltung berufsethischer Standards, elaboriertem Wissen. Der professio-
nelle Lehrer versucht in face-to-face-Situationen fallbezogen im Ruckgriff
auf wissenschaftliches Wissen unter Achtung der Autonomie des Schulers
dessen Fahigkeit der Problembearbeitung zu stitzen.* (S. 40)

Wird also die Professionalisierungsdebatte ernst genommen und sich auf die in den vo-
rangegangenen Abschnitten dargelegten theoretischen Grundlagen berufen so ist es nicht
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nur aus administrativer und bildungswissenschaftlicher, sondern auch aus professionsso-
ziologischer Sicht sinnvoll, bereits im Studium erste Professionalisierungsschritte anzu-
beraumen. Professionalisierung kann somit durch die Vermittlung wissenschaftlichen
Wissens (vgl. 2.3.1) und dessen Anwendung in realitdtsnahen Praxisphasen angebahnt
werden, wenn dies mit (kollektiven) Reflexionsmomenten verbunden ist, die sowohl das
berufshiographische Wissen als auch das in der eigenen Handlung erlebte Erfahrungswis-
sen hinterfragen und einen professionell-reflexiven Habitus zum Ziel haben (Pfadenhauer
& Sander, 2010, S. 373).

Professionswissen
l \
: Professionalisierung ‘
Reﬂexion/ N Theorie-Praxis-

Verkniipfung
Abbildung 1: Trias der universitéren Professionalisierung (eigene Abbildung)

Damit ist die universitare Lehrkréftebildung zwar keine hinreichende, aber definitiv eine
notwendige Bedingung fir die nachhaltige Professionalisierung (angehender) Lehrer*in-
nen (Berkemeyer et al., 2011, S. 225). Sie setzt die Trias des Erwerbs von theoretischem,
universitarem Wissen, dessen Anwendung in (realitdtsnahen) Handlungssituationen (Un-
terricht i. w. S.) sowie die (kollektive) theoriebasierte Reflexion (vgl. 2.3.3) tber die dort
gesammelten Erfahrungen voraus (siehe Abb. 1). Damit riickt u. a. die Diskussion um das
Verhaltnis von Theorie und Praxis der ersten Phase der Lehrkraftebildung in den Fokus,
welche im folgenden Kapitel (2.2) aufgegriffen und ausfiihrlich dargelegt wird.

2.2 Das Verhéltnis von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium

,»Seit tiber die Lehrerbildung diskutiert wird, steht das Theorie-Praxis-Problem im Mit-
telpunkt der Debatte* (Dubs, 2008, S. 12). In diesem Zitat ist die Quintessenz der Dis-
kussion pointiert auf den Punkt gebracht. Seit es die Lehrkraftebildung an den Hochschu-
len gibt, wird darlber gestritten, wie grof3 der praktische Anteil des Studiums sein soll.
Dabei gehen die Meinungen ebenso weit auseinander wie die Forderungen. Alle an der
Lehrkréftebildung beteiligten Instanzen und Personengruppen haben ihre Argumente fiir
und wider den Ausbau schulpraktischer Studienanteile. Die Frage, der in diesem Kapitel
nachgegangen werden soll, wird bereits von Fischler (2008) gestellt: ,,Welche Aufgaben
der Lehrerausbildung gehdren in die erste Phase, welche in die zweite? Welchen Anteil
an dem Aufbau professioneller Handlungskompetenz hat der relativ geringe Umfang der
professionsbezogenen Studien in der ersten Phase bzw. welchen Anteil kann er Giberhaupt
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haben?* (S. 35). Darauf Bezug nehmend beschaftigt sich der erste Abschnitt (2.2.1) mit
den (praxisbezogenen) Anforderungen, die durch die Bildungsadministration vorgegeben
bzw. vorgeschlagen werden. Im Anschluss (Abschn. 2.2.2) werden Befunde und Anhalts-
punkte der Bildungsforschung vorgestellt und diskutiert. Darauffolgend (Abschn. 2.2.3)
werden Argumente aus studentischer Sicht dargelegt, die das Verhaltnis von Theorie und
Praxis betreffen. Den Abschluss (Abschn. 2.2.4) bilden eine Erérterung der in den voran-
gegangenen Abschnitten vorgelegten Inhalte und die daraus resultierenden Implikationen
fir die erste Phase der Lehrkraftebildung.

2.2.1 Aus administrativer Sicht

Die Zielsetzungen des Lehramtsstudiums bzw. die entsprechenden Anforderungen sowie
die Kompetenzen, die von den Studierenden am Ende des universitaren Studiums erwor-
ben worden sein mussen, werden sowohl vom Bund als auch den L&ndern vorgegeben.
Konstitutiv fir Lehramtsstudiengénge sind die Beschlusse der KMK. In den landerge-
meinsamen inhaltlichen Anforderungen fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken
in der Lehrerbildung (KMK, 2008) werden u. a. die Vorgaben fiir das Lehramtsstudium
dargelegt. Demnach verfligen Studierende am Ende ihres Studiums Uber:

e . [...] anschlussféhiges fachdidaktisches Wissen, insbes. solide Kenntnisse fach-
didaktischer Konzeptionen, der Ergebnisse physikbezogener Lehr-Lern-For-
schung, typischer Lernschwierigkeiten und Schilervorstellungen in den Themen-
gebieten des Physikunterrichts, sowie von Mdglichkeiten, Schilerinnen und
Schiler fur das Lernen von Physik zu motivieren,

e [...] Mdglichkeiten zur Gestaltung von Lernarrangements unter dem besonderen
Gesichtspunkt heterogener Lernvoraussetzungen und kennen den Stand physik-
didaktischer Forschung und Entwicklung zum fachbezogenen Lehren und Lernen
in inklusiven Lerngruppen und

e [...] erste reflektierte Erfahrungen im Planen und Gestalten strukturierter Lehr-
génge (Unterrichtseinheiten) sowie im Durchfiihren von Unterrichtsstunden.*
(KMK, 2008, S. 39)

Dartiber hinaus gibt die KMK (2004) ebenso vor, wie diese Ziele zu erreichen und die
Kompetenzen bzw. das entsprechende Wissen zu fordern sind, und zwar durch:

e die Analyse simulierter, filmisch dargebotener oder tatséachlich beobachteter
komplexer Schul- und Unterrichtssituationen und deren methodisch geleitete In-
terpretation
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e die personliche Erprobung und anschlieRende Reflexion eines theoretischen Kon-
zepts in schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simuliertem Unterricht oder in
naturlichen Unterrichtssituationen oder an auf3erschulischen Lernorten

e die Kooperation bei der Planung sowie gegenseitige Hospitation und gemeinsame
Reflexion.” (KMK, 2004, S. 6)

Dies sollte zum Anlass genommen werden, die 0. g. Forderungen als basale Elemente des
Lehramtsstudiums zu implementieren, sodass Gelegenheiten geschaffen bzw. angeboten
werden massen, die es den Studierenden ermdglichen Unterricht (die Art und Weise ist
hier offen) zu planen, durchzufiihren, zu beobachten und zu reflektieren, um ein an-
schlussfahiges fachdidaktisches Wissen zu erwerben. Auflerdem sind die Standards fur
die praktischen Studienanteile nicht explizit auf das Referendariat bzw. den Vorberei-
tungsdienst oder eventuell ins Studium integrierte Praxissemester bezogen und kénnen
somit als allgemein auf die Lehrkraftebildung bezogen betrachtet werden (KMK, 2004,
S. 7ff).

Auch aus fachdidaktischer Sicht werden Anforderungen an die entsprechenden Anteile
des Studiums gestellt. So formuliert die Deutsche Physikalische Gesellschaft (DPG) in
ihren Thesen fiir ein modernes Lehramtsstudium u. a.:

e . Das Lehramtsstudium muss so gestaltet werden, dass zukunftige LehrerIinnen auf
das vorbereitet werden, was sie im spéteren Berufsleben erwartet: Schilerlnnen
Physik in Zusammenhé&ngen und vor dem Hintergrund verschiedenster Einfluss-
faktoren zu vermitteln.

e Damit sie schilergerecht unterrichten, missen sie also bei ihrer eigenen Ausbil-
dung erlebte Erfahrungen im analysierenden Lernen machen. Sie sollen in ihrem
Studium exemplarisch erleben, wie sie ihren Unterricht spater schilergerecht,
mitreiend und begeisternd gestalten kdnnen, gerade auch fur die noch sehr jun-
gen Schlerinnen und Schiiler. Die Hochschullehrer in den Fachbereichen Physik
mussen deshalb solche Lehrformen entwickeln bzw. weiterentwickeln und anbie-
ten.

e Die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer ist zu professionalisieren.”“ (DPG,
2006, S. 7 f.)

Auch hier lassen sich &hnliche Formulierungen wie bereits bei den Standards fiir die Lehr-
kréaftebildung wiederfinden. Demnach sollte sich der Praxisbezug der universitéren Phase
nicht auf die Vermittlung von Handlungsroutinen richten, sondern auf ,,die theoretisch-

konzeptuelle Durchdringung und Analyse beobachteter oder selbsterfahrener Praxis®
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(Ministerium fir Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2007, S. 8).

Es lasst sich bereits an dieser Stelle ein Zwischenfazit in Bezug auf die Praxisanteile im
Lehramtsstudium ziehen. Sie sind konstitutiver Bestandteil der ersten Phase der Lehrkraf-
tebildung, da Uber die Verknupfung von Theorie und Praxis bestimmte Kompetenzen, die
grundlegend fur das Handeln von Lehrkraften sind, gefordert werden kénnen. Einschréan-
kend muss jedoch erwéhnt werden, dass es keine Vorgabe fiir den prozentualen Anteil
solcher Lehrformate am Studium gibt. Aus diesem Grund werden im folgenden Abschnitt
theoretische Grundlagen und Forschungsergebnisse in Bezug auf das Theorie-Praxis-
Verhaltnis aus Sicht der Bildungsforschung vorgestellt und diskutiert.

2.2.2 Aus Sicht der Bildungsforschung

Wie bereits der vorherige Abschnitt (2.2.1) gezeigt hat, sind praktische Anteile ein gefor-
derter Bestandteil des Lehramtsstudiums. Im Folgenden soll aus der Sicht der Bildungs-
forschung die Frage nach der Umsetzung, der Art und Weise sowie des Umfangs von
Praxis im Studium nachgegangen werden.

Dabei gilt die Kritik an der universitaren Phase der Lehrkraftebildung haufig der blof3en
Vermittlung oberflachlicher Kenntnisse. Es wird lediglich leicht reproduzierbares Wissen
angeboten und abgefragt, ohne einen Anteil an Reflexion, womit die im vorherigen Ab-
schnitt (2.2.1) aufgefuhrten Erfordernisse an ein Studium unterlaufen werden (vgl.
Tremp, 2005, S. 347). Denn in der ersten Phase der Lehrkraftebildung geht es eben nicht
darum, fertige Problemldsungen und rezeptartiges Wissen zu erlernen, sondern um das
Anbahnen eines professionellen Habitus bei den angehendenden Lehrkraften (Alheit,
2005, S. 4). Dies darf jedoch keinesfalls als Theoriefeindlichkeit fehlinterpretiert werden,
sondern als Pladoyer fiir eine Weiterentwicklung, Offnung und Veranderung des univer-
sitaren Curriculums (a. a. O., 2005, S. 12). Bei der Verknipfung der Vermittlung theore-
tischer Inhalte im Lehramtsstudium mit moglichen praktischen Anteilen, ist die Theorie
,»[-..] notwendigerweise defizitar. Die Theorie spielt bei der Planung einer Handlung die
entscheidende Rolle [...]* (Herzog, 1995, S. 256). Dies fuhrt zu einer wichtigen Schluss-
folgerung, denn Theorie ist immer auch Bestandteil des Handlungsaktes und das nicht
nur in der Planung, sondern auch in der Durchfiihrung und somit zwar keine hinreichende
aber dennoch eine notwendige Bedingung fiir die Umsetzung praxisbezogener Studien-
anteile (ebd.). Auch seitens der Seminarleiter*innen in der zweiten Phase wird der man-
gelnde Praxisbezug kritisiert. ,,Die Ausbilderinnen und Ausbilder angehender Lehrkrifte
beklagen schon seit langem die Kluft zwischen Theorie und Praxis, zwischen der Theorie,
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die die Studenten in ihren Kursen erlernen, und den Realitdten des Unterrichts® (Gud-
mundsdottir, Reinhartsen & Nordtomme, 1995, S. 170). Volker und Trefzger (2010)
konnten dies in einer Studie unter Seminarleiter*innen in Bayern bestatigen.

Daruber hinaus wird Praxisphasen im Studium das Vermdgen zugesprochen bestimmte
Wissensfacetten, Kompetenzen und Konstrukte férdern zu konnen, die durch rein theo-
retische Angebote nicht vermittelbar waren. Insbesondere das fachdidaktische Wissen
kann in an der (schulischen) Praxis orientierten Lernphasen konstruiert werden. So fordert
die Verknupfung theoretischer Inhalte mit praktischen Anwendungsbeziigen beispiels-
weise die professionelle Unterrichtswahrnehmung, als Bestandteil des fachdidaktischen
Wissens (vgl. Stirmer, Seidel & Kunina-Habenicht, 2015; van Es & Sherin, 2002). Eine
ausfiihrliche Diskussion zum Erwerb fachdidaktischen Wissens findet sich in Abschnitt
2.3.1. Daruber hinaus flihren praktische Erfahrungen, die bereits im Studium gemacht
werden zu einem hoheren professionsbezogenen Selbstkonzept der angehenden Lehr-
krafte (Elsholz, Fried & Trefzger, 2014, S. 564). Auch der Erwerb von Reflexionskom-
petenz bzw. Reflexionsbereitschaft ist eng mit dem Praxisbezug verbunden, denn es wird
davon ausgegangen, dass Reflexion eine der Basiskompetenzen erfolgreichen, berufli-
chen Handelns ist und somit Bestandteil des Studiums sein muss (Niggli, 2002, S. 344).
,Gefordert werden Praktika, in denen sich Erfahrung und Reflexion gegenseitig durch-
dringen und befruchten kénnen* (Herzog & Felten, 2001, S. 17). Eine vertiefte Ausei-
nandersetzung zum Reflexionsbegriff sowie zu der Forderung eines reflexiven Habitus
findet sich in Abschnitt 2.3.3.

Wenn also das Ziel des Studiums die Anbahnung professioneller Handlungskompetenz
ist, muss das wissenschaftliche Wissen bei den angehenden Lehrkraften am Ende der ers-
ten Phase in handlungsrelevanter Form vorliegen (Gieseke, 2009, S. 385; Dubs, 2008, S.
12; Bauer, 2002, S. 21). Der Professionalisierungsprozess kann nur erfolgreich verlaufen,
wenn angehende Lehrkréfte bereits im Studium (positive) Unterrichtserfahrungen ma-
chen (Carlsburg & Miiller, 2007, S. 16), denn die theoretischen Inhalte ,,miissen in Zu-
sammenhang mit den eigenen Erfahrungen gebracht werden und es muss Raum zur Er-
probung und Reflexion geben* (ebd.). ,,Dass schulische Praxisphasen bedeutsame Lern-
gelegenheiten offerieren und ihnen ein hoher Stellenwert fur den Professionalisierungs-
prozess angehender Lehrkréfte attestiert wird, steht auBer Frage™ (Weyland, 2014, S. 2).
Die Frage, die in diesem Zusammenhang beantwortet werden muss, ist jedoch was pra-
xisorientierte Angebote denn tberhaupt leisten kénnen? Solche Praxisanteile im Studium
mussen beweisen, dass sie mindestens so wirksam sind wie herkdmmliche Angebote (Ey-
ler, Giles & Astin, 1999, S. 2). So soll es Veranstaltungen mit Praxisbezug gelingen, den
viel beklagten Graben zwischen theoretischen bzw. wissenschaftlichen Anteilen der
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Lehrkraftebildung zu Gberwinden (Hascher, 2011, S. 10). Sie sollen also der ,,Verzahnung
von Theorie und Praxis durch eine héhere Vernetzung bereits verfligbarer Wissensbe-
stinde und der Reflexion eigener Handlungskompetenzen dienen® (Grdschner, Schmitt
& Seidel, 2013, S. 77). So konnte Nolle (2002) beispielsweise in einer Studie unter Lehr-
amtsstudierenden zeigen, dass systematisch vernetztes (theoretisches) Wissen uber Un-
terricht als Bestandteil professioneller Handlungskompetenz signifikant hoher bei sol-
chen Studierenden ausgepragt ist, die Ausbildungsgénge mit ausgepréagter Theorie-Pra-
xis-Integration durchlaufen (No6lle, 2002, S. 65). Es ist bei einer solchen Ausrichtung des
Studiums beziehungsweise entsprechender Studienanteile jedoch streng darauf zu achten,
die Praxis theoriegeleitet umzusetzen, da ansonsten der intendierte Erfolg ausbleibt. Da-
bei muss es ,,um eine theoriegeleitete Auseinandersetzung bzw. Reflexion von eigener
und fremder Erfahrung in Schule und Unterricht gehen (Weyland, 2014, S. 10). Praxis-
bezug ist kein ,Allheilmittel* und fuhrt nicht zu den erwiinschten Zielen, wenn es keine
theoretische Fundierung gibt. Es muss also darauf geachtet werden, dass kein ,,Mythos
Praktikum® entsteht, d. h. dass ohne empirische Evidenz in Bezug auf die intendierte
Wirksamkeit praktischer Studienanteile ,das Praktische® nicht per se als besonders be-
deutende Lerngelegenheit von den Studierenden idealisiert und theoretischen Studienin-
halten vorgezogen wird (Hascher, 2011, S. 10).

Im anschlieBenden Abschnitt (2.2.3) wird daher das Theorie-Praxis-Problem aus studen-
tischer Sicht n&her betrachtet.

Kritik an der immer starker werdenden Forderung nach mehr Praxis im Studium wird von
Neuweg (2002) geiibt. Demnach besteht die Gefahr der Uberfrachtung und damit ein
Scheitern des Studiums durch den Spagat sowohl wissenschaftlich-theoretische als auch
praxis- und handlungsorientierte Studienanteile zu gewéhrleisten.

,,Im zeitgeistigen Versuch, Wissens- und Handlungsexperten gleichzeitig zu
erziehen, kann man auch beides gleichzeitig verfehlen: den Aufbau impliziter
Wissensformen einerseits, weil akademisches Lernen wesentlich an Ver-
sprachlichung, Dekontextualisierung und Verallgemeinerung gebunden
bleibt, den Aufbau reflexiver Kompetenz andererseits, weil diese immer ein
Stlick weit auch und gerade in Distanz zur Praxis erworben werden muss.*
(Neuweg, 2002, S. 23)
Dennoch wird an dieser Stelle ein Pladoyer fiir eine bessere und besser strukturierte In-
tegration von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium ausgesprochen. Dies steht mit den
0. g. Argumenten im Einklang und bietet das Potenzial, aus bildungswissenschaftlicher
bzw. fachlich-didaktischer Sicht, bereits friihzeitig erste Professionalisierungsschritte bei

den zukunftigen Lehrkraften anzubahnen.
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2.2.3 Aus studentischer Sicht

Die Forderung nach mehr Praxis ist unter Studierenden des Lehramts ein haufig genannter
Wunsch (Weyland, 2014, S. 4). Oft wird das Studium als zu theoretisch und als zu wenig
praxisrelevant erachtet und sogar ein Bruch zwischen theoretischen Inhalten und prakti-
schen Anforderungen diagnostiziert (Carlsburg & Mdiller, 2007, S. 14). Der Wunsch nach
mehr Praxis ist daher ein vielfach diskutiertes Thema in Verbindung mit der Lehrkréafte-
bildung (Makrinus, 2013). In diesem Zusammenhang werden verschiedene Griinde auf-
gefiihrt, die diese Forderung unterstreichen. Allgemein kann davon ausgegangen werden,
dass den schulorientierten Praxisphasen wéhrend des Lehramtsstudiums eine hohe Be-
deutung bei der Professionalisierung der angehenden Lehrkrafte beigemessen wird (Wey-
land, 2014, S. 2), insbesondere wenn Vor- und Nachbereitung sowie die Durchfiihrung
grundlegende Aspekte des Professionalisierungsprozesses aufgreifen bzw. widerspie-
geln. Dartiber hinaus bewerten Studierende praktisches Lernen an der Universitét als
weitaus wertvoller, verglichen mit anderen Lehrveranstaltungen, da auf diese Weise the-
oretische Inhalte mit affektiven Erfahrungen verknupft werden (Eyler et al., 1999, S. 2).
Ebenso konnte gezeigt werden, dass von den Studierenden die Relevanz der universitéren
Inhalte, die in praxisorientierten Formaten angeboten und geférdert werden, als weitaus
hoher bewertet wird, verglichen mit herkdmmlichen Veranstaltungsformaten ohne Pra-
xisbezug (Rehfeldt, Klempin & Nordmeier, 2018). Zudem nutzen Studierende solche
Maoglichkeiten um ihren Berufswunsch mit den entsprechenden Erfordernissen des Schul-
alltags in Relation zu setzen und verbinden damit die Hoffnung den Nutzen des Studiums
zu erkennen bzw. mdgliche Anwendungsbereiche des universitaren Wissens zu erfahren
(Weyland 2014, S. 4). AuBerdem wirken praxisnahe Lehrformate forderlich in Bezug auf
die Lernmotivation der Studierenden (Eyler et al., 1999, S. 85). Doch nicht nur die Stu-
dierenden selbst, sondern auch Ausbildungslehrkréfte in der zweiten Phase der Lehrkréf-
tebildung fordern fiir die angehenden Lehrer*innen einen héheren praktischen Ausbil-
dungsanteil. So konnten Volker und Trefzger (2010) bei einer Befragung von Ausbil-
dungslehrkréften feststellen, dass der Grof3teil der befragten Personen eine stérkere Aus-
richtung des Lehramtsstudiums nach den schulischen Anforderungen einfordert, insbe-
sondere aber eine starkere Praxisorientierung. Ahnliche Ergebnisse liefert auch ein Studie
von Gudmundsdottir et al. (1995, S. 170).

Dennoch muss den o. g. Forderungen realistisch begegnet werden, denn Studierende ten-
dieren zu einer ,Verherrlichung von Praxis‘, da sie ebensolchen Studienanteilen eine ho-
here Bedeutung fiir den Professionalisierungsprozess zukommen lassen und dem Kontakt
mit dem Berufsbild automatisch eine gewisse Bildungswirksamkeit unterstellen (Wey-
land, 2014, S. 13). Da in diesem Zusammenhang nicht nur die Haufigkeit praxisnaher
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Lehrveranstaltungen, sondern auch die Dauer aus Sicht der angehenden Lehrkréafte erhoht
werden sollen und damit eine gewisse Glorifizierung von Praktika verbunden ist, wird,
wie in Abschnitt 2.2.2 bereits dargelegt, in der Literatur sogar vom ,,Mythos Praktikum®
gesprochen (Hascher, 2011, S. 8). Nichtsdestotrotz sollte den Forderungen der Studieren-
den Beachtung geschenkt werden. Denn auch wenn nicht alle Personen mit einem Studi-
enabschluss fiir ein Lehramt tatséchlich in den Lehrberuf tbertreten, so ist es doch fur
den Grofteil der Student*innen das praferierte Berufsziel. Durch die vergleichsweise
frihe Festlegung der Berufshiographie ist es sicherlich von Vorteil, die in den universi-
taren Veranstaltungen erlernten theoretischen Wissensbestandteile nicht nur in der Praxis
unter Anwendung zu erfahren, sondern im Allgemeinen auch mit Anschauung und Bei-
spielen, wéhrend praktischer Phasen, mit Inhalten gefullt zu sehen, die einen Einblick in
die Arbeit als Lehrperson gewéhren. Es ist also durchaus nachvollziehbar, warum eine
gut strukturierte und theoretisch begriindete Theorie-Praxis-Verknupfung einen nicht zu
unterschatzenden Beitrag zur Studienqualitit sowie zur Studierendenzufriedenheit liefern
kann.

2.2.4 Implikationen fir die Lehrkraftebildung

Wie bereits in Kapitel 2.1 ausfihrlich dargelegt wurde, ist die Lehrkréftebildung eng mit
dem Gedanken der Professionalisierung verbunden. VVon einer guten Lehrkraft wird er-
wartet, dass sie bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht auf wissen-
schaftliche Erkenntnisse und Forschungsergebnisse zuriickgreift oder kurz gesagt, theo-
riegeleitet vorgeht. Denn ansonsten besteht die Gefahr, dass Lehrkrafte auf Routinen zu-
rickgreifen, die sie wahrend ihrer eigenen Schulzeit erlebt haben oder die sie von den
Mentor*innen der zweiten Phase mehr oder weniger unreflektiert Gbernehmen (Kraler,
2008, S. 4). Aus diesem Grund ist es notwendig, bereits im Lehramtsstudium die Grund-
lagen fur eine professionelle Lehrkrafteidentitat zu legen. Dubs (2008) fasst dies folgen-
dermafen zusammen:

,Die Lehrerbildung erfillt ihre Aufgabe erst, wenn die ausgebildeten Lehr-
krafte Uber ein aus der padagogischen Theorie abgeleitetes Handlungswissen
[...] verfugen, das sie in Form von Handlungskompetenzen verfugbar haben,
welche sie jederzeit situativ wirksam einsetzen kénnen. Eine nur auf naiven
Theorien, Praxisempfehlungen und Unterrichtsratschldgen aufbauende Lehr-
erbildung genugt nicht, weil sie die entscheidenden Grundlagen fiir die stete
personliche Reflexion tiber das schulische und unterrichtliche Geschehen und
die Voraussetzungen fur die konstruktive Weiterentwicklung des eigenen
Denkens und Tuns nicht zu geben vermogen.* (Dubs, 2008, S. 14)
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In den obigen Teilkapiteln konnte gezeigt werden, dass nicht nur von administrativer
Seite die Verkniipfung von Theorie und Praxis eine konstitutive Forderung fiir ein pro-
fessionalisierendes Lehramtsstudium darstellt, sondern dass auch unter Abwégung fach-
didaktisch-padagogischer Erkenntnisse, Annahmen und Theorien praktische Ausbil-
dungsanteile einen festen Platz im Lehramtsstudium erhalten miissen. Denn Professiona-
lisierung

.|...] wird gewonnen durch Kennenlernen der Praxis mit den Erkenntniska-

tegorien der angeeigneten Wissenschaft und die disziplindren Anstrengungen

sind zu erhohen durch komplexer werdende Praxiseindriicke. Lernen be-

schrankt sich dabei nicht nur auf Wissensakkumulation, sondern bezieht Kon-

textlernen und Erweiterung der Wahrnehmungsstrategien mit ein.* (Cevenka,

2000, S. 66)
Daruber hinaus konnte gezeigt werden, dass von Seiten der Studierenden eine Erhohung
des Praxisanteils im Studium gefordert wird. Praktische Formate per se sind jedoch kein
,Allheilmittel‘, sondern erst dann sinnstiftend, wenn sie durch theoretische Wissensbe-
standteile begriindet und unterstitzt werden, ihre Komplexitat im Studienverlauf sukzes-
sive zunimmt, sie aufeinander aufbauen, miteinander verbunden und generell systema-
tisch in das Curriculum eingebunden sind (Keuffer, 2001, S. 56). Denn schlieBlich wird
praktischen Studienanteilen ,,[...] in studentischer, bildungspolitischer sowie professi-
onstheoretischer Hinsicht ein bedeutsamer Stellenwert fur die Professionalitatsentwick-
lung angehender Lehrkrifte attestiert™ (Weyland, 2014, S. 16). Geschieht dies konform
mit aktuellen Resultaten der Bildungsforschung, so ist der Gefahr einer Deprofessionali-
sierung der Lehramtsstudierenden weitestgehend gebannt und Praxisphasen kénnen sinn-
stiftend erste Professionalisierungsschritte einleiten bzw. unterstiitzen.

2.3 Professionelle Handlungskompetenz als Ziel der Lehrkréftebildung

In den vorangegangenen Kapiteln (2.1 und 2.2) wurde bereits deutlich, dass die Lehrkraf-
tebildung und die damit verbundenen Ziele bzw. Implikationen &uf3erst komplex sind.
Aus professionssoziologischer Sicht konkurrieren verschiedene Stromungen, die das
Lehrkraftehandeln unter Einbezug der Standpunkte verschiedener Akteur*innen und In-
stanzen zu erkldren und Uber die Interpretation typischer Handlungssituationen Ziele der
Lehrkraftebildung zu formulieren versuchen. Die dariiber abgeleitete Primarzielstellung
ist die Ausprégung professioneller Handlungskompetenz, die nur (ber das Zusammen-
spiel verschiedener Subfacetten beeinflusst bzw. ausgebildet werden kann.
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Neben den in Kapitel 2.1 herausgearbeiteten Grundvoraussetzungen (Aneignung profes-
sionellen Wissens, dessen Anwendung in realen Handlungssituationen und deren Refle-
xion), die ein Ergebnis soziologischer Analysen bildungssystematischer Entitaten sind,
sowie den Erkenntnissen aus Kapitel 2.2, bildet das Modell professioneller Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) (Abb. 2) eine weitere, wichtige Grundlage flr die
universitare Lehrkraftebildung und dient ebenso als Ausgangspunkt fir entsprechende
empirische Untersuchungen.

In diesem Kapitel werden die theoretischen Annahmen des Modells sowie ausgewahlte
Subfacetten diskutiert. Neben dem fachdidaktischen Wissen (Abschn. 2.3.1), als Facette
des Professionswissens, werden Selbstwirksamkeitserwartungen (Abschn. 2.3.4) als Teil
der motivationalen Orientierung von Lehrkraften sowie Uberzeugungen bzw. Einstellun-
gen (Abschn. 2.3.2) in Bezug auf Reflexion und Reflexionsfahigkeit (Abschn. 2.3.3), die
als wichtige Metakompetenz von Lehrkraften gilt, néher betrachtet.

Exkurs: Professionelle Handlungskompetenz

Je nach Zeitgeist und Forschungsdoktrin verandert sich in kleinen Schritten die Lehrkréf-
tebildung aufgrund der Orientierung an aktuellen Ergebnissen der Bildungsforschung. Es
werden die Inhalte des Studiums dabei an die Erfordernisse des Berufslebens angepasst
und im Sinne des Professionalisierungsgedankens bezuglich des Lehrberufs so ausgerich-
tet, dass der professionellen Handlungskompetenz der angehenden Lehrkrafte der Weg

geebnet wird.
Motivationale
Orientierungen
Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen ahigkei

Fahigkeiten

Professions-
wissen

Wissens- Pv’fidahgo F N é \
i gisches achwissen
g;;:;g:; Wissen \wm/ =)
Kénnen)
A
Wissens-
facetten

Abbildung 2: Professionelle Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006)
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Wegweisend ist bis heute das Modell der professionellen Handlungskompetenz nach
Baumert und Kunter (2006) (Abb.2), welches auf die Vorarbeiten von Shulman (1986,
1987), Bromme (1997) und Weinert (2001) rekurriert sowie Kernaussagen des National
Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) inkorporiert (Baumert & Kunter,
2006, S. 481).

Baumert und Kunter (2006) definieren professionelle Handlungskompetenz von Lehr-
kriften als das Zusammenwirken verschiedener Kompetenzfacetten und benennen ,,[...]
professionelle Werte, Uberzeugungen, subjektive Theorien, normative Praferenzen und
Ziele® sowie ,,motivationale Orientierungen® als deren Komponenten (S. 481). Dabei
wird zwischen Wissen und Konnen von Lehrkréften einerseits und subjektiven, eher kog-
nitiven Dispositionen wie Uberzeugungen und Werthaltungen andererseits unterschieden
(ebd.), aber gleichzeitig das Zusammenwirken dieser Dichotomie im Rahmen kompeten-
ten Handelns betont (a. a. O., S. 496).

Die Kompetenzfacetten Wissen und Motivation haben beispielsweise Einfluss darauf, ob
Lehrkrafte ihre Vorstellungen auch in entsprechende(n) Lehr-Lern-Gelegenheiten umset-
zen konnen (Kleickmann, Vehmeyer & Modller, 2010, S. 215). Daruber hinaus beeinflus-
sen die Einstellungen bzw. Uberzeugungen von Lehrkraften deren Wissen und Motiva-
tion (Kircher, 2016, S. 104). Entscheidend ist beim Zusammenspiel aller Modellfacetten,
dass die professionelle Kompetenz von Lehrkraften als zentrale VVoraussetzung flr das
Gelingen von Unterricht und somit den Lernerfolg von Schiiler*innen gilt (Richter, Stanat
& Pant, 2014, S. 181).

Neben Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationalen Orientierungen und selbstre-
gulativen Fahigkeiten ist es vor allem das Professionswissen, das in der Bildungsfor-
schung groRe Beachtung findet. Weite Bereiche des Lehrer*innenhandelns fuRen dem-
nach auf diesem Wissen, von dem angenommen wird, dass es erfahrungsbasiert, in spe-
zifische Kontexte eingebettet und auf konkrete Problemstellungen bezogen ist (Riese
2009, S. 26). Der Gedanke, dass das Professionswissen besonderes Gewicht bei der Aus-
ubung der Lehrtatigkeit hat und somit eine Grundvoraussetzung gelingenden Unterrichts
ist, geht bereits auf Shulman (1986, 1987) zurtck. In seinen Arbeiten definiert Shulman
urspriinglich sieben Facetten professionellen Wissens (vgl. Shulman 1987, S. 8). Die ge-
genwértige Forschung fokussiert jedoch auf drei Bereiche des Professionswissens: Fach-
wissen, padagogisches Wissen und fachdidaktisches Wissen. Unter Professionswissen
versteht man dabei ,,[...] alle theoretisch fundierten Wissensbestandteile, die im Rahmen
der Ausbildung und unterrichtlichen Praxis von Lehrkraften erworben werden kénnen*
(Borowski, Neuhaus, Tepner, Wirth & Fischer, 2010, S. 342). Dieses Wissen bildet die
kognitive Grundlage zur Bewaéltigung von Handlungsanforderungen in unterrichtlichen
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Situationen. Um angemessen in kritischen Unterrichtsabschnitten agieren und reagieren
zu konnen, ist es nétig die drei Wissensdomanen anwendungsbezogen miteinander zu
vernetzen (Riese, 2009, S. 27). Praktischerweise besteht somit ein direkter Zusammen-
hang mit den ,drei Sdulen der Lehrkréftebildung: Padagogik, Fachwissenschaft und
Fachdidaktik.

2.3.1 Fachdidaktisches Wissen als lehrkraftespezifisches Wissen

Das fachdidaktische Wissen geniel3t eine Sonderstellung, sowohl in der Lehrkréftebil-
dung als auch in deren Beforschung, da es die Wissensdomaéne ist, die den fachdidakti-
schen Anteil am Studium widerspiegelt und somit exklusiv bei Lehrkréften vorzufinden
ist. Shulman (1987) beschreibt es als ,,that special amalgam of content and pedagogy that
is uniquely the province of teachers, their own special form of professional under-
standing“ (S. 8). In seiner grundlegenden Arbeit beschreibt Shulman (1987) weiter:

,»|.-] pedagogical content knowledge is of special interest because it identifies

the distinctive bodies of knowledge for teaching. It represents the blending of

content and pedagogy into an understanding of how particular topics, prob-

lems, or issues are organized, represented, and adapted to the diverse interests

and abilities of learners, and presented for instruction. Pedagogical content

knowledge is the category most likely to distinguish the understanding of the

content specialist from that of the pedagogue.“ (ebd.)
Kurzum, es bezieht sich ,,[...] im Gegensatz zum Fachwissen, auf die Vermittlung von
Wissen oder auf das Schaffen von Lerngelegenheiten™ (Borowski et al., 2010, S. 342).
Fachdidaktisches Wissen ist demnach eine basale Ressource fiir das Gelingen von Unter-
richt, denn es beschreibt das ,,[...] Verfligen iiber erklarungskréftige Analogien, Illustra-
tionen, Beispiele, Erklarungen, Demonstrationen, aber auch das Verstandnis der Lehr-
kraft dafiir, was das Erlernen eines bestimmten Themas leicht oder schwer macht®
(Strunz-Maireder, 2009/2010, S. 41). Aus diesem Grund soll dieser Facette im Folgenden

nahere Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Das Fachdidaktische Wissen ist von besonderem Interesse, da es den Wissensbestand
umschreibt, der flr das Unterrichten essentiell ist (Shulman, 1987, S. 8). Es leitet sich
sowohl aus der fachdidaktischen Forschung als auch aus dem Erfahrungsschatz unter-
richtlicher Praxis ab (Shulman, 1986, S. 9). Die Kenntnis um diese Wissensdomane
nimmt unter anderem Einfluss auf die Verbesserung der universitaren Lehramtsausbil-
dung, die Evaluation angebotener Lehrformate (Qualitatssicherung), die Evaluation und
Optimierung von Lehrkraftehandeln, die Beurteilung und Verbesserung von Lehrmateri-
alien sowie die VVorgaben zur Gestaltung von Curricula und Lehrbichern (Saeli, 2012, S.
9). In erster Linie ist der Fokus der Bildungsforschung jedoch auf das fachdidaktische
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Wissen gerichtet, da ein Zusammenhang zwischen dessen Ausprédgung und den fachli-
chen Ergebnissen von Schilerinnen und Schiilern vermutet wird bzw. bereits nachgewie-
sen werden konnte (Baumert & Kunter, 2006, S. 496).

Welche Facetten zum fachdidaktischen Wissen gezahlt werden, ist jedoch nicht eindeutig
festgelegt. So zéhlt Fischler (2008) beispielsweise das Wissen (ber das Potenzial des
Schulstoffs flr Lernprozesse (z. B. Wissen uber das multiple Losungspotenzial von Auf-
gaben), das Wissen Uber (fachspezifische) Instruktionsstrategien und das Wissen Uber
fachspezifische Schiilerkognitionen dazu (S. 31). Ahnlich, aber doch unterschiedlich,
wird das fachdidaktische Wissen in der COACTIV-Studie beschrieben. Hier wird es in
drei Komponenten unterteilt:

(1) ,,Wissen uber das didaktische und diagnostische Potenzial von Aufgaben, Wis-
sen Uber die kognitiven Anforderungen und impliziten Wissensvoraussetzungen
von Aufgaben, ihre didaktische Sequenzierung und die langfristige curriculare
Anordnung von Stoffen,

(2) Wissen tber Schulervorstellungen (Fehlkonzeptionen, typische Fehler, Strate-
gien) und Diagnostik von Schilerwissen und Verstandnisprozessen,

(3) Wissen uber multiple Représentations- und Erklarungsmoglichkeiten. (Baumert
& Kunter, 2006, S. 495)
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Shulman (1986) X X

Tamir (1988) X X X X

Smith & Neale (1989) X X X

Grossman (1990) X X X X

Marks (1990) X X X X

Cochran et al. (1993) X X X X

Geddis et al. (1993) X X X

Fernandez-Balboa & Stiehl « « « X X

(1995)

van Driel et al. (1998) X X

Magnusson et al. (1939) X X X X X

Hashweh (2005) X X X x X X X | X

Loughran et al. (2006) X X X X X X

Krauss (2006) X X

Park & Oliver (2008) X X X X X

Lee & Luft (2008) X X X X X X

Rohaan (2009) X X X

Riese (2009) X X X X X

van Dijk & Kattmann (2010) X X

Abbildung 3: Facetten fachdidaktischen Wissens bei verschiedenen Autor*innen (Schmelzing,
2010, S. 23; zit. n. Gramzow et al., 2013, S. 15)
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Eine sehr gute Ubersicht Gber speziell naturwissenschaftlich-fachdidaktische Wis-
sensoperationalisierungen ist bei Gramzow, Riese und Reinhold (2013) zu finden (siehe
Abb. 3).

Ausgehend von den Ideen Shulmans (1986, 1987) wurde in einer Vielzahl von Untersu-
chungen das fachdidaktische Wissen von (angehenden) Lehrkréften in den Fokus genom-
men. Dabei ist die Beschreibung dessen, was unter diesem Wissen zu verstehen ist so
vielféltig wie die einzelnen Forschungsarbeiten selbst. Auch bei der Nomenklatur
herrscht keine Einheitlichkeit. So wird das fachdidaktische Wissen in der angelsachsi-
schen Forschung weitestgehend in Anlehnung an Shulman als pedagogical content know-
ledge (PCK) bezeichnet und ist auch hierzulande unter diesem Terminus sehr gel&ufig.
Daruiber hinaus gibt es beispielsweise auch die Bezeichnungen padagogisches Wissen
uber die Unterrichtsinhalte (Gudmundsdottir et al., 1995, S. 171 f.), padagogisches In-
haltswissen (vgl. Strunz-Maireder, 2009/2010) oder auch pedagogical context knowledge
(PCxK) (Barnett & Hodson, 2001). Die Benennungen spiegeln dabei einige Besonderhei-
ten in der Operationalisierung des Wissens wider. So bilden das padagogische Wissen
und das Fachwissen eine Schnittmenge, die als padagogisches Wissen Uber die Unter-
richtinhalte bezeichnet werden kann (vgl. Shulman, 1987; Gudmundsdottir, 1995). An-
dere Autor*innen hingegen definieren PCK als eigenstdndige Wissensdomane (vgl. Bau-
mert & Kunter, 2006; Riese, 2009), wohingegen beim PCxK auch der Kontext eine Rolle
spielt in dem das Wissen konstruiert wird (Barnett & Hodson, 2001). Generell ist zu be-
merken, dass sich eine absolut trennscharfe Abgrenzung der drei Doménen des Professi-
onswissens als duRerst schwierig erweist, auch aufgrund der unterschiedlichen Definitio-
nen und Verfahrensweisen in den verschiedenen Féacherkulturen (vgl. Riese, 2009, S. 41
f.).

Die Frage nach dem Erwerb von Professionswissen im Allgemeinen und fachdidakti-
schem Wissen im Speziellen ist ebenfalls nicht eindeutig geklart. Haufig wird argumen-
tiert, dass es erst dann konstruiert wird, wenn eine Verzahnung theoretischer und prakti-
scher Ausbildungsanteile vorliegt. Fachdidaktisches Wissen ist somit ,,nicht etwas, das
man Lehrerinnen und Lehrerstudenten anbietet wie eine Praline. Vielmehr missen die
Studierenden diese Art des Wissens durch systematisches und genaues Nachdenken tber
Inhalt und Praxis und ihren fachlichen Hintergrund selbst hervorbringen® (Gudmunds-
dottir et al., 1995, S. 171 f.). Demnach wird fachdidaktisches Wissen konstruiert, ,,wenn
(angehende) Lehrerinnen und Lehrer gendtigt sind, das, was sie wissen, padagogisch um-
zusetzen (a. a. O., S. 166). Geht man also davon aus, dass es einen Zusammenhang zwi-
schen Professionswissen und Handeln bzw. dem Einfluss von prozeduralem handlungs-
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leitendem Wissen auf das Konnen der zukiinftigen Lehrkréfte gibt, so sollte dieses Wis-
sen wahrend der ersten Ausbildungsphase erworben werden kdnnen (Riese, 2009, S. 29
f.).

Damit die Auspragung professioneller Wissensfacetten gelingt, ist es notwendig, dieses
Wissen in unterrichtlichen bzw. unterrichtsahnlichen Handlungssituationen anzuwenden
und diese zu reflektieren. Reflexion bildet somit eine der Gelingensbedingungen bei der
Auspragung professioneller Handlungskompetenz und soll aus diesem Grund in Ab-
schnitt 2.3.3 ausfihrlicher diskutiert werden. Zunachst wird jedoch die Facette der Wert-
haltungen, Uberzeugungen bzw. Einstellungen einer niaheren Betrachtung unterzogen.

2.3.2 Subjektive Theorien, Uberzeugungen, Beliefs oder Einstellungen?

Die Frage nach dem, was eine gute Lehrkraft ausmacht, ist sicherlich so alt wie die Bil-
dungsforschung selbst (Merzyn, 2017). Insbesondere in der Debatte um die Professiona-
lisierung des Lehrberufs und die dementsprechende (Neu-) Ausrichtung von Lehramts-
studiengangen bleibt diese Frage aktuell, denn sie ist mitbestimmend bei Selektion und
Angebot von Studieninhalten und Veranstaltungsformaten. Neben den Inhalten und Kom-
petenzen, die die angehenden Lehrkréfte im Lehramtsstudium erlernen bzw. auspragen,
beeinflussen individuelle Annahmen tber das Lernen und auch das Lehren entscheidend
den Erfolg unterrichtlicher Handlungen (Trautwein, 2013, S. 2). Vor diesem Hintergrund
sind Werthaltungen und Uberzeugungen wichtige Pradiktoren professionellen Lehrkraf-
tehandelns und daher auch Teil des Modells professioneller Handlungskompetenz.
Schwierigkeiten ergeben sich bei der Trennschérfe verwendeter Begriffe. Uberzeugun-
gen, Einstellungen, Beliefs, subjektive Theorien und noch viele weitere Termini werden
als Leitbegriff verwendet, wenn es um die Untersuchung von Einflussfaktoren auf das
Lehrkréftehandeln geht, aber keine Wissensfacetten gemeint sind. ,,Hinsichtlich ihrer Be-
deutsamkeit fur das Lehrhandeln in den Kontexten Schule und Hochschule herrscht groRRe
Einigkeit, nicht aber hinsichtlich ihrer konzeptuellen und begrifflichen Fassung®™ (Traut-
wein, 2013, S. 2). Nicht ohne Grund beschaftigte sich Pajares (1992) mit der Herausar-
beitung eindeutiger(er) Begriffsbestimmungen in Bezug auf die Herausstellung von Be-
liefs, die in diesem Zusammenhang als "messy construct” bezeichnet und intensiv disku-
tiert wurden (Pajares, 1992, S. 307). So benutzen Hautzinger und Hoffmann (2015) bei-
spielsweise die Begriffe Einstellungen, Grundiiberzeugungen, Uberzeugungen, Schemata
und Intentionen synonym (S. 333). Infolgedessen soll dieser Abschnitt dazu dienen, eine
gewisse Ubersichtlichkeit tiber die Begriffe subjektive Theorien, Uberzeugungen, Beliefs
und Einstellungen zu schaffen, um am Ende Aussagen darber treffen zu kdnnen, welcher
Zugang fur die vorliegende Arbeit am geeignetsten erscheint.
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Subjektive Theorien

Der Begriff subjektive Theorien taucht insbesondere im Zusammenhang mit dem ,,For-
schungsprogramm Subjektive Theorien* auf, das von Groeben, Wahl, Schlee und Scheele
(1988) ins Leben gerufen wurde (Kindermann & Riegel, 2016, S. 2). In aller Kiirze for-
muliert beschreiben sie ,,eine individuelle Zusammenschau von Alltagswissen zu einem
bestimmten Thema, [...]° (Kallenbach, 2001, S. 33). Subjektive Theorien sind somit der
Oberbegriff fir Alltagstheorien bzw. naive Theorien, die durch Personen gebildet werden
und Aussagen Uber das Selbst und dessen Umwelt einschlielen. Im Unterschied zu wis-
senschaftlichen Theorien gehoren sie nicht in den Meta- sondern lediglich in den Objekt-
bzw. Subjekt-Bereich. Darlber hinaus sind sie in der Regel in ihrer Komplexitét begrenzt
und verfuigen Uber keine objektiven Prifkriterien (Wiswede, 2004, S. 562)

Dabei liegt eine subjektive Theorie nicht immer bereits zu allen méglichen Entitaten vor,
»sondern entsteht in dem Moment, wo man versucht, unter einer bestimmten Fragestel-
lung Erfahrungen zu verkniipfen und Uberlegungen zu verbinden, die man bis dahin in
keinen Zusammenhang gebracht hat* (Kallenbach, 2001, S. 33). Das Ergebnis sind Lai-
entheorien, die in ihrer Struktur wissenschaftlichen Theorien nicht un&hnlich sind (Wis-
wede, 2004, S. 562). Groeben und Scheele (2010) definieren das Konstrukt als "Kogniti-
onen der Welt- und Selbstsicht". Es stellt sich dar als "komplexes Aggregat mit (zumin-
dest implizierter) Argumentationsstruktur”, welches auch die zu "objektiven (wissen-
schaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der Erklarung, Prognose und Technologie
erfullt" (Groeben & Scheele, 2010, S. 153). Subjektive Theorien sind somit relativ stabile,
durch Erfahrungen gepragte, kognitive Strukturen, die zum Teil implizit und meist nur
dann explizit und bewusst zugénglich sind, wenn sie sich auf h&ufige Ereignisse beziehen.
Dabei weisen sie, wie bereits erwihnt, eine strukturelle Ahnlichkeit zu wissenschaftlichen
Theorien auf und erflllen verschiedene Funktionen, wie z. B. die Erklarung eingetretener
oder die Vorhersage zuklnftiger Ereignisse und steuern im Zusammenspiel mit situati-
vem Kontext und wissenschaftlichen Theorien momentane Handlungen (Dann, 1989, S.
248 1.). Die subjektiven Theorien von Lehramtsstudierenden kénnen durchaus mit wis-
senschaftlichem Wissen angereichert sein oder Widerspriiche enthalten, die subjektiv
nicht erkannt werden. Dartber hinaus kdnnen sie emotional aufgeladen sein (Kallenbach,
2001, S. 33). Da subjektive Theorien handlungsleitend sind und somit das Unterrichtsge-
schehen sowie den Unterrichtserfolg empfindlich beeinflussen kdnnen, ist es von groRer
Wichtigkeit, sich dieser Wirkmechanismen bewusst zu sein bzw. sie zu ,objektivieren®
(ebd.). Um dies zu gewéhrleisten kann versucht werden, die subjektiven Theorien zu ex-
plizieren und diese auch ernst zu nehmen. Im Anschluss sollte es zur Konfrontation mit
und Inkorporation von wissenschaftlichen Theorien und Wissensbestdnden kommen, die
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sich moglichst in authentischen Situationen bewahren (Dann, 1989, S. 251 f.). Ein geziel-
tes Beeinflussen subjektiver Theorien kann somit das Lehrkréftehandeln verbessern, da
diese wichtige Funktionen bei der Handlungsregulation erfullen (ebd.).

Beliefs/Uberzeugungen

Neben den verschiedenen Facetten und Auspréagungen professionellen Wissens werden
Beliefs zu den handlungsleitenden Ressourcen einer Lehrkraft in Bezug auf die Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht gezahlt und nehmen somit eine Schlissel-
funktion bei der taglichen Interpretation wahrgenommener Unterrichtssituation ein
(Riese, 2009, S. 50). ,,Von Uberzeugungen (Beliefs) spricht man, wenn (meist) nicht-
wissenschaftliche Vorstellungen dariiber, wie etwas beschaffen ist oder wie etwas funk-
tioniert, mit dem Anspruch der Geltung fiir das Handeln auftreten” (Oser & Blomeke,
2012, S. 415). Beliefs zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine wichtige Rolle bei der
Bewertung professionellen Handelns spielen. Wie bereits in der 0. g. Definition deutlich
wird, werden die Begriffe Belief und Uberzeugung im Deutschen weitestgehend syno-
nym verwendet, denn wird die entsprechende Literatur verfolgt, so fallt auf, dass sich
,.der Begriff der Uberzeugungen (als deutsches Pendant zu Beliefs) gegeniiber den ande-
ren Begriffen durchzusetzen scheint™ (Taibi, 2013, S. 30). Problematisch im Zusammen-
hang mit der Rolle als Lehrkraft sind Uberzeugungen deshalb, weil sie unbewusst bleiben
kdnnen, obwohl sie Handlungsentscheidungen beeinflussen kénnen (a. a. O., S. 13). Sie
spielen insbesondere dann eine Rolle, wenn sich Inszenierungsmuster von Unterricht sta-
bilisieren, die auf der Nachahmung selbst erlebter Stunden beruhen und sich héufig ne-
gativ auf die Qualitat des Unterrichts und somit auf dessen Erfolg auswirken (Baumert &
Kunter 2006, S. 487). Auch im Rahmen der Explizierung und Bestimmung von Struktur-
merkmalen von Uberzeugungen existiert kein Konsens (Taibi, 2013, S. 5). Konsensual
ist lediglich die Zuschreibung einer affektiven, einer kognitiven und einer handlungsbe-
zogenen Komponente, wobei hdufig die affektive Aufgeladenheit hervorgehoben wird
(ebd.). Der Fokus der Forschung zu Uberzeugungen richtet sich auf die Auseinanderset-
zung mit dem Uberzeugungs-Objekt selbst. Dementsprechend wird ermittelt, was die
Subjekte einer untersuchten Kohorte tber ein bestimmtes Thema denken (a. a. O., S. 6).
Um eine Anderung der Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften auszulésen, geben
Bernack, Holzépfel, Leuders und Renkl (2011) vier Mdglichkeiten an:

1. ,,mit Emotionen verbundene Erfahrungen (Lernen, Interagieren, ...)

2. unreflektierte Ubernahme insbesondere von Autorititen

3. das Bewusstmachen von Beliefs durch Reflexion und

4. die Neustrukturierung des Belief Systems nach Reflexion und Erfah-
rung.« (S. 99)
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Um dies zu gewéhrleiten, missen Studierende sich ihrer Uberzeugungen bewusst werden.
Diese Aufgabe sollte in Lehr- bzw. Seminarkonzepte der Lehrkraftebildung integriert
werden. Als fruchtbar zum Erreichen dieser Ziele gelten unter anderem ,,die Reflexion
und Dokumentation der gemachten Erfahrungen®, ,,sich selbst als Lerner [zu] erfahren®,
eine intensive ,,Auseinandersetzung mit dem [...] Denken von Schiilern®, ,,Austausch und
Kooperation mit den anderen Teilnehmern des Seminars bzw. Programms* sowie die
,unterstiitzung und Anleitung zur Implementierung und Entwicklung von neuen Unter-
richtskonzepten® (ebd.).

Einstellungen

Einstellungen sind ebenso wie subjektive Theorien und Uberzeugungen/Beliefs psycho-
logische Konstrukte, die subjektiv und handlungsleitend sind, dabei aber ebenso wenig
trennscharf zu verwandten Konzepten herausprapariert wurden. Es existiert keine einheit-
liche Begriffsbestimmung zu Einstellungen. Ebenso gibt es keine verallgemeinerbare
Forschungsdoktrin bzw. einen umfassenden theoretischen Entwurf zur Thematik (Grigut-
sch, Raatz & Tdérner, 1998, S. 5). In ihrer Arbeit zu Einstellungen bei Mathematik-Lehr-
kraften verweisen Grigutsch et al. (1998) auf bestimmte Gemeinsamkeiten von 'Einstel-
lungs-Definitionen’, die bei der Sichtung einschlagiger Literatur immer wieder auftauch-
ten. Die meisten stimmen in zwei Bestandteilen Uberein: ,,[...] daB (1) eine Einstellung
eine Bereitschaft zur Reaktion auf eine Situation ist und dal3 (2) eine Einstellung durch
Konsistenz der Reaktionen gekennzeichnet ist* (Grigutsch et al., 1998, S. 5). Nach Eagly
und Chaiken (2011) beschreibt eine Einstellung ,.eine psychologische Tendenz, die
dadurch zum Ausdruck gebracht wird, daf3 eine bestimmte Entitat mit einem bestimmten
Ausmal} an Zustimmung oder Ablehnung bewertet wird“ (S. 1). Diese sehr verkdrzte De-
finition l&sst jedoch sowohl den Erwerb einer Einstellung als auch den Einfluss auf Hand-
lungsentscheidungen aufen vor, enthalt aber den Gedanken wie es zur AuRerung einer
Einstellung kommt und zwar Uber die positive bzw. negative Bewertung einer Person,
eines Objektes, Begriffes, einer Gruppe, einer Meinung, des eigenen Selbst oder einer
Situation (Haddock & Maio, 2007, S. 189). Sie sind also zusammenfassende Bewertun-
gen eines Gegenstandes (im erweiterten Sinne), die eine affektive, eine kognitive und eine
Verhaltenskomponente aufweisen (a. a. O., S. 190). Einstellungen werden in unterschied-
lichen Bedeutungszusammenhingen verwendet. So beschreibt der Begriff die ,,Nachwir-
kungen fruherer Erfahrungen auf das aktuelle Erleben und Verhalten und insbesondere
auf die Wahrnehmung der aktuellen Gegebenheiten [...]*. Daruber hinaus sind Einstel-
lungen verantwortlich fiir die ,,Position, aus der heraus man die Dinge wahrnimmt und
bewertend einordnet. Der Begriff wird hdufig im Sinne von Attitlide oder Attitude ver-
wendet” (Tewes & Wildgrube, 2016, S. 87). Die Auseinandersetzung mit der Thematik
ist dadurch motiviert, dass Einstellungen und Verhalten in den meisten psychologischen

50



Theorien miteinander in Verbindung gebracht werden. Das heif3t, dass Einstellungen eine
gewisse Pradiktorfunktion flr das Verhalten erfullen (Six, 2000). Somit sind sie auch fur
die Qualitat von Unterricht (vgl. Kap. 2.5), moderiert tiber das (lernforderliche) Verhalten
der Lehrkraft, von grol3er Bedeutung. Einstellungen beruhen grob gesagt auf den person-
lichen Erfahrungen gegentber einem bestimmten Erfahrungsgegenstand. Ob diese selbst
oder stellvertretend, das heif3t direkt oder indirekt, gemacht wurden, ist dabei von unter-
geordneter Bedeutung. Neben der Erfahrung ist ein mit der Erfahrung einhergehender
Reiz ebenso wichtig fir den Erwerb sowie die Ausprdgung von Einstellungen, wie die
Reaktion der Umwelt auf ebenjene Erfahrung (Zick, 2004, S. 133 f.). Wenn also eine
bestimmte Einstellung geandert werden soll, ist es wichtig tber neue Informationen, mit
denen eine Person konfrontiert wird, die Wahrscheinlichkeit zu erhéhen unter der ein
bestimmtes bzw. erwiinschtes Verhalten zu Tage tritt (Hautzinger & Hoffmann, 2015, S.
333).

Die obige Gegenuberstellung zeigt, dass es kaum madglich ist, die Konstrukte trennscharf
zu definieren. Fur die vorliegende Arbeit muss dennoch eine forschungspragmatische
Entscheidung getroffen werden. Im Zuge dessen kann die Erfassung subjektiver Theorien
ausgeschlossen werden, da deren Untersuchung paradigmatisch ein gesamtes For-
schungsprogramm mit sich bringt und somit sowohl den Rahmen als auch die Zielstellung
der Arbeit tberschreitet. Beim Vergleich der Aneignungsprozesse, der kognitiv-emotio-
nalen Auspragungen und Stabilitdt, der handlungsleitenden Funktion, der impliziten
Struktur sowie der Maglichkeiten zur Anderung von Uberzeugungen/Beliefs und Einstel-
lungen ist auffallig, dass es kaum Unterschiede zu geben scheint. Zu demselben Ergebnis
kommen u. a. auch Kuhl, Moser, Schéfer und Redlich (2013) oder Markic, Eilks und
Valanides (2008), die die Begriffe synonym verwenden. Kunz, Luder und Moretti (2010)
geben an, dass ,,Einstellungen und Uberzeugungen als wesentliche Faktoren professio-
neller Handlungskompetenz von Lehrpersonen gelten, da sie ,,wichtige handlungsregu-
lierende Faktoren® sind und die ,, Wahrnehmung beeinflussen* (S. 84). Auch hier sind die
Begriffe austauschbar. Somit stellt die eindeutige begriffliche Trennung weiterhin ein
Desiderat psychologischer Forschung dar.

Schon, Stark und Stark (2018) geben an, dass Einstellungen als ,,weitaus einfacher zu-
géanglich und leichter messbar angesehen werden (S. 3). Somit bestimmt die scheinbare
Erhebungsokonomie das mogliche Angebot potenzieller Instrumente zur Erfassung von
Einstellungen. Aus Griinden der Praktikabilitat soll im weiteren Verlauf somit von Ein-
stellungen gesprochen werden.

51



Sollen Einstellungen geéndert werden, kann dies auf zwei moglichen Wegen erfolgen.
Entweder wird eine Person aufgrund verbaler Kommunikation von der Anderung der Ein-
stellung Uberzeugt oder die Anderung kommt zustande, durch die Teilnahme an ausge-
wahlten Situationen tber deren Rickkopplung und Reflexion es zu Einstellungsanderun-
gen kommt (Hautzinger & Hoffmann, 2015, S. 333). Somit ist es beispielsweise moglich
aufgrund der Reflexion Uber Reflexion, aufgrund des mit einem Reflexionsvorgang ver-
bundenen persénlichen Lernzuwachses oder durch generelle, persdnlich als wichtig
und/oder positiv empfundene Ergebnisse von Reflexionsprozessen, zum Beispiel die Ein-
stellungen gegenuber dem Reflektieren zu andern. Denn auch die Reflexion von Einstel-
lungen ist ein wichtiger Bestandteil der Professionalitat von Lehrkraften (Kircher, 2016,
S. 104), ebenso wie die Einstellung gegenuber Reflexion (Neuber & Gdbel, 2016).

Da es sich bei der Reflexion bzw. Reflexionsfahigkeit von (angehenden) Lehrkréften um
eine wichtige Kompetenz (-facette) handelt, die zum Beispiel Anderungen von Einstel-
lungen bewirken kann und auch ein integraler Bestandteil der soziologischen Professi-
onsanalyse sowie des Modells professioneller Handlungskompetenz ist, widmet sich der
folgende Abschnitt ausfuhrlich dem Reflexionsbegriff.

2.3.3 Reflexion als Teil professioneller Handlungskompetenz

Wie bereits in den vorrangegangenen Abschnitten gezeigt wurde, ist die Auspragung pro-
fessioneller Handlungskompetenz kein linearer Prozess, sondern vielmehr das Ergebnis
sich wechselseitig bedingender aber auch beeinflussender Faktoren. Die Verknipfung
von Theorie und Praxis in Verbindung mit der Nutzung professionellen Wissens ist dabei
konstitutiv flr den Erwerb professioneller Handlungskompetenz, niitzt jedoch wenig bis
nichts, wenn die Praxissituationen nicht reflektiert werden. Erst durch eine zielgerichtete
und theoriegeleitete Reflexion des eigenen Handelns sind Lern- und somit Professionali-
sierungsprozesse moglich (Weinberger, 2013, S. 7). Insbesondere in der Lehrkraftebil-
dung muss es folglich darum gehen ,,einen direkteren Zugang zur unterrichtlichen Praxis
und dem impliziten Wissen, das das praktische Handeln steuert, zu finden. Ein solcher
Weg wird in der Reflexion der Betroffenen iiber das eigene Handeln gesehen* (Schneider,
2004, S. 1). Reflexion bzw. Reflexionsféhigkeit ist als eine zentrale Facette professionel-
ler Handlungskompetenz von Lehrkréften zu verstehen (Combe & Kolbe, 2008, S. 859),
wird somit zu einer der Basiskonstanten in der Lehrkréaftebildung und fordert Lerngele-
genheiten im Studium, die zwei Bedingungen gentigen:

I. ,,Sie mussen generell eine reflexive Grundhaltung férdern;
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Il.  sie miussen gleichzeitig die Relationierung zwischen Theorie und Praxis herstellen
kdnnen.« (Niggli, 2002, S. 344)

Daruber hinaus zeigt sich Professionalitat unter anderem im Reflexionsvermdgen der
Lehrkraft (Schelten, 2009). Reflexionsvermégen bzw. Reflexionskompetenz sind somit
sowohl Ziel als auch ein wichtiges Mittel zum Erreichen verschiedener weiterer Zielstel-
lungen des Lehramtsstudiums. In den Standards zur Lehrkraftebildung der KMK (2004)
heilt es unter anderem, dass die generelle Kompetenzentwicklung bei Lehramtsstudie-
renden durch die Reflexion (unterrichtséahnlicher), selbst erlebter Handlungssituationen,
die Reflexion eigener biographischer Lernerfahrungen sowie die kollektive Reflexion
von Unterricht gefordert werden kann (S. 6).

Professionelle Lehrkrafte zeichnen sich uberdies durch einen reflektierten Umgang mit
den eigenen Einstellungen bzw. Uberzeugungen aus. Nach Kunter und Pohlmann (2009)
reflektieren sie, inwieweit ihr eigenes Handeln durch eben jene Einstellungen bzw. Uber-
zeugungen geleitet wird und tberpriifen diesen Einfluss auf unterrichtsbezogene Hand-
lungen bzw. deren Angemessenheit darauf (S. 267 f.). In diesem Zuge sind die autobio-
grafisch geprégten Einstellungen der Teilnehmer*innen zum Lehren und Lernen eben-
falls Gegenstand von Diskussion und Reflexion, denn es gilt

»[-..] sich der eigenen Wahrnehmungs- und Deutungsmuster so weit wie
moglich bewusst zu werden. Wenn Lehrende ihre eigenen ,Brillen’ erkennen
und relativieren kénnen, wird es ihnen eher maglich, die lernenden Gegen-
uber bzw. die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden zu verstehen
[...]. (Heppekausen, 2013, S. 112)

Dubs (2008) nimmt eine ahnliche Position ein, indem er fordert, dass

.|...] die Studierenden friih mit der schulischen Realitat konfrontiert werden
und die Gelegenheit erhalten, ihre Haltung, Einstellungen und Uberzeugun-
gen in den Unterricht einzubringen, um aufgrund der eigenen Erfahrung dar-
uber reflektieren und sich mit den padagogischen Theorien auseinandersetzen
zu koénnen.* (Dubs, 2008, S. 19-20)

Die Forderung nach einer Lehrerbildung, die einen ,reflexiven Habitus‘ gezielt fordert,
l&sst sich ebenso bei Bauer (2002) finden:

,,Mit dem Ansatz einer personlichkeitsreflexiven Lehrerbildung rickt in den
Blick, wie wichtig es zusétzlich zur forschungsorientierten, kognitiv akzen-
tuierten und nach auf3en gerichteten Reflexion ist, Reflexion gleichsam nach
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innen zu erweitern und sich selbst und das eigene Erleben in konkreten Inter-
aktionssituationen zum Gegenstand der Betrachtung zu machen.“ (Bauer,
2002, S. 21)

Auch hier ist das Reflektieren VVoraussetzung fiir eine erfolgreiche Lehrkréftebildung und
somit fur ein erfolgreiches Handeln im Beruf.

Dabei ist der Begriff der Reflexion nicht leicht zu fassen und wird in unterschiedlichsten
Kontexten unterschiedlich verwendet, sowohl bezogen auf Reflexionstiefe und -breite als
auch die Offen- bzw. Geschlossenheit, die Reflexionsebenen oder die Adressat*innen be-
treffend (Wyss, 2008, S. 1 ff.). In seiner Diskussion verschiedener Standpunkte zum
Thema Reflexion bezogen auf deren historische und bildungswissenschaftliche Entwick-
lung im Hinblick auf das Lernen macht Hilzensauer (2008) verschiedene Dispositionen
aus, die allen betrachteten Konzepten gemein sind. Demnach sind die grundlegenden
Charakteristika von Reflexionsprozessen die Erfahrung und ein zyklischer Ansatz (ebd.).
Bezogen auf Handlungsprozesse ist die Erfahrung als Ausganspunkt fir Reflexionspro-
zesse offensichtlich, denn ohne diese gabe es keine Inhaltsebene und die VVoraussetzung
zur Reflexion ware nicht gegeben. Der zyklische Aspekt zielt dabei auf eine Prozessop-
timierung in Bezug auf das Erreichen vorher gesteckter Ziele ab. Es wird somit die Mdg-
lichkeit eingeraumt, ein im Vorfeld der Handlung entworfenes Konzept in realen Situati-
onen zu prifen, in einem Ist-Soll-Vergleich gegebenenfalls Optimierungsbedarf aber
auch dessen Potenzial zu erkennen, um im Anschluss das Konzept erneut der Anwendung
und Priifung zu unterziehen. Uber die Anzahl der Iterationsschritte wird keine Angabe
gemacht. Das Durchlaufen dieser Schleife ist somit Teil eines Lernprozesses, der, wenn
er optimal verldauft, darauf abzielt, bezuglich gleicher oder dhnlicher Situationen ein ge-
wisses Handlungsrepertoire aufzubauen. Ein Vorteil des zyklischen Aspektes ist die di-
rekte Anwendung in einer zweiten (oder dritten oder x-ten) Handlungssituation und die
mdoglicherweise damit verbundene Bewusstwerdung der Bedeutung von Reflexion flr
den konkreten Aktionskontext und die verschiedenen Handlungsalternativen.

Fur das unterrichtliche Handeln und auch die Lehrkréftebildung bietet sich die Taxono-
mie Schons (1983) an, der ,Reflexion in der Handlung® und ,Reflexion iiber die Hand-
lung® unterscheidet (Abb. 4) (vgl. Wyss, 2008).
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Abbildung 4: Ebenen und Formen der Reflexion in Anlehnung an Wyss (2008)

Die Reflexion in der Handlung ist dabei ein Prozess, der schwer explizierbar ist und situ-
ationsgebunden intrapersonell stattfindet, da er sofortige Handlungsalternativen erfordert.
Die Reflexion tber die Handlung bietet sich jedoch als Grundlage fur die Prozesssteue-
rung an. Je nach Reflexionsgegenstand werden Reflexionstiefe und -breite bestimmt. Im
Gegensatz zur Taxonomie Schons (1983) ist fur Herzog (1995) das Reflektieren integra-
tiver Bestandteil der Handlung, die er unterteilt in: Planung, Ausfuhrung und Reflexion
(Herzog, 1995, S. 255). Er geht davon aus,

.[...] dass Reflexion im wesentlichen ein kognitiver Prozess ist, der in der
Regel handlungsentlastet stattfindet, jedoch auf Handlungen bezogen ist,
auch wenn damit umfassendere personale Bezlige nicht ausgeschlossen wer-
den. Ein Prozess des weiteren, der solitar vollzogen werden kann, jedoch ef-
fizienter ist, wenn er in einem kommunikativen oder beratenden Rahmen
praktiziert wird, und sowohl bewusste (manifeste) als auch unbewusste (la-
tente) Themen zum Inhalt hat. (Herzog, 1995, S. 254)

Die Auspragung von Reflexionskompetenz ist ein Prozess, der schwerlich durch eine ein-
zelne Intervention zu bewerkstelligen ist. Vielmehr muss kontinuierlich tiber den gesam-
ten Verlauf des Lehramtsstudiums Reflektieren trainiert bzw. getibt und als fir die pro-
fessionelle Entwicklung wichtig erlebt werden. Die personalen Grundvoraussetzungen
fir den Erwerb von Reflexionskompetenz kdnnen dabei vielfaltig sein. So geht Dewey
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(1933) davon aus, dass drei wichtige personliche Einstellungen die Grundlagen flr Re-
flexionskompetenz sind: Aufgeschlossenheit, Verantwortlichkeit und vorbehaltloses En-
gagement (Seyfried, Weinberger & Reitinger, 2013, S. 122).

Ein anderer Weg wird von Niggli (2002) beschritten. Demnach ist es zuvorderst wichtig,
bei den Studierenden eine reflexive Grundhaltung herzustellen, auf welcher im weiteren
Studium aufgebaut werden kann. Das heif3t, die Personen missen ein gewisses Grundin-
teresse daran haben, Reflexionsvorgénge zu initiieren bzw. durchzustehen, und dieses In-
teresse gilt es zu fordern. Im Ruckgriff auf die Interessentheorie nach Krapp (1998) wird
in diesem Ansatz davon ausgegangen, dass sich das Interesse an der Reflexion mit zu-
nehmender (Praxis-) Erfahrung nicht nur starker ausbildet, sondern auch konsolidiert (S.
186). Dies geschieht insbesondere, wenn das Ergebnis des Reflexionsvorgangs und auch
die dabei gewonnenen Erfahrungen fir die Teilnehmer*innen als persénlich bedeutsam
gewertet werden (Niggli, 2002). Die reflexive Grundhaltung kann somit gezielt geférdert
werden, da sie im Austausch zwischen Ausbildungskontext und den jeweiligen Indivi-
duen selbst entsteht. Flir Heppekausen (2013) ist diese Grundhaltung bereits eines der
Ziele in der Lehrkréftebildung. Demnach zeigt sich ,,Professionalitét in einer reflexiven
Haltung dem eigenen padagogischen Handeln gegeniiber (Heppekausen, 2013, S. 112).
Diese strukturiert das zukunftige Denken und Planen vor dem Hintergrund der Analyse
und Beurteilung bestimmter Prozesse. Damit ermdglicht sie, das eigene Denken und Tun
stetig auf deren Angemessenheit zu Uberprifen und eventuell zu verandern (Tisdale,
1998, S. 12). Folgende Funktionen sind damit verbunden:

1. Reflexion intendiert das eigene Denken und Handeln, welches sich situations-
spezifisch als nicht zielfihrend ergeben hat, zu veréndern.

2. Sie hilft beim Abgleich subjektiver Denk- und Handlungsanstdlie mit bereits er-
fahrenen Situationen. Diese werden dabei entweder als routiniert in konkreten
Situationen aufgefasst, kdnnen aber auch das Ergebnis intensiver Selbstreflexion
sein. (ebd.)

Studierende des Lehramts sollten somit am Ende des Studiums einen reflexiven Habitus
angebahnt haben, der VVoraussetzung fiir eine berufsbegleitende Optimierung des profes-
sionellen Selbst ist (Elsholz & Trefzger, 2017). Denn Reflexivitat beinhaltet die Fahig-
keit, ,,mit Verdnderungen umzugehen, aus Erfahrungen zu lernen und kritisch zu denken
und zu handeln* (AK DQR - Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2011, S. 9).
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Es kann zusammenfassend festgehalten werden, dass Reflexionskompetenz eine der
wichtigsten Metakompetenzen einer Lehrkraft ist und sie somit eine essentielle Disposi-
tion professioneller Lehrkrafte darstellt. Ihre Auspragung bzw. deren Anbahnung kann
und sollte bereits im Studium stattfinden. Dazu sollten zwei wichtige VVoraussetzungen
erflllt sein. Einerseits missen praxisnahe Handlungskontexte geschaffen werden, die den
beruflichen Anforderungen angehender Lehrkréfte nahekommen. Diese bieten realitéts-
nahe Kontexte, konnen das Wissen der Studierenden ,in die Krise‘ fithren und somit Re-
flexionsbedarf erkennen lassen (Heppekausen, 2013, S. 113). Dartiber hinaus liefern sol-
che Praxissituation die fachdidaktisch und padagogisch relevanten Inhalte Gber die re-
flektiert werden kann. Als zweite VVoraussetzung fiir die Auspragung von Reflexionskom-
petenz gilt die Bereitschaft zur Reflexion. Erst wenn die Studierenden erkennen, dass
Reflektieren mit einer, fiir die personliche Entwicklung wichtigen, Sinnhaftigkeit verbun-
den ist, dass nicht aus Selbstzweck, sondern intendiert reflektiert wird, werden Reflexi-
onsprozesse Uberhaupt erst angeregt, durchgefuhrt und konsolidiert. Aus diesem Grund
ist die Einstellung gegentiber dem Reflektieren von besonderer Wichtigkeit. ,,Die Umset-
zung professioneller Unterrichtsreflexion erfordert, neben dem notwendigen Wissen und
Kdnnen, insbesondere eine positive Einstellung und die Bereitschaft zur Reflexion des
eigenen Handelns* (Neuber & Gdobel, 2016, S. 3). Erst wenn diese gegeben ist, kann es
uber die Dauer des Studiums zur Auspragung von Reflexionskompetenz kommen.

Auch hier zeigt sich, dass praktische Studienanteile einen wichtigen Beitrag zur Anre-
gung von Reflexionsprozessen bzw. zur Auspragung von Reflexionsfahigkeit und somit
zur Professionalisierung angehender Lehrkrafte liefern kénnen. Problematisch wird Pra-
xis jedoch dann, wenn sie eher zu einer Deprofessionalisierung beitragt (vgl. 2.2.2) oder
die Studierenden mit der Situation tiberfordert sind und moglicherweise einen ,Praxis-
schock® erfahren. Dieser kann iiber die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen
modelliert werden und wird, neben den Selbstwirksamkeitserwartungen selbst, im fol-
genden Abschnitt (2.3.4) eingehender betrachtet.

2.3.4 Selbstwirksamkeitserwartungen und ,Praxisschock*

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit bzw. der Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) ist
haufig im Fokus psychometrischer Forschung, insbesondere wenn es dabei um Lehrkraf-
tebildung geht. Nahezu selbsterklarend beschreibt es die Erwartung einer Person in einem
bestimmten Handlungsakt den Anforderungen dieser Situation aufgrund seiner Kompe-
tenzen und den Riickgriff darauf mit Erfolg zu bestehen. Sind die angenommenen Erfolg-
saussichten dieser Person hoher, so ist dementsprechend eine hthere SWE ausgepragt.
Die SWE werden von verschiedenen Einflussfaktoren sowie der Erfahrung der Person
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mitbestimmt und durch die Handlungssituation, insbesondere deren positiven (oder auch
negativen) Verlauf, moderiert (Rabe, Krey & Meinhardt, 2013, S. 635).

Es werden in diesem Zusammenhang hé&ufig verschiedene SWE definiert, die sich im
Kern ihrer Aussage jedoch zumeist sehr @hneln, dabei aber verschiedenen Berufsgruppen,
Personen oder Kontexten zuordenbar sind. In seiner allgemeinsten Form fragt das Kon-
zept der Selbstwirksamkeit ,,nach der personlichen Einschdtzung der eigenen Kompeten-
zen, allgemein mit Schwierigkeiten und Barrieren im tiglichen Leben zurechtzukommen*
(Schmitz, 1998, S. 141). Damit stellt die Selbstwirksamkeit eine Disposition dar, ohne
die ein reibungsfreier Tagesablauf kaum moglich wére. Je schwacher die Selbstwirksam-
keit ausgepragt ist, desto schwieriger gestaltet es sich das normale Tagesgeschaft zu meis-
tern. Ohne ein gewisses Mal? an Selbstwirksamkeit wirden somit bestimmte Situationen
oder bevorstehende Handlungsakte uniberwindbare Hindernisse bilden. Selbstwirksam-
keit ist ,,die Uberzeugung einer Person, iiber die Fihigkeiten und Mittel zu verfiigen, um
diejenigen Handlungen durchfiihren zu konnen, die notwendig sind, um ein definiertes
Ziel zu erreichen — und zwar auch dann, wenn Barrieren zu iiberwinden sind“ (Baumert
& Kunter, 2006, S. 502). Diese Definition ist angelehnt an Bandura (1997), der entschei-
dende Grundlagen in Bezug auf die theoretische Fundierung sowie die empirische Erfas-
sung von SWE erarbeitete (Bandura, 2012). Ahnlich zur vorher genannten Definition von
Schmitz (1998) sind auch hier nicht nur die Kompetenzen, Fahigkeiten und Mittel selbst
ausschlaggebend fir erfolgreiches Handeln, sondern auch ,der Glaube daran® diese er-
folgreich und situationsgerecht einsetzen zu kdnnen (vgl. Schmitz & Schwarzer, 2000;
Herzog, 1995, S. 256). Dabei gelten SWE nicht nur wahrend der Handlung als konstitutiv
fiir deren erfolgreichen Ausgang, sondern sind bereits davor von Bedeutung,

. -..] weil sie sich regulierend darauf auswirken, ob Handlungen, die mit ei-

nem bestimmten Schwierigkeitsgrad verbunden sind, tberhaupt aufgenom-

men werden und wie viel Anstrengung investiert und Ausdauer an den Tag

gelegt wird, um das Handlungsziel zu erreichen.”“ (Schmitz & Schwarzer,

2000, S. 13)
Insbesondere in der Diskussion tber erfolgreich handelnde Lehrkréfte wird dem Konzept
der Selbstwirksamkeit bzw. der SWE eine wichtige Rolle zugeschrieben (Riese & Rein-
hold, 2010). Zumeist werden sie in diesem Zusammenhang auch als Lehrer*innenselbst-
wirksamkeitserwartungen (LSWE) bezeichnet. Diese entsprechen den o. g. Erlauterungen
mit dem Spezifikum, dass die Handlungsbarrieren mit denen die Personen in einer Situa-
tion konfrontiert werden in (weitestgehend) schulischen bzw. unterrichtlichen Kontexten
auftreten. Unterricht gelingt dann gut, wenn eine Lehrerin bzw. ein Lehrer ein hohes Maf3
an SWE besitzt.
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,Hat eine Lehrperson eine niedrige Selbstwirksamkeitserwartung, hélt sie
sich z. B. nicht fur fahig die Klasse kontrollieren, motivieren oder lenken zu
kdnnen. Sie sieht die Bewaéltigung einer Anforderung auf3erhalb ihres Hand-
lungsradius in duBeren Bedingungen begriindet. Traut sich die Lehrkraft zu,
selbst durch Anstrengung, ihre Kompetenzen oder Raffinesse die Situation
bestimmen zu kdnnen, verfligt sie Uber eine hohe Selbstwirksamkeitserwar-
tung.“ (Kosinar, 2010, S. 2 f))

Aus diesem Grund werden SWE als Teil der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkraften definiert und im Modell von Baumert und Kunter (2006) den motivationalen
Orientierungen zugeordnet (Riese & Reinhold, 2010, S. 171). SWE als Aspekte der psy-
chologischen Funktionsfahigkeit werden neben Selbstregulation, Belastungserleben und
Resilienzfaktoren als wichtige Eigenschaft einer professionellen Lehrkraft angesehen
(Baumert & Kunter, 2006, S. 501). Doch bereits wahrend der Ausbildung angehender
Lehrkréfte sind SWE grundlegend fur den individuellen Professionalisierungsprozess
(Kap. 2.1). Sie konnen, ,,vermittelt iiber die Handlungsversuche, sogar beeinflussen, wel-
che (kognitiven) Kompetenzen auf welchem Niveau erworben werden® (Rabe, Meinhardt
& Krey, 2012, S. 295). Voraussetzung dafir ist jedoch, dass der Handlungserfolg nicht
auf auRere Einflisse, sondern auf die eigenen Fahig- und Fertigkeiten zurtickgefuhrt wird
(Schmitz & Schwarzer, 2000, S. 13). Somit beeinflussen SWE nicht nur den Erfolg bzw.
Misserfolg von Unterricht, sondern auch in welcher Qualitat die Ziele des Lehramtsstu-
diums individuell erreicht werden.

Wird sich ndher mit der Entwicklung und Ausprédgung von SWE beschéftigt, so kann
festgestellt werden, dass es vielfaltige Einflussfaktoren gibt. Im Modell der zyklischen
Entwicklung der SWE von Lehrkraften nach Tschannen-Moran, Woodfolk Hoy und Hoy
(1998) sind neben der Beobachtung von Handlungen und eigenen Handlungserfahrungen
auch die emotionale und physiologische Reaktion sowie die verbale Beeinflussung der
Person als Quellen fir SWE ausgewiesen (siehe Abb. 5). Diese werden von der Lehrkraft
kognitiv verarbeitet und flielen in die Handlungsplanung ein, sodass sich auf diese eine
Erwartung, bezogen auf die Selbstwirksamkeit der eigenen Fahigkeiten, einstellt. Uber
den Abgleich der geplanten mit der tatsachlichen Handlung kommt es zu einem Kompe-
tenzerleben oder einem Widerspruch in Bezug auf die anfangs bestehenden Erwartungen.
Dies fuhrt zu einem Anstieg oder zur Abschwéchung der SWE.
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Quellen der SWE
(sources of efficacy information)

Analyse des
Lehrvorhabens

» verbale Beeinflussung (analysis of teaching task)
(verbal persuasion)

* Handlungsbeobachtungen
und Zweite-Hand-Erfahrungen
(vicarious experience)

* emotionale und ) Kognitive Verarbeitung Lehrer-SWE
physiologische Reaktion (cognitive processing) (teacher efficacy) [ |
(physiological and emotional
arousal)

* eigene Handlungserfahrung
(mastery experience)

,,,,,,,,,,,,,,,, Bewertung der eigenen

Kompetenz
neue Quellen der SWE (assessment of personal
(new sources of efficacy information) teaching competence)

Auswirkung der Lehrer-SWE

Umsetzung in Lehrhandlungen (consequences of teacher efficacy)

(performance)

Zielsetzung, Anstrengung, Ausdauer etc.

Abbildung 5: Modell der zyklischen Entwicklung von Lehrer*innen-SWE (Tschannen-Moran et
al., 1998, S. 228 ff; zit. n. Rabe et al., 2012, S. 299)

Exkurs: Praxisschock

SWE werden immer dann prominent diskutiert, wenn tiber deren Entwicklung im Verlauf
einer Praktikums- oder Unterrichtssituation der sogenannte ,Praxisschock® diagnostiziert
wird (vgl. Dicke, Holzberger, Kunina-Habenicht, Linninger, Schulze-Stocker & Seidel,
2016; Rabe et al., 2013; Merzyn, 2000; Messner, 1999; Tschannen-Moran et al., 1998).
Der Praxisschock kann verschiedene Ursachen haben. Haufig steht er in engem Zusam-
menhang mit den SWE und wird als Riickgang derselben definiert. Dieser ist zurlickzu-
fihren auf den Zusammenbruch von wahrend des Studiums aufgebauten Erwartungen
nach den ersten Erfahrungen mit der Realitat an der Schule (Friedman, 2000). Tschannen-
Moran et al. (1998) diagnostizierten in ihrer Untersuchung einen Praxisschock?®, der bei
angehenden Lehrkré&ften eintritt, wenn sie sich mit Praxissituationen wéhrend der Hoch-
schulausbildung konfrontiert sehen, beispielsweise in Schulpraktika oder dem Praxisse-
mester, also genau dann, wenn die Proband*innen in die Situation kommen, erste Lehrer-
fahrungen zu sammeln (S. 232). Auch Rabe et al. (2013) konnten bereits in der Pilotie-
rungsphase eines Instrumentes zur Erfassung von SWE den Riickgang derselben bei an-
gehenden Lehrkréften parallel zu ersten Praxiserfahrungen feststellen und somit den Pra-
xisschock bei Studierenden des Lehramts Physik nachweisen (S. 637). In einer anderen

% im Original ,,reality shock* (Tschannen-Moran et al., 1998)
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Arbeit stellte Messner (1999) fest, dass es der ersten Phase der Lehrkraftebildung nur
unzureichend gelingt, ,,die erwiinschten Einstellungen zu sichern und eine tragféhige
Handlungskompetenz zu entwickeln. Der Praxisschock fuhrt dann haufig zu einer Revi-
sion der in der Grundausbildung erworbenen Einstellungen und Handlungsstrategien*
(Messner, 1999, S. 62). Wenn also die SWE eine wichtige Ressource flr das Gelingen
unterrichtlichen Handelns sind, so stellt der Praxisschock eine Herausforderung an die
Lehrkraftebildung dar. Soll die Verkniipfung von Theorie und Praxis weiterhin verstarkt
werden (siehe Kap. 2.2) so sind MaBnahmen zu treffen, die das Abfallen der SWE ab-
dampfen bzw. diesem Trend entgegenwirken. In diesem Zusammenhang schlagen
Tschannen-Moran et al. (1998) beispielsweise vor, beim Sammeln unterrichtlicher Erfah-
rungen wéhrend des Studiums, die angehenden Lehrkrafte nicht sofort mit Situationen zu
konfrontieren, die der Komplexitat des spateren Berufslebens gleichen, sondern einen
,milden® Einstieg zu ermdglichen, um im Verlauf des Studiums die Komplexitét sukzes-
sive zu steigern. Auf diese Weise ist die Auspragung positiver SWE sowie die Unterbin-
dung eines Praxisschocks mdglich (Tschannen-Moran et al., 1998, S. 236). Stokking, Le-
enders, De Jong und van Tartwijk (2003) fordern ein umfassendes und an der beruflichen
Realitat orientiertes Lehramtsstudium um die Intensitét des Praxisschocks abzuschwa-
chen (S. 331). An anderer Stelle wird die komplexitatsreduzierte Verknipfung von theo-
retischen mit praktischen Ausbildungsanteilen in Lehr-Lern-Laboren als Mdglichkeit ge-
sehen, das Absinken der SWE abzudampfen oder sogar den Trend umzukehren (vgl.
Dohrmann & Nordmeier, 2016; Krofta & Nordmeier, 2014).

Wie bereits oben angesprochen, sind robust ausgepragte Selbstwirksamkeitserwartungen
einer Lehrkraft eine Gelingensbedingung erfolgreichen Lehrer*innenhandelns. Ist jedoch
das fachdidaktische Wissen nur mangelhaft ausgeprégt, sind die Einstellungen einer
Lehrkraft nicht konform zu konstruktivistischen Vorstellungen vom Lernen oder reflek-
tiert eine Lehrkraft sich und ihr Handeln nicht regelmé&fig, kdnnen auch hohe SWE nicht
zu erfolgreichem Unterricht fuhren. Im folgenden Abschnitt werden daher die in den vo-
rangegangenen Abschnitten vorgestellten Modellkomponenten professioneller Hand-
lungskompetenz zusammengefasst und deren Implikationen fiir die Lehrkréftebildung ab-
geleitet.

2.3.5 Implikationen fir die Lehrkraftebildung

Wie in den vorangegangenen Abschnitten gezeigt werden konnte, muss die Forderung
der beschriebenen Subfacetten professioneller Handlungskompetenz die Zielstellung des
Lehramtsstudiums darstellen. Das Modell bietet sich zur Strukturierung von Studiengan-
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gen an, da sich die inhaltliche Ausrichtung von Lehrangeboten an den jeweiligen Modell-
komponenten orientieren kann, denn die ,,Entwicklung von Handlungskompetenz beginnt
mit der universitaren Ausbildung und setzt sich idealerweise im Berufsleben fort* (Sten-
der, Brickmann & Neumann, 2015, S. 122). In diesem Rahmen bietet sich das Modell
sowohl als Grundlage zur Studienorganisation sowie als inhaltsbezogene Orientierungs-
hilfe an.

Mit der Inventarisierung professionellen Lehrkréaftewissens und der damit einhergehen-
den Unterteilung in fachdidaktisches, pddagogisches und Fach-Wissen wurde ein aner-
kanntes Kategoriensystem geschaffen, welches fiir das Lehramtsstudium grundlegend ist
(Baumert & Kunter, 2006). Professionell handelnde Lehrkrafte greifen in Entscheidungs-
situationen auf diese Wissensfacetten zurtick. Nach dem Abschluss der Handlung reflek-
tieren professionelle Lehrkréfte diese sowie ihre eigene Rolle im Handlungsgefiige und
gleichen die personlich erlebten Erfahrungen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen ab,
um ein (theoriebasiertes) Handlungsrepertoire aufzubauen. Moderiert werden Handlung
und Anwendung des Professionswissens uber die Einstellungen und SWE der (angehen-
den) Lehrkrafte. Somit ist es auch Aufgabe des Studiums, Lerngelegenheiten und Hand-
lungssituationen zu schaffen, die diese Facetten professioneller Handlungskompetenz
fordern, insbesondere in Anbetracht der Tatsache, dass Lehrkréfte dazu tendieren, Unter-
richt, den sie selbst ,als gut empfunden® haben, unreflektiert nachzuahmen und damit die
eigenen (potenziellen) Mdglichkeiten bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht
limitieren (a. a. O., S. 487).

Inwiefern eine konkrete Anbahnung der oben dargestellten Modellfacetten im Rahmen
von universitaren Lehrveranstaltungen moglich ist, zeigt Kapitel 3 auf.

2.4 Unterrichtskompetenzen

Sowohl in der Diskussion um die Bildungsziele der Schule als auch um jene der Hoch-
schule fiihrt kein Weg am Kompetenzbegriff vorbei. Ausgehend von den Ergebnissen der
ersten PISA-Erhebungen und dem damit verbundenen medialen und wissenschaftlichen
,Echo*‘ geschah ein Umdenken, weg von der Input- und hin zur Output-Orientierung, das
schliellich in der Verabschiedung landeribergreifender Bildungsstandards miindete. Im
Zuge dieser ,Reformwelle® wurde das Hochschulstudium fiir angehende Lehrkréfte eben-
falls kompetenzorientiert ausgerichtet. Die Zielstellung von Lehramtsstudiengéngen
miindete aus bildungswissenschaftlicher Sicht im Modell der professionellen Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) (siehe Kap. 2.3). Die Zielstellung seitens der Bil-
dungsadministration ist Gegenstand dieses Kapitels.
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Die KMK (2004) legt in ihren ,Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften*
verbindliche Kompetenzen fest, ,,die fiir die berufliche Ausbildung und den Berufsalltag
von besonderer Bedeutung sind [...]* und die ,,als Grundlagen fiir die spezifischen Anfor-
derungen an Lehramtsstudiengénge einschlieRlich der praktischen Ausbildungsteile und
des Vorbereitungsdienstes in den Landern iibernommen [...]* werden miissen (S. 1). Die
Bundeslander verpflichten sich, die in den ,Standards fur die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften® festgelegten ,Kompetenzziele® fur die Lehrkréftebildung in die Studien-
ordnungen zu integrieren sowie Veranstaltungen im Hinblick auf die Standards zu evalu-
ieren (KMK, 2004, S. 1). Die von der KMK (2004) festgelegten Kompetenzbereiche ent-
sprechen dabei den Anforderungen, denen gute Lehrkrafte im beruflichen Alltag kompe-
tent begegnen missen (S. 3). Die vier Zielkompetenzbereiche in der Lehrkraftebildung
sind Unterrichten, Erziehen, Beurteilen sowie Innovieren und werden wiederum in ver-
schiedene Subfacetten aufgegliedert (a. a. O., S. 7 ff.).

Doch nicht nur fiir die Bildungspolitik ist es von Interesse zu untersuchen, ob und welche
Kompetenzen im Studium erworben werden, sondern auch fir die Bildungsforschung so-
wie die fur die Lehrkraftebildung verantwortlichen Instanzen und Akteur*innen (Baer,
Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher & Dorr, 2011, S. 87). Aufgrund seiner alltagsbegriff-
lichen Verankerung und der damit verbundenen Bedeutungsvielfalt ist es jedoch nicht
mdoglich, eine einheitliche Kompetenzdefinition umzusetzen. Fir die bildungswissen-
schaftliche Forschung ist es deshalb von besonderer Bedeutung, eine explizite Arbeitsde-
finition zu formulieren, die exakt klart, welche Facetten einbezogen werden sollen und
welche nicht. Dies ist insbesondere bei empirischen Untersuchungen von grol3er Bedeu-
tung (Hartig, 2008, S. 23). So lassen sich Kompetenzen beispielsweise als ,,[...] Resultate
interdependenter, intra- und interpersonaler Dispositionen sowie konkreter Bedingungen
der Situationsumgebung beschreiben® (Seyfried, Weinberger & Reitinger, 2013, S. 116
f.). Eine etwas detailliertere Definition stammt von Erpenbeck und von Rosenstiel (2007).
Demnach bezeichnen Kompetenzen:

»[-..] Selbstorganisationsdispositionen physischen und psychischen Han-
delns, wobei unter Dispositionen die bis zu einem bestimmten Handlungs-
zeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur Regulation der Tatigkeit
verstanden werden. Damit umfassen Dispositionen nicht nur individuelle An-
lagen sondern auch Entwicklungsresultate [...] Kompetenzen sind folglich
eindeutig handlungszentriert und primar auf divergentselbstorganisative
Handlungssituationen bezogen.* (S. XXXI1V)

Die wohl bekannteste und sicherlich am haufigsten zitierte Kompetenzdefinition stammt
von Weinert (2001), demzufolge man Kompetenzen versteht als
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»|...] die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und F&higkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.« (Weinert, 2001, S. 27 f.)

Den Definitionen gemein ist die Tatsache, dass es sich bei Kompetenzen um erlernbare
Dispositionen handelt, die in einer Handlungssituation Anwendung finden. Somit sollte
es moglich sein, bereits im Studium Gelegenheiten zu schaffen, um gewisse Kompeten-
zen auszupragen oder zumindest anzubahnen. Schlie3lich basiert gute Lehrkraftearbeit
»auf einem breiten Repertoire von fachlichen, didaktischen, sozialen und personalen Fa-
higkeiten und Fertigkeiten. Diese Kompetenzen sind nicht angeborener Weise verfugbar,
sondern massen im Verlauf der Ausbildung systematisch aufgebaut und entwickelt wer-
den (Veith & Schmidt, 2010, S. 2). So fordern beispielsweise Messner und Reusser
(2000) fur die universitare Lehrkraftebildung, dass angehende Lehrpersonen situiert, das
heif3t kontextgebunden und in gegenseitiger Durchdringung von Theorie und Praxis (vgl.
Kap. 2.2), aber auch kooperativ und weitgehend selbstgesteuert lernen kénnen. Dabei ist
es von Bedeutung, sich reflexiv der eigenen beruflichen Entwicklung zu ndhern und diese
nachzuvollziehen, sodass ein realistisches Selbstbild erzeugt wird (vgl. 2.1.4 und 2.3.3).
Prozesshegleitend werden dann erste unterrichtlich relevante Kompetenzen angebahnt
(ebd.). ,,Die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen beginnt mit der Grundausbildung
und erstreckt sich iber die ganze Spanne der Berufslaufbahn“ (Messner & Reusser, 2000,
S. 157) (vgl. Kap 2.3).

Das Zusammenspiel gut ausgeprégter unterrichtsrelevanter Kompetenzen, wie sie in die-
sem Kapitel néher betrachtet wurden, bzw. die Auspragung der jeweiligen Modellfacetten
professioneller Handlungskompetenz verfolgen letzten Endes ein und dasselbe Ziel: die
Planung und Durchfiihrung qualitativ hochwertigen, erfolgreichen Unterrichts und damit
erfolgreiches Lernen seitens der Schilerinnen und Schiler. Mdgliche Kriterien, die die
Qualitat von Unterricht bestimmen bzw. erfassen kdnnen, werden im anschliefenden Ka-
pitel (2.5) eingehender betrachtet.

2.5 Unterrichtsqualitét

Unterrichtsqualitat besitzt einen sehr hohen Stellenwert sowohl in der Schulpraxis als
auch in der Lehrkraftebildung und Bildungsforschung. Dies zeigt sich in der Anzahl der
Vergleichsstudien und fachwissenschaftlichen Arbeiten sowie dem Engagement staatli-
cher Institutionen, Qualitatsagenturen und Schulevaluationsteams bei dem Versuch, die
Frage nach den Merkmalen guten Unterrichts zu beantworten (Helmke, Helmke, Heyne,
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Nordheider & Schrader, 2006, S. 42). Was kennzeichnet also guten Unterricht? Die Be-
antwortung dieser Frage ist wichtig, da haufig innovativer Unterricht und guter Unterricht
gleichgesetzt werden, obwohl es ,,brillanten und anregenden lehrerzentrierten Frontalun-
terricht ebenso gibt wie dilettantischen Gruppen- oder Projektunterricht - und vice versa‘“
(Helmke, 2007, S. 1 f.). Dabei ist die Frage, so simpel sie auch zu stellen ist, nur duBerst
schwer zu beantworten, da Unterricht als Zusammenspiel verschiedener Akteur*innen
mit unterschiedlichen, personlichen Sozialisations- und Ausbildungshintergriinden, im
Geflige administrativer, staatlicher VVorgaben sowie schulinterner Ausgestaltungsmog-
lichkeiten, den finanziellen Mdglichkeiten und vielen weiteren Variablen duBerst kom-
plex ist. ,,Effektiver, lernwirksamer Unterricht ist daher weniger vom Einsatz eines ein-
zelnen Unterrichtsmerkmals an sich geprégt als vielmehr vom bestmdéglichen Zusammen-
wirken vieler Merkmale [...]* (Pietsch, 2013, S. 24). Dementsprechend fallen die Ant-
worten auf die oben gestellte Frage oft sehr heterogen aus, vergleicht man verschiedene
Arbeiten zu diesem Thema. Aus diesem Grund wurde in den letzten circa flinfzehn Jahren
versucht, unter Zuhilfenahme von Methoden und Ansétzen der empirischen Unterrichts-
forschung, ein Modell zu entwickeln, welches auf Wirksamkeitsergebnisse gestutzt ist,
um somit den ermittelten Facetten guten Unterrichts ein hoheres Gewicht zu verleihen.
Dartiber hinaus wurde versucht, eine gewisse Ordnung bzw. Ubersichtlichkeit zu schaf-
fen, indem viele Faktoren und Variablen zusammengefasst oder gekirzt wurden, sodass
ein handhabbares Modell entstehen konnte.

,,In der Empirischen Unterrichtsforschung charakterisiert man Unterricht im
Hinblick auf bestimmte Qualitatsdimensionen (z. B. Strukturiertheit, Ver-
standlichkeit, Motivierung), die nachweislich (belegt durch vorangegangene
Untersuchungen) eine Rolle fiir den Lernerfolg spielen. Es handelt sich um
eine "variablenorientierte” Betrachtungsweise, die davon ausgeht, dass sich
der Unterricht verschiedener Lehrpersonen hinsichtlich bestimmter Merk-
male (Variablen), die von Lehrkraft zu Lehrkraft, aber auch bei der gleichen
Lehrkraft in verschiedenen Situationen (Féacher, Klassen, Zeitpunkte) variie-
ren kdnnen (z. B. hohe Auspragung der Variable 'Verstandlichkeit' bei Lehr-
person A, niedrige Auspragung dieser Variable bei Lehrperson B). Die empi-
rische Unterrichtsforschung untersucht, ob unterschiedliche Auspragungen
solcher Variablen mit Unterschieden im Lernerfolg (z. B. Leistungszuwachs,
Verbesserung der Lernfreude) einhergehen [...].“ (Hervorhebungen im Ori-
ginal, d. V.) (Helmke et al., 2006)

Was kennzeichnet also die Unterrichtsqualitat? Veith und Schmidt (2010) beschreiben
drei Kriterien der empirischen Unterrichtsforschung, die sich mit der Qualitat des Unter-
richts befassen. Dabei riickt einerseits die Lehrperson selbst in den Mittelpunkt der Un-
tersuchungen, indem professionelle, personale Dispositionen bestimmt werden (vgl. Kap.
2.1 und 2.3). Daruiber hinaus kann tiber die Wirkungen des Unterrichts eine Aussage uber
dessen Qualitat getroffen werden. Ein dritter Schwerpunkt liegt auf der Erfassung von
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Unterrichtsprozessen, die zwischen der Lehrkraft und den Schiler*innen ausgehandelt
werden (Veith & Schmidt, 2010, S. 5 f.). Helmke (2006) geht bei der konzeptionellen
Fassung von Unterrichtsqualitat von einem Angebot-Nutzungs-Modell aus. Dieses Mo-
dell impliziert ,,Unterricht als Angebot zu betrachten. Ob dieser ertragreich ist, hangt von
seiner Nutzung ab*“ (S. 43). Angebot-Nutzung-Modelle zeichnen sich dadurch aus, dass
die Angebote nicht per se wirken, sondern dass sie von den Rezipient*innen, in diesem
Fall den Schiler*innen, unterschiedlich wahrgenommen, genutzt und verarbeitet werden,
entsprechend der Heterogenitat in der Klasse (Lipowsky, 2007, S. 26). Im Zusammen-
hang mit der TIMSS-Video-Studie konnten drei Basisdimensionen guten Unterrichts em-
pirisch abgesichert herausgearbeitet werden: (1) strukturierte, klare und stérungspraven-
tive Unterrichtsfuhrung, (1) unterstitzendes, schilerorientiertes Sozialklima und (I11)
kognitive Aktivierung (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 228). Diese Basisdimensionen ste-
hen nicht unabhéngig voneinander, sondern beeinflussen sich gegenseitig. ,,Grunddimen-
sion (I1) ist priméar motivationsfordernd, (I11) ist fur systematischen Wissensaufbau und
Verstehen besonders relevant, wéhrend (1) vermutlich die Voraussetzung fir beides dar-
stellt (a. a. O., S. 229). Dieser Umstand wird in Abbildung 6 aufgegriffen. Neben den
Angeboten seitens der Lehrkraft und der moglichen Nutzung durch die Schiler*innen
sind ebenfalls die mit beiden Dimensionen in Zusammenhang stehenden Wirkungen dar-
gestellt.

Unterrichtsqualitat Nutzung Wirkungen
(Angebot)

Kognitive Aktivierung —» (Verarbeitungs-
tiefe) \‘ Leistung/
konzeptuelles
Klassenfilhrung, —— (Time on task) / Verstandnis
Regelklarheit, Struktur

(Erleben von
unterstiitzendes —— » Autonomie+ —  Motivation
Unterrichtsklima Kompetenz +

sozialer Einbettung

Selbstbestimmung)

Abbildung 6: Grunddimensionen der Unterrichtsqualitat und deren vermutliche Wirkung
(Klieme & Rakoczy, 2008, S. 228)

In einer friheren Fassung benennt Helmke (2006) sogar zehn Merkmale von Unter-
richtsqualitat:
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1. Effiziente Klassenfuhrung und Zeitnutzung

2. Lernforderliches Unterrichtsklima

3. Vielféltige Motivierung

4. Strukturiertheit und Klarheit

5. Wirkungs- und Kompetenzorientierung

6. Schilerorientierung und -unterstitzung

7. Forderung aktiven, selbststandigen Lernens

8. Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen

9. Konsolidierung, Sicherung, intelligentes Uben

10. Passung (Schlisselmerkmal bzw. Metaprinzip) (Helmke 2006, S. 45).

Der Vergleich mit Abbildung 6 zeigt jedoch, dass auch die aufgefiihrten Einzelmerkmale
den Grunddimensionen zugeordnet werden konnen. In eine ahnliche Richtung geht die
Argumentation von Pietsch (2013). Auch er unterscheidet verschiedene Elemente, deren
Ineinandergreifen und Zusammenwirken grundlegend fur einen qualitatsvollen Unter-
richt sind.

,,Ein gelingender Unterricht ist entsprechend dadurch charakterisiert, dass a)

die zur Verfugung stehende Lernzeit moglichst effizient und stérungsfrei ge-

nutzt wird, b) die Lehrkraft Schilerinnen und Schiler beim aktiven Lernen

konstruktiv unterstiitzt und c) Schilerinnen und Schiler Arbeitsauftrage er-

halten, die sie zum Nachdenken und der aktiven mentalen Auseinanderset-

zung mit den jeweiligen Unterrichtsgegenstanden anregen. (Pietsch, 2013,

S. 25)
Es nitzt also nichts, wenn nur eines dieser Merkmale in hoher Auspragung vorhanden ist.
Erst wenn Unterricht alle drei Basisdimensionen abbildet, kann die Lernentwicklung der
Schiler*innen in die gewiinschten Bahnen gelenkt werden (ebd.). Dabei sind die Formu-
lierungen in den Modellen lediglich als Orientierung zu interpretieren, da sie selbstver-
standlich fur jedes Fach konkretisiert werden missen (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 229).
,Kognitive Aktivierung® oder ,Strukturiertheit® haben sicherlich in ihrer Ausgestaltung
eher unterschiedliche Auspragungen in Bezug auf Fachrichtung und -kultur, Leistungs-

hintergrund und Schulform (ebd.).

Ausgehend von der akademischen Lehrer*innenbildung und der damit verbundenen Ziel-
stellung erster Professionalisierungsschritte (Kap. 2.1) bzw. der Anbahnung professionel-
ler Handlungskompetenz (Kap. 2.2), obliegt es dem Studium, den Grundstein fir wichtige
unterrichtsrelevante Kompetenzen zukunftiger Lehrkréfte zu legen. Ob und in welchem
Umfang diese aufgrund universitarer Angebote erworben werden, ist deshalb Aufgabe
der an der Lehrkréftebildung beteiligten Akteur*innen und Ziel formativer bzw. summa-
tiver Evaluation. Einen Uberblick dazu bietet das folgende Kapitel 2.6.
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2.6 Evaluation von Lehr-Lern-Formaten im Lehramtsstudium

Die in den vorangegangenen Kapiteln vorgestellten theoretischen Grundlagen besitzen
das Potenzial, als Ausgangspunkt flr die empirische Evaluation von Lehrveranstaltungen
in Bezug auf deren Wirksamkeit zu dienen. Unter VVoraussetzung der bisher dargestellten
Grundlagen bietet es sich beispielsweise an, Studierende zu ihren Einstellungen (in Bezug
auf Reflexion), ihren Kompetenzwahrnehmungen oder Selbstwirksamkeitserwartungen
zu befragen bzw. wie diese durch die Teilnahme an einer universitaren Lehrveranstaltung
beeinflusst werden oder welcher Lernzuwachs in Bezug auf bestimmte Konstrukte be-
richtet wird. Evaluation wird dabei sowohl als ,,eine sozialwissenschaftliche Forschungs-
methode zur systematischen und empirisch fundierten Uberpriifung des eigenen fachli-
chen Handelns als auch als handlungs- und praxisorientiertes Instrument der Qualitéts-
entwicklung verstanden® (Ernst, 2006, S. 2062). Ziel ist es, die Qualitat in der Hochschul-
lehre zu Uberprifen, aufrecht zu erhalten bzw. zu verbessern. Eine Umsetzung dieses An-
liegens ist dabei nur anhand fundierter Daten méglich, wobei die Verknipfung von qua-
litativen und quantitativen Methoden oftmals sinnvoll ist (ebd.). Doch nicht nur flr den
eigenen Standort besteht eine Nitzlichkeit evaluativen VVorgehens, denn es geht ebenfalls
um die Frage, ,,[...] woflir die herausgearbeiteten Orientierungen der verschiedenen Pro-
jektbeteiligten typisch sind und inwieweit sich damit die Ergebnisse auch auf andere (Pro-
jekt-) Fille tibertragen lassen® (Nentweg-Gesemann, 2010, S. 66). Damit gewinnen Eva-
luationsstudien an Bedeutung, denn auch andere Akteur*innen in der Hochschullehre
kdnnen Orientierung in solchen Untersuchungen finden, sowohl in Bezug auf die Aus-
richtung der Lehre am eigenen Standort als auch beziiglich der Vermeidung potenzieller
Fehler in der Umsetzung etc. Dabei ist es vonnoten, sich gewisser Standards zu bedienen.
Evaluationsstudien sollten nitzlich, durchfuhrbar, korrekt sowie genau sein (Ernst, 2006,
S. 2063). Wenn diese Standards umgesetzt und die Ergebnisse anschlieBend kontextuali-
siert bewertet sowie reflektiert werden, ist die Grundlage fir eine langerfristige Qualitats-
entwicklung geschaffen (Nentweg-Gesemann, 2010, S. 64). Mader (2013) stellt ahnliche
Standards auf, bezeichnet sie aber als ,,Dimensionen der Evaluation®“. Demnach stellen
Evaluationen nitzliche und verwertbare Erkenntnisse fur gesellschaftliche Akteur*innen
bereit (Praxis- und Nutzenorientierung). Die dabei durchgefuhrte Bewertung sozialer
Wirklichkeit geschieht mittels empirisch gewonnener Informationen (Bewertung). An-
schlieBend erfolgt der, wie auch immer geartete, Dialog mit den relevanten Beteiligten
(Auftraggeber*innen, Programmmitarbeitende, Expert*innen, Fachoffentlichkeit) sowie
der eigentlichen Zielgruppe (Dialogorientierung) (Méader, 2013, S. 33 ff.).

Nach diesen Pramissen richtet sich die vorliegende Arbeit. Die weiter oben beschriebenen
theoretischen Grundlagen werden im nachfolgenden, empirischen Teil aufgegriffen und
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sowohl qualitativ als quantitativ untersucht. Die Ergebnisse werden anschliel3end, in einer
Zusammenschau, kritisch vor dem Hintergrund theoretischer Annahmen sowie themen-
verwandter Ergebnisse einschlagiger empirischer Forschung diskutiert.
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3. Das Lehr-Lern-Labor als Ausgangspunkt moglicher Professionalisie-
rungsprozesse

In den vorangegangen Kapiteln konnten verschiedene Anforderungen an das Lehramts-
studium in Bezug auf die Professionalisierung angehender Lehrkrafte herausgearbeitet
und dargestellt werden. Es zeigte sich, dass eine Fulle an VVoraussetzungen erfullt sein
muss, um diesen Forderungen nachzukommen. Die erste Phase der Lehrkraftebildung
musste demnach in ihrem strukturellen Aufbau iberarbeitet werden, damit die Wechsel-
wirkung von Theorie-Praxis-Reflexion integriert und als Spiralcurriculum sukzessive die
Professionalisierung der angehenden Lehrer*innen multidimensional und adaquat for-
dert. Eine Mdglichkeit der Umsetzung wird in Lehr-Lern-Laboren (LLL) gesehen.

In diesem Kapitel liegt daher das Hauptaugenmerk auf dem Veranstaltungsformat LLL.
Zu Beginn wird dessen Entwicklung nachgezeichnet. AnschlieBend wird das LLL
,Schwimmen, Schweben, Sinken an der Freien Universitat Berlin ausfuhrlich beschrie-
ben (3.1). Das Kapitel endet mit der Darstellung des Forschungsstandes in Bezug auf die
noch junge Teildisziplin der LLL-Forschung (3.3).

3.1 Exkurs: Vom Schilerlabor zum Lehr-Lern-Labor - Skizze einer Entwicklung

Spatestens seit Veroffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie ist aus den bis zu
diesem Zeitpunkt bestehenden Schillerlaboren eine regelrechte Bewegung erwachsen, die
versucht das Interesse von Schiiler*innen an naturwissenschaftlichen Themen zu férdern
(Guderian & Priemer, 2008, S. 27). Viele dieser Einrichtungen werden durch Hochschu-
len betrieben (ebd.). Guderian und Priemer (2008) definieren Schiilerlabore als ,,[...] au-
Berschulische Bildungseinrichtungen [...], in denen Schiiler sich in projektartigen Unter-
richtsformen mit naturwissenschaftlichen oder technischen Fragestellungen experimen-
tell beschaftigen™ (S. 27). Haupt et al. (2013) definieren den Begriff folgendermalen:
,»Schiilerlabore sind eine Teilmenge der auBerschulischen MINT-Lernorte. Nur wenn die
Schiiler/innen eigenstandig experimentieren und diese Arbeitsweise ein Schwerpunkt des
auBerschulischen MINT-Lernorts ist, kann man von einem Schulerlabor sprechen (S.
325). Wie in beiden Definitionen deutlich wird, beschranken sich die Angebote auf The-
men aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik
(MINT). Trotz der thematischen Vielfalt lassen sich gemeinsame, bergeordnete Ziele
bei den Schilerlaborangeboten finden. Diese lassen sich in vier Kategorien einteilen:

1. ,,Schiler*innenbezogene Ziele, wie z. B. die Férderung von Interesse
und Aufgeschlossenheit von Schiilern fir Naturwissenschaften und
Technik, die Vermittlung naturwissenschaftlicher Inhalte, Arbeits-
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weisen und adaquater Ansichten tiber Naturwissenschaften und Tech-
nik, den Abbau von Schwellenéngsten und Vorbehalten gegeniber
Naturwissenschaften und Technik sowie die Sicherung des Nach-
wuchses fur naturwissenschaftliche und technische Studiengénge und
Berufe.

2. Forschungsbezogene Ziele, wie z. B. die Nutzung des Schiilerlabors
als ,Laborschule‘ oder als ,didaktische Werkstatt® mit Moglichkeiten
zur Entwicklung, Erprobung und Evaluierung naturwissenschaftlich-
didaktischer Konzepte.

3. Institutionsbezogene Ziele, wie z. B. die Forderung des Dialogs zwi-
schen Wissenschaft und Gesellschaft sowie die Prasentation des Tra-
gers des Schulerlabors in der Offentlichkeit. Und schliellich

4. Lehrer*innenbezogene Ziele, wie z. B. das Angebot von Lehrerfort-
bildungen, das Liefern von Anregungen fiir Lehrkréfte zur Gestaltung
von Unterricht durch einen Besuch mit eigenen Schulklassen oder die
Einbindung der Schiilerlabore in die Ausbildung von zukinftigen
Lehrkraften.« (Guderian & Priemer, 2008, S. 27 f.)

Neben den ,herkdmmlichen Zielen® wird hier bereits die Einbindung der Schiilerlabore
in die Ausbildung von zukiinftigen Lehrkraften als ein mogliches Ziel genannt. Im Ver-
bundprojekt Schulerlabore als Lehr-Lern-Labore: Forschungsorientierte Verkniipfung
von Theorie und Praxis in der MINT-Lehrerbildung, wurde im Zeitraum von 2014 bis
2018 an sechs Standorten die Integration solcher Schilerlabore in die Lehrkraftebildung
forciert. Damit wurde an erste Erfahrungen und Ergebnisse angekniipft, die eine vielver-
sprechende Wirksamkeit in Bezug auf die Ziele der universitdren Lehrkréaftebildung er-
warten lieRen.

Bereits 1999 wurde ein LLL im Rahmen eines Projektes zur Verbesserung der dritten
Phase der Lehrkraftebildung am Hessischen Landesinstitut flr Padagogik eingerichtet
(Munzinger, 2001, S. 72). Auch hier wurden die unterrichtenden Personen durch andere
Teilnehmer*innen beobachtet, die Fachthematik durch die Teilnehmer*innen (weitestge-
hend) selbststdndig erarbeitet und fachdidaktisch arrangiert, die einzelnen ,Phasen‘ (kol-
lektiv) reflektiert und sogar die Wirksamkeit der Lernumgebung bei den Schiler*innen
empirisch tberprift (ebd.). Ziel und Anliegen dieses Pilotprojektes sind denen heutiger
LLL recht &hnlich und werden wie folgt beschrieben:

,Hier wird erprobt, was mdglich ist, weitergegeben, was empfohlen wird,
aber immer so, dass die Besucher ihren eigenen Weg zum Thema, zu den
Schlerinnen und Schiilern und letztlich zur unterrichtlichen Behandlung fin-
den mussen. Dieser Weg ist naturgemal3 nicht immer erfolgreich, hat also et-
was von einem Laborexperiment an sich. Doch die Erfahrung zeigt, dass auch
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Lehrversuche, die den Absolventen zundchst misslingen, besonderen Stoff
bieten zur Bearbeitung und Reflexion.* (Munzinger, 2001, S. 72)

Uberlegungen zur (flachendeckenderen) Einbindung solcher Labore bzw. zur Integration
von Schilerlaboren in die Lehrkraftebildung stammen ebenfalls aus dem Jahr 2001 (Pren-
zel & Ringelband, 2001, S. 118). Doch erst nach und nach wurden entsprechende Lehr-
veranstaltungen an vereinzelten Hochschulstandorten realisiert, die dem LLL-Begriff ge-
recht werden konnten (Krofta et al., 2011; Appell, Roth & Weigand, 2008; Fandrich &
Nordmeier, 2008) - vorerst beschrankt auf die MINT-Bereiche. Spatestens seit der Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung (QLB) sind LLL nicht mehr aus der fachdidaktischen For-
schung und Lehre wegzudenken. In zahlreichen Projekten verschiedener Hochschul-
standorte werden LLL neu konzipiert, evaluiert und adaptiert. Auch der Transfer in
MINT-fremde Fachdidaktiken schreitet zunehmend voran (Rehfeldt et al., 2018).

Der Betrieb von LLL ist dabei in doppelter Hinsicht gewinnbringend, denn es wird an
einigen Standorten auch eine Existenzsicherung universitarer Schulerlaborangebote,
durch die Einbindung derselben in die fachdidaktische Ausbildung der angehenden Lehr-
krafte garantiert (Haupt et al., 2013, S. 327). Somit profitieren neben den Schiler*innen
auch angehende Lehrkréfte von diesem Veranstaltungskonzept.

Die Einbindung von Schiilerlaboren in den Regelbetrieb der Hochschule ist mit verschie-
denen Anliegen verbunden:

1. ,,die Verbindung von Theorie, Praxis und Reflexion [...],

2. die Durchfuhrung einer Praxisphase mit mehrfachen Besuchen von
Schulklassen und

3. die[...] Verwirklichung eines forschenden Lernens, bei dem die Studie-
renden eigene Beobachtungsfragen formulieren und beantworten. (Kro-
fta et al., 2013)

Ein weiteres Ziel, das durch die Implementierung von LLL und die Durchfuhrung ent-
sprechender Lehrveranstaltungen verfolgt wird, ist die Abkehr von einer eher pragmati-
schen Einstellung des Lehrens hin zu einer forschungsbasiert, iterativ-reflexiven Lehr-
kultur (Buchholz, Saeli & Schulte, 2013, S. 10), sprich, die Anbahnung und Férderung
der Professionalisierung angehender Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Kap. 2.1). Studierende
und Novizen sollten dabei langsam an Lehrerfahrungen herangefihrt werden. Dies kann
beispielsweise durch das Unterrichten lernstarker Klassen oder in kleineren Gruppen ge-
schehen bzw. durch die Konzentration auf bestimmte unterrichtliche Aspekte (Krofta et
al., 2013, S. 2). Dieser Umstand wird in der einschl&gigen Literatur mit dem Begriff
,Komplexitatsreduktion® zusammengefasst. Steffensky und Parchmann (2007) bemerken
dazu folgendes:
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,,Compared to their future school experience or internships in school, the stu-
dent teachers have the opportunity during the CHEMOL* project to con-
centrate on teaching and learning sequences, as they do not have to worry
about classroom management or preparation of lessons and courses. This re-
duction of complexity in a teaching situation seems advantageous for the lear-
ning of the prospective teachers, especially at the early stages.” (S. 123)

Eine, sich aus diesem Umstand bzw. Vorteil ergebende Mdglichkeit ist die schwerpunkt-
maRige Ausrichtung des LLL auf z. B. fachdidaktische Aspekte. Dies kann erreicht wer-
den, indem beispielsweise Notwendigkeiten im Classroom Management auf ein Mini-
mum reduziert werden (, Wandertagcharakter, kleine Gruppen, Teamteaching, leistungs-
starke Klassen etc.). Darlber hinaus erfahren die studentischen Teilnehmer*innen in allen
Aspekten eine professionelle Unterstiitzung durch die Dozierenden. Im LLL ist die M6g-
lichkeit des Scheiterns der Student*innen relativ gering, da sie sich in einem "unterricht-
lichen Schongebiet™ befinden (Fandrich & Nordmeier, 2008). Insbesondere wenn man
davon ausgeht, dass die Entwicklung der Lehrkraftpersonlichkeit einen wichtigen Aspekt
flr gute Lehre und das Verhaltnis zu den Schiler*innen darstellt, sollte eben jene Ent-
wicklung bei der Strukturierung von Lehramtsstudiengéngen ebenfalls in Betracht gezo-
gen werden (Carlsburg & Miller, 2007, S. 16). Auch dabei kdnnen LLL einen wichtigen
Beitrag leisten, denn die Auspragung dieser Personlichkeit ,,kann sich [...] nur in einem
geschiitzten Rahmen vollziehen und entzieht sich einer vollstdndig technokratischen
Standardisierung® (ebd.). Zusétzlich bieten LLL den Teilnehmer*innen die Mdglichkeit,
ein breites Spektrum an Schuler*innen im Laufe einer Veranstaltung kennenzulernen
(Fandrich & Nordmeier, 2008).

Es wird angenommen, dass LLL als Lerngelegenheit fur die in Kapitel 2 herausgearbei-
teten Anknipfungspunkte dienen und somit einen wichtigen Beitrag fur das Lehramts-
studium leisten kdnnen. Das heif3t, dass sie sowohl der Forderung nach praktischen Stu-
dienanteilen entgegenkommen, die Auspragung professionellen Wissens fordern, dem
,Realitdtsschock® vorbeugen (Dohrmann & Nordmeier, 2017, 2016; Krofta et al., 2013)
sowie einen Beitrag zur Reflexionsfahigkeit der Studierenden leisten (Klempin & Sam-
banis, 2017, S. 4). Zusatzlich kann ein solches Format zur Verbesserung der Lehrkompe-
tenzen der Teilnehmer*innen fiihren (vgl. Groschner, Schmitt & Seidel, 2013). Zusam-
menfassend kann also festgestellt werden, dass LLL das Potenzial in sich tragen, Profes-
sionalisierungsprozesse anzustof3en und zu unterstitzen.

Diese Gedanken werden im néchsten Kapitel (3.2) aufgegriffen und anhand des LLL
,Schwimmen, Schweben, Sinken® weiter vertieft. In diesem Zuge findet eine konkrete

4 CHEMOL: CHEM istry in OLdenburg - Chemie-LLL an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
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Beschreibung des LLL statt, die sowohl Aufbau und Struktur als auch die partizipieren-
den Zielgruppen und die Verankerung in der Studienordnung néher beschreibt.

3.2 Das LLL ,Schwimmen, Schweben, Sinken‘ an der Freien Universitat Berlin

Das LLL ,Schwimmen, Schweben, Sinken® ist ein fester Bestandteil des Lehrveranstal-
tungsangebots fir den lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang Physik der Freien Uni-
versitéat Berlin, wurde bereits im Jahr 2005 mit der Unterstiitzung von Lernort Labor kon-
zipiert und im Wintersemester 2005/2006 zum ersten Mal mit zehn Schulklassen ver-
schiedener Partnerschulen erfolgreich getestet (Fandrich & Nordmeier, 2008). Seitdem
ist der Experimentierzyklus fester Bestandteil des Lehrveranstaltungsangebots im Ba-
chelorstudiengang Lehramt Physik.

In der Regel findet das LLL als Blockveranstaltung am Ende der vorlesungsfreien Zeit
statt und wird in zwei Durchgangen in verschiedenen Wochen angeboten. Die ,Praxiszeit*
erstreckt sich dabei tber finf hintereinander liegende Werktage. Beiden Durchldaufen ge-
hen zwei Einfuhrungstage voraus, sodass das LLL insgesamt eine Dauer von sieben Ta-
gen umfasst. Die Lehrveranstaltung gehort zum fachdidaktischen Modul ,Basisdidaktik®
des lehramtsbezogenen Bachelorstudiengangs Physik und ist der Einflihrungsveranstal-
tung der Fachdidaktik Physik nachgeordnet (siehe Abb. 7: Studienverlaufsplan flir das
Kernfach).

Kernfach Physik anderes Lehramtsbezogene
Semester (90 LP) Yy Meodulangebot | Berufswissenschaften
(Summe) (60 LP) (30LP)
1.FS Physikalische
(Zé LP) Grund! Grundkompetenzen 15LP 10LP
runciagen (5LP) EWI/Praktikum
Experimentalphysik — 11 LP
2 Fs (20 LP) Physikalisches ( )
(3é LF) Grundpraktikum 1 15LP 10LP
(5LP)™
3. Fs Physikalisches Theoretische
(3% LPF) Grundpraktikum 2 Physik 1 12LP 10LP
(5LP) (7LP)
Vertiefung Physik A Basis-
- tisch oder didaktik Daz/
eoretische . .
7LP -
4.Fs Physik 2 Vertiefung Physik B 15LP 10LP ( ) Sprach
(29 LP) (7LP) oder bildung
- Vertiefung Physik C (5LP)
Einfilhrung
Struktur der Materie - -
(8LP) Vertiefung Physik A
5.FS Demonstrations- Vertiefuzge;hysik B
praktikum 1 18LP 10LP o
(31LP) @LP) oder Basisdidaktik
Vertiefung Physik C (7LP)
(5LP)
6.FS Moderne Physik Bachelorarbeit
(28 LP) (5LP) (10 LP)" 1BLe oLe

Abbildung 7: Studienverlaufsplan Bachelor Physik fur das Lehramt an der FU Berlin (StO,

2015)

Anberaumt ist die Veranstaltung fur Student*innen im dritten oder flinften Fachsemester
bzw. nachdem sie die Einflhrung in die Fachdidaktik Physik abgeschlossen haben. Pro
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Tag finden zwei Durchgéange statt, das heil3t, dass jeweils am Vormittag sowie am Nach-
mittag eine Schulklasse die Raumlichkeiten der Physikdidaktik besucht, in denen das
LLL stattfindet. Die Schulklassen sind ausschlieBlich aus den Jahrgangen flinf und sechs
rekrutiert und kommen aus Berliner Grundschulen. Die Beschrankung auf die o. g. Jahr-
géange hat verschiedene Griinde:

1.

Der thematische Schwerpunkt des LLL ist von Seiten der fachlich-physikalischen
Schwierigkeit fiir Studierende der ersten Semester gut zu bewaltigen.

Die Veranstaltung findet zum Teil im Rahmen der Kinder-Uni der Freien Univer-
sitét statt, welche sich unter anderem an diese Jahrgénge richtet.

Lehrkrafte, die an der Freien Universitat eine Fortbildung zu dieser Thematik be-
sucht haben, werden bei der Verteilung der entsprechenden Platze bevorzugt,
wenn sie sich mit ihrer Klasse anmelden. Da die Thematik Bestandteil des Berli-
ner Rahmenlehrplans der Jahrgangsstufen fiinf und sechs ist, sind ausschlie8lich
funfte und sechste Klassen im LLL vertreten.

Zwar sind die o. g. Jahrgangsstufen in Berlin und in Brandenburg Grundschul-
jahrgangsstufen, in anderen Bundeslandern ist dies jedoch nicht der Fall. Somit
sind die Schuler*innen, die das LLL besuchen, in einer fur die berufliche Zukunft
der betreuenden Lehramtsstudierenden relevanten Altersstufe, wenn diese ihr Re-
ferendariat oder einen Arbeitsplatz auRerhalb der o. g. Bundeslander aufnehmen
sollten.

Der Altersunterschied zwischen Schiler*innen und Studierenden ist so gewahit,
dass die Studierenden auf diese Weise eher ein Gefiihl fur ,die Klassensituation®
bekommen.

Die Nachfrage ist bei den o. g. Jahrgangsstufen sehr hoch.

Aufgrund der noch vergleichsweise geringen mathematischen Kompetenzen der
Schiler*innen sind die Studierenden gen6tigt auf verschiedensten Wegen Lern-
prozesse bei den Schiiler*innen anzuregen (didaktische Rekonstruktion).

In der LLL-Woche sind jeden Tag zwei Schulklassen zu Besuch: die erste zwischen neun
und elf Uhr, die zweite zwischen zwdlf und vierzehn Uhr (vgl. Tab. 1). Wenn die Schul-
klassen eintreffen, werden sie begriiit und im direkten Anschluss geteilt. Aus diesem
Grund werden mindestens drei Rdume fur die Durchfuhrung des LLL bendtigt. Ein Raum
beherbergt die Experimente, die den Kern des LLL bilden®. In den anderen beiden Rau-

5 www.physik.fu-berlin.de/physlab/schwimmen/index.html
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men finden sowohl die thematische Einfiihrung als auch die Auswertung der Experi-
mente, mit jeweils einer Klassenhalfte, statt. Somit tbernehmen die Studierenden nur flr
maximal eine halbe Klasse die Leitung, d. h. zwei Studierende unterrichten parallel.

Die Einfuhrungs- sowie die Auswertungsphase wird von derselben Person geleitet. Wéh-
rend dieser Unterrichtsminiatur werden die verbliebenen Studierenden auf die beiden
Raume aufgeteilt und bekommen Beobachtungsbdgen, welche im Vorfeld der Praxis-
phase gemeinsam erarbeitet wurden. Somit sind die Studierenden nicht untétig, sondern
verfolgen einen Beobachtungsauftrag. Zwischen der Einfiihrungs- und der Auswertungs-
phase befindet sich die Experimentierphase. Hier werden die in Phase eins gewonnenen
Grundlagenkenntnisse durch die Schiler*innen selbststandig anhand von Experimenten
vertieft und erweitert. Die Betreuung der Schiler*innen wird dabei von allen Kursteil-
nehmer*innen tbernommen. In dieser Phase befinden sich wieder alle Schiiler*innen in
demselben Raum, zusammen mit den Studierenden, deren Aufgabe es ist die Schiler*in-
nen beim Experimentieren zu unterstiitzen sobald sich Probleme ergeben.

Nach jeder Auswertungsphase (3. Phase) werden die Schulklassen verabschiedet und be-
geben sich auf den Ruckweg zur Schule. Die fur die Unterrichtsminiaturen verantwortli-
chen Studierenden raumen ihre Materialien zusammen wéhrend die hospitierenden Kurs-
teilnehmer*innen mittels Fragebogen die Unterrichtsqualitat der beobachteten Personen
bzw. der beobachteten Unterrichtsminiatur einschétzen (vgl. Kap 2.5). Im Anschluss da-
ran erfolgt die Reflexion der Unterrichtsminiatur. Begonnen wird mit der Selbstreflexion
der Studierenden, die vorher die Leitung der jeweiligen Einfiihrungs- bzw. Auswertungs-
phase Gbernommen hatten. Danach reflektieren die anderen Teilnehmer*innen sowie die
Dozierenden schwerpunktorientiert die beobachteten Unterrichtsminiaturen bzw. verant-
wortlichen Studierenden. Die Studentin bzw. der Student, die bzw. der zuvor unterrich-
tete, bekommt die Beobachtungsbdgen ausgehandigt und kann sie als Ausgangsmaterial
sowie als Anregung fiir die Uberarbeitung der Unterrichtsminiatur benutzen. Alle Teil-
nehmenden ubernehmen zwei Mal die Leitung einer Schuler*innen-Gruppe. Zwischen
beiden Terminen liegt mindestens ein Tag, der fir die Uberarbeitung des urspriinglichen
Unterrichtsentwurfs genutzt werden soll. Die Studierenden erfahren auf diese Art einen
zyklischen Prozess, der mindestens zweimal durchlaufen wird und zur Optimierung der
individuellen Verlaufspléane der Unterrichtminiaturen dient. AuRerdem kdnnen so die Er-
gebnisse der Reflexionsgespréche zeitnah in die Um- bzw. Neuplanung eingepflegt wer-
den. Eine Darstellung der zyklisch-iterativen Veranstaltungsstruktur findet sich in Abbil-
dung 8.
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Abbildung 8: Zyklischer Verlauf und Verortung des LLL (adapt. n. Buchholz et al., 2013)

Alle Studierenden sind in allen Phasen des LLL aktiv eingebunden. Wahrend der Einfiih-
rungs- bzw. Auswertungsphase missen sie entweder selbst unterrichten oder aber das
Unterrichtsgeschehen kategorienbasiert beobachten. In der Experimentierphase betreuen
die studentischen Teilnehmer*innen die Schiller*innen und nach den Unterrichtsminia-
turen massen alle Studierenden, entweder in Selbst- oder Fremdreflexion, an einer um-
fangreichen Reflexionsphase teilnehmen (siehe Tab. 1).

Tabelle 1: Ablauf der LLL-Tage

Einflhrungsveranstaltung LLL
(2 Termine) (5 Termine, Block)
Theorie: Tagesablauf:
e physikalische Grund- | 09.00 Uhr Beginn Schilerlabor mit Eintreffen der 1. Schul-
lagen klasse (Einflihrung, Experimente, Auswertung)
e  Experimente )
e Unterrichtsmethoden | 11.00 Uhr Reflexion
o didaktischer Schwer- . o
punkt 12:00 Uhr Beginn Schiilerlabor mit Eintreffen der 2. Schul-
e  Schillerlaborfor- klasse (Einfiihrung, Experimente, Auswertung)
schung )
14:00 Uhr Reflexion
selbststandiges Erarbeiten: o ] ]
15:00 Uhr individuelle Schwerpunktsetzung / Diskussion
e Unterrichtsminiatur
e  zusétzl. Arbeitsmate- 15:30 Uhr Ende
rialien
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Im Verlauf der Veranstaltung durchlaufen die Teilnehmenden somit verschiedene Rollen,
die eine Lehrkraft im Berufsalltag einnehmen muss: Lehrer*in, Betreuer*in, Beobach-
ter*in, Bewerter*in und auch Forscher*in (Buchholz et al., 2013, S. 10).

Die allgemeinen Ziele des LLL sind:

I.  aufgrund des Einblicks in das Berufsfeld den eigenen Berufswunsch kritisch zu
hinterfragen,
Il.  die Anbahnung von Kompetenzen fir zentrale Handlungsbereiche von angehen-
den Lehrer*innen zu unterstiitzen,
I1l.  die Verknipfung von Theorie und Praxis, indem wissenschaftliche Theorien und
Konzepte mit Schiiler*innen uberpruft werden kénnen und Impulse fir das wei-
tere Studium entstehen sollen (vgl. Krofta et al., 2013).

In Ubereinstimmung mit der Studienordnung (StO, 2015) wurden dariiber hinaus kom-
petenzorientierte LLL-Ziele formuliert. In diesem Zuge kdnnen die Studierenden:

e subjektive Theorien tberprifen und erweitern, indem sie die eigene Lernbiogra-
phie im Fach Physik systematisch und theoriegeleitet reflektieren

¢ bildungswissenschaftliche und fachwissenschaftliche Erkenntnisse aus physikdi-
daktischer Perspektive auf ausgewahlte Lernsituationen anwenden

o physikdidaktisches Basiswissen auf kognitive und motivationale Determinanten
des Lernens und Unterrichtens anpassen und exemplarische Lernumgebungen
aus physikdidaktischer Perspektive planen und begriinden (ebd.)

Im Zeitraum vom Wintersemester 2014/15 bis zum Wintersemester 2017/18 nahmen ins-
gesamt 116 Personen an den LLL-Durchl&ufen teil, von denen 76 (w=24; m=52) Physik
auf Lehramt und 53 (w=41; m=12) Grundschullehramt (Sachunterricht) studierten. Im
selben Zeitraum nahmen 99 Klassen (mit insgesamt 2661 Schiller*innen) an der Veran-
staltung teil. Den groBRten Anteil machten dabei flinfte Klassen aus (N=56), gefolgt vom
sechsten Jahrgang (N=35). Dariiber hinaus nahmen im besagten Zeitraum sieben jahr-
gangstibergreifende Klassen (JUL 5/6) sowie eine achte Klasse teil.

Im folgenden Kapitel werden ausgewéhlte Ergebnisse der LLL-Forschung vorgestellt, die
z. T. als Referenzen fiir die Diskussion der Ergebnisse am Ende dieser Arbeit dienen sol-
len.
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3.3 Forschungsstand

Aufgrund des noch relativ jungen Alters der ,Lehr-Lern-Labor-Forschung® ist die Summe
der Ergebnisse in Bezug auf die Wirkmechanismen bzw. die Wirksamkeit von LLL noch
vergleichsweise klein. Im Folgenden werden erste Forschungsergebnisse dargestellt bzw.
-ansatze aufgegriffen, die an verschiedenen Standorten und Arbeitsgruppen erzielt wur-
den bzw. verfolgt werden.

Professionswissen

Eines der ersten deutschen LLL-Vorhaben war das Projekt CHEMOL in Oldenburg (Stef-
fensky & Parchmann, 2007). Dabei wurde parallel zum Betrieb des LLL eine Vielzahl
von Konstrukten erhoben und diese mit den Daten ,herkommlicher® Praktikumsveran-
staltungen im Lehramtsstudium verglichen. Es konnte festgestellt werden, dass der Be-
such eines LLL den Zuwachs der drei Facetten des Professionswissens (Fachwissen, fach-
didaktisches Wissen, padagogisches Wissen) starker fordert (Steffensky & Parchmann,
2007, S. 124 ff.)

Am Lineburger Standort des CHEMOL-Projekts wurden von Steffensky (2007) in einer
qualitativ-empirischen Untersuchung teilstrukturierte Interviews mit den Teilnehmer*in-
nen im Anschluss an die LLL-Veranstaltung durchgefiihrt (N=15). Das Ziel dieser Arbeit
war es, generelle Wirksamkeitskomplexe eines solchen Veranstaltungsformats zu identi-
fizieren. Im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen war die Motivation der Studieren-
den aufgrund der Arbeit mit Schiiler*innen besonders hoch. Ebenso schéatzten die Teil-
nehmer*innen den Lernzuwachs an fachdidaktischem Wissen als besonders hoch ein, den
Zuwachs an Fachwissen zwischen mittel und hoch. Uberdies wurde die ,Komplexitatsre-
duktion von den Studierenden besonders positiv eingeschétzt (z. B. keine ganze Schul-
klasse, keine beobachtende Lehrkraft, mehrmalige Wiederholung der Lernsequenz). Ge-
nerell wurde der Nutzen einer solchen Lehrveranstaltung als sehr hoch eingeschatzt (Stef-
fensky, 2007, S. 164 ff.).

In einer Untersuchung des fachdidaktischen Wissens angehender Informatiklehrkréfte
uber den Verlauf eines LLL konnten Buchholz et al. (2013) an der Freien Universitat
Berlin ebenfalls einen Zuwachs dieser Wissensfacette ermitteln (Buchholz et al., 2013, S.
10). Ahnliche Ergebnisse, jedoch bezogen auf alle drei Facetten des Professionswissens,
lassen sich bei Krofta et. al. (2013) finden. Fried und Trefzger (2017) konnten zeigen,
dass im Verlauf des LLL unterschiedliches fachdidaktisches Wissen genutzt wird. Das
heif3t, dass zu bestimmten, durch die Veranstaltung vorgegebenen Phasen des Planens,
Durchfiihrens und Reflektierens (des Micro-Teachings) auch auf verschiedene Subfacet-
ten fachdidaktischen Wissens rekurriert wird (Fried & Trefzger, 2017, S. 493 f.). In einer

80



anschlieBenden Pra-Post-Fragebogenerhebung zur Entwicklung des physikdidaktischen
Wissens bei den studentischen Teilnehmer*innen im Verlauf des LLL (N=66), konnten
keine signifikanten Zuwachse festgestellt werden (Schéfer & Trefzger, 2018).

Eine Untersuchung an der Universitat Regensburg zur Entwicklung des fachdidaktischen
sowie des Fachwissens angehender Chemielehrkréfte tber den Verlauf einer LLL-Ver-
anstaltung (N=54) ergab hingegen duferst positive Ergebnisse. In beiden Dimensionen
wurden signifikante Zuwéchse mit sehr hohen Effektstarken (dfachdidaktisches wissen=1,9;
drachwissen=1,3) gemessen (Anthofer & Tepner, 2016, S. 317 f.). Dartiber hinaus konnte
festgestellt werden, dass die Studierenden im Veranstaltungsverlauf ihr Experimentier-
verhalten signifikant verbessern. Die Wirksamkeit des LLL wird Uber eine extrem hohe
Effektstarke beim Experimentierverhalten widergegeben (d=3,4) (ebd.).

In einer quantifizierenden Untersuchung von Concept Maps unter Teilnehmer*innen ei-
nes LLL (N=12) im Rahmen der Didaktik des Sachunterrichts an der Freien Universitat
Berlin konnte festgestellt werden, dass ,,cine Weiterentwicklung der fachlichen Wissens-
strukturen der Studierenden stattfindet* (Koster, Mehrtens, Bramer & Steger, 2018, S.
525). Zu Beginn des LLL wird von den Proband*innen eher deklaratives Wissen darge-
stellt, wohingegen am Ende der Anteil an konzeptuellem sowie prozeduralem Wissen
deutlich zunimmt (ebd.).

Unterrichtskompetenzen und Praxisrelevanz

In der Selbsteinschatzung von Unterrichtskompetenz konnten in verschiedenen Untersu-
chungen erfolgversprechende Ergebnisse erzielt werden. In einer Studie von Vélker und
Trefzger (2011) schétzten die teilnehmenden Studierenden ihren subjektiven Kompetenz-
zuwachs bei der Betreuung selbststdndig experimentierender Schiler*innen sowie ihren
Souverinititsgewinn mit ,,hoch® bzw. ,,nahezu hoch* ein (S. 5). Ahnliches konnten auch
Elsholz, Appold und Trefzger (2011) in ihrer Arbeit feststellen. Aufgrund der Erhéhung
des Praxisbezugs wahrend des Studiums im LLL kommt es in der Selbsteinschatzung der
Studierenden zu einer Zunahme ihrer Unterrichtskompetenz (S. 1) . Die Verknupfung von
Theorie und Praxis in einem unterrichtsdhnlichen Setting, in dem Gelerntes mit emotio-
nal-affektiven Eindriicken verbunden wird, fuhrt zu besseren Behaltensleistungen bei den
Studierenden verglichen mit rein kognitiv ausgerichteten Lehrveranstaltungen (Wilde,
Batz, Kovaleva & Urhahne, 2009).

Rochholz, Todorova, Fricke und Wind (2019) erheben in einer aktuellen LLL-Studie im
Pré-Post-Kontrollgruppen-Design via Performanztest die Planungskompetenz von Stu-
dierenden des Sachunterrichts (N=56) (S. 890 ff.). Die Ergebnisse werden 2019 erwartet
(ebd.).
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In einer Interviewstudie (N=15) von Rosendahl (2018) bewerteten die Proband*innen die
Bedeutung der Teilnahme am ,GEO* LLL fir ihren individuellen Lernprozess als duerst
hoch im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium. Zu &hnlichen
Ergebnissen kommen Rehfeldt, Klempin und Nordmeier (2018) in ihrer Fragebogenstu-
die in Bezug auf die Praxisrelevanz von LLL-Veranstaltungen im Vergleich zu ,her-
kommlichen Seminaren der Lehramtsstudiengénge Englisch, Geschichte, Physik und
Sachunterricht (N=160, d=1.05) (S. 537).

Reflexion

Klempin und Sambanis (2017) untersuchten u. a. die Entwicklung der Reflexionstiefe
angehender Englischlehrkréfte im Verlauf des LLL (N=37) im Vergleich zu einem Kon-
trollgruppenseminar (N=18) mit denselben Inhalten aber ohne Praxisbezug. Die Ergeb-
nisse belegen eine hohere Wirksamkeit des LLL in Bezug auf die Entwicklung von Re-
flexionstiefe (dii>dseminar; 1,42>0,58) (Klempin & Sambanis, 2017, S. 4). Ahnliche Er-
gebnisse konnen Rehfeldt et al. (2018) fir die Facher Physik, Geschichte und Sachunter-
richt berichten (S. 536 ff.).

MeiRBner (2019) untersuchte die Entwicklung der Reflexionstiefe von Studierenden im
Lehramt Physik und Sachunterricht (N=52) tber den Verlauf des LLL im Pra-Post-De-
sign via Diskursvignetten und konnte keine signifikanten Entwicklungen feststellen.

In einer qualitativ-rekonstruktiven Studie unter LLL-Teilnehmer*innen im Lehramtsstu-
dium Biologie zeigen Saathoff und HoRle (2017) auf, welche Strukturierungsschritte die
Studierenden bei der Reflexion selbst erstellter LLL-Lernumgebungen durchlaufen und
leiten ab, dass unstrukturierte Reflexionsprozesse der Professionalisierung entgegen wir-
ken kdnnen (S. 37 1.).

Diethelm und Duwe (2018) konnten unter Studierenden des Lehramts der Informatik
durch die Analyse von Audiomitschnitten, die im LLL-Betrieb erstellt wurden, feststel-
len, dass Prozesse der Selbstreflexion durch die LLL-Situation geschult werden (S. 391).

Selbstwirksamkeitserwartungen
In einer Mixed-Methods-Untersuchung konnten Krofta und Nordmeier (2014) ber den
LLL-Verlauf konstant bleibende SWE bei den Teilnehmer*innen ermitteln, trotz deren
Konfrontation mit unterrichtsahnlichen Situationen. Im qualitativen Teil der Arbeit zeigte
sich sogar eine leicht positive Tendenz bei den SWE der angehenden Physiklehrkréfte
(Krofta & Nordmeier, 2014, S. 10).

Ahnliche Resultate sind bei Rehfeldt und Nordmeier (2019) beziiglich der Entwicklung
von SWE (in Bezug auf Schulervorstellungen) zu finden (S. 888). Diese wurden facher-
ubergreifend (Englisch, Geschichte, Physik, Sachunterricht) untersucht (ebd.). Rosendahl
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(2018) konnte bei Teilnehmenden des ,GEO* LLL einen Zuwachs der SWE in Bezug auf
den adressatengerechten Einsatz von Experimenten nachweisen (N=32).

Weitere Studien und Ergebnisse

Das Spektrum der Konstrukte und Konzepte, die im Mittelpunkt der LLL-Forschung ste-
hen, ist ebenso groR, wie das Angebot an LLL-Veranstaltungen an den verschiedenen
Hochschulstandorten in Deutschland.

In einer Studie von Treisch, Fried und Trefzger (2015) liegt der Fokus beispielsweise auf
der Ausbildung professioneller Unterrichtswahrnehmung im LLL (S. 3). Dabei konnte
zwar ein Lernzuwachs hinsichtlich der professionellen Unterrichtswahrnehmung tber
alle untersuchten Kohorten festgestellt werden (N=47). Zwischen der LLL-Gruppe und
der Treatment-Gruppe (LLL+Video) zeigte sich jedoch kein signifikanter Unterschied in
Bezug auf den Lernzuwachs (Treisch & Trefzger, 2017, S. 497 f.).

In der Oldenburger Studie von Smoor und Komorek (2017) wurde der Einfluss epistemi-
scher Uberzeugungen auf die Planungsprozesse im LLL qualitativ untersucht. Die Ergeb-
nisse wirken dabei eher erntichternd. So bleiben konstruktiv formulierte Planungsabsich-
ten hinter transmissiv durchgefiihrten Praxisphasen zurtick, Diagnosetools werden nur
begrenzt eingesetzt, Misserfolge &dulleren Umstéanden zugeschrieben und der Verlauf der
eigenen Sequenz in einer iterativen Schleife nur beziglich der Zeitplanung angepasst
(Smoor & Komorek, 2017, S. 261 f.).

Eine Studie des Leibniz-Instituts fir die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathe-
matik (IPN) befasste sich einerseits mit der erwarteten sowie der empfundenen Lernun-
terstutzung bei LLL und andererseits mit dem Vergleich der wahrgenommenen Lernun-
terstlitzung unterschiedlicher universitarer Veranstaltungsformate (\Vorlesung/Seminar,
schulpraktische Studien, LLL). Uber sechs Skalen mit jeweils vier Items, ausgehend vom
Modell professioneller Handlungskompetenz, wurden die Studierenden (N=106) zu ihrer
Einschéatzung befragt. Das LLL schnitt bei der zugeschriebenen Lernunterstiitzung vor
den Formaten Vorlesung und Seminar, jedoch hinter dem Schulpraktikum ab. Die emp-
fundene Lernunterstiitzung blieb bei allen Veranstaltungsformaten hinter der erwarteten
zurlck (Sorge, Parchmann, Neumann, Neumann & Schwanewedel, 2017, S. 565 f.).

An zahlreichen weiteren Hochschulstandorten sind LLL aktuell im Jahr 2019 im Fokus
bildungswissenschaftlich-fachdidaktischer Forschung. Die dabei untersuchten Veranstal-
tungen bilden sowohl in Bezug auf die fachliche Ausrichtung als auch den p&dagogisch-
fachdidaktischen Fokus dul3erst heterogene Angebote fur das Lehramtsstudium. Die For-
schungsergebnisse verschiedener Projekte wie z. B. der Johannes Gutenberg Universitat
Mainz (Lehr-Lern-Forschungslabore), der P&adagogischen Hochschule Karlsruhe
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(MINT2?KA), der Universitat Duisburg-Essen (PraxiLab) oder der Carl-von-Ossietzky-
Universitat Oldenburg (physiXS) werden derzeit erwartet (vgl. Baston, Feldhoff, Gabriel-
Busse, Graf, Grol3-Mlynek, Harring, Lenski, & Peitz, 2019; Syskowski & Ducci, 2019;
Steffentorweihen, Duscha, Kaiser, Florian, Rumann, Sandmann, Schmiemann &
TheyfRen, 2017; Freckmann, Sajons, Bliesmer, Roskam & Komorek, 2017).
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4. VVorstudie

Zu Beginn dieser Arbeit (im Sommersemester 2015) waren LLL noch relativ sparlich
beforscht, und nur wenige belastbare Ergebnisse lagen zu diesem Zeitpunkt vor. Die
Wirksamkeit von LLL ist daher weiterhin ein Schwerpunkt der fachdidaktischen For-
schung. Insbesondere mit der Qualitatsoffensive Lehrerbildung erfahrt dieser For-
schungszweig an zahlreichen Hochschulstandorten Deutschlands vermehrt Aufmerksam-
keit.

Das LLL ,Schwimmen, Schweben, Sinken® hat als Alleinstellungsmerkmal in der LLL-
Landschaft deutscher Hochschulen eine Blockstruktur. Darlber hinaus wird es, im Ver-
gleich zu vielen &hnlichen Angeboten, bereits fir Student*innen im Bachelorstudium an-
geboten, wahrend der vorlesungsfreien Zeit (siehe Kap. 3.2).

Im folgenden Kapitel wird die VVorstudie, die den Ausgangspunkt fur die Hauptuntersu-
chungen dieser Arbeit bildet, ausfihrlich erlautert. Zu Beginn (Kap. 4.1) werden sowohl
die Ausgangsforschungsfrage als auch der Ablauf der Vorstudie vorgestellt. Im An-
schluss folgen methodische Uberlegungen zu Gruppendiskussion (Kap. 4.2) und Groun-
ded Theory Methodologie (Kap. 4.3). Die darauffolgenden Abschnitte (4.3.1 bis 4.3.6)
widmen sich dem Interviewleitfaden und der damit verbundenen Datenerhebung, -tran-
skription und -darstellung sowie der Ableitung von Forschungshypothesen fir die Haupt-
studie(n).

4.1 Ausgangsforschungsfrage und Forschungsdesign

Es handelt sich bei der Vorstudie nicht um eine Interventionsstudie im eigentlichen Sinne,
da das LLL im Curriculum fest verankert ist und bereits seit 2005 regelméaRig angeboten
wird. Die Veranstaltung wurde urspriinglich weniger theoriebasiert, sondern eher als
,Bricke zwischen Schule und Universitét™ konzipiert, die den Student*innen einen au-
thentischen Kontakt mit Schiler*innen ermdglichen soll (Fandrich & Nordmeier, 2008,
S. 1).

Durch Gespréche mit den Teilnehmer*innen im Anschluss an die Veranstaltung sowie
durch personliche Berichte, die, selbst nachdem der Besuch des LLL mehrere Semester
zurticklag, noch immer auf den Gehalt und den Stellenwert der Veranstaltung im Ver-
gleich zu anderen Angeboten im Studium verwiesen, wurde fur die Vorstudie ein explo-
ratives bzw. hypothesengenerierendes Vorgehen gewahlt. Ergebnisoffenheit ist der
Grundgedanke, der dieser Vorstudie zugrunde liegt. Mogliche und vielleicht auch eher
unerwartete Ergebnisse sollten nicht durch normative Setzungen Ubersehen werden. Es
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war zuvorderst von Interesse herauszufinden, ,was das LLL mit den Teilnehmer*innen
macht‘ bzw. wie es auf sie wirkt. Aus diesem Grund wurde die zentrale Ausgangsfrage
sehr allgemein formuliert:

e Fo: Was bewirkt die Teilnahme an einem Lehr-Lern-Labor im Hinblick auf die
Professionalisierung der Studierenden?

Um dem explorativen Gedanken gerecht zu werden, wurden im Herbst 2015 Gruppendis-
kussionen durchgefuhrt, bei denen sich die Erz&hlstimuli des Leitfadens an den verschie-
denen Phasen des LLL orientierten. Anschliefend wurden die audiographierten Daten
transkribiert und im Rahmen der Grounded Theory (vgl. Kap 4.3) ausgewertet. Unter
Zuhilfenahme der Ergebnisse dieser Analyse sowie der theoriebasierten Anforderungen
an das Lehramtsstudium (vgl. Kap. 2) wurden abschlieend Forschungsfragen und -hy-
pothesen entwickelt, die die Grundlage fir die anschlieBende Hauptstudie bildeten (Kap.
5).

Im nachstehenden Kapitel (4.2) wird das Verfahren der Gruppendiskussion vorgestellt
und dessen Eignung fiir die Vorstudie begriindet.

4.2 Die Gruppendiskussion als Erhebungsmethode

Beim Gruppendiskussionsverfahren handelt es sich um eine relativ junge Erhebungsme-
thode, die seit Beginn der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts in den Sozialwissenschaf-
ten etabliert wurde, insbesondere jedoch in der jlingeren Vergangenheit vermehrt Anwen-
dung findet (Przyborski & Riegler, 2010, S. 436 f.). Generell lassen sich zwei Verfahren
unterscheiden, die unter dem Begriff der Gruppenerhebungsverfahren subsumiert wer-
den. So wurden einerseits Fokusgruppen sowie die damit verbundene Diskussionsart ent-
wickelt, um die Rezeption von Propagandasendungen im Zweiten Weltkrieg besser un-
tersuchen zu kénnen. Im weiteren Verlauf des zwanzigsten Jahrhunderts etablierte sich
das Verfahren insbesondere in der Marktforschung, wo es sich bis heute grol3er Beliebt-
heit erfreut (Bohnsack, 2013, S. 372). In der Sozialforschung werden Fokusgruppen ins-
besondere zur Exploration neuer Forschungsgebiete und zur Hypothesengenerierung ein-
gesetzt (ebd.). Es steht also eher das Ergebnis des Diskussionsprozesses im Fokus als das
Gespréch selbst. Im Gegensatz dazu entwickelte sich das Gruppeninterview bzw. die
Gruppendiskussion im engeren Sinne, in welcher der Aushandlungsprozess zwischen den
Teilnehmer*innen wahrend der Diskussion im Fokus der Forschung liegt und somit auf
die Untersuchung eher latenter Strukturen abgezielt wird. Gruppendiskussionen werden
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aus diesem Grund im deutschen Sprachraum oft in einem Atemzug mit der dokumentari-
schen Methode genannt (ebd.). Dort hat sie kollektive Wissensbestande und Strukturen
zum Gegenstand, ,,dic in der gelebten Praxis angeeignet werden und diese zugleich auch
orientieren. Damit ist es im konkreten Fall davon abh&ngig, welche Erfahrungen den
Gruppendiskussionsteilnehmenden tatsdchlich gemeinsam sind. Insofern ist das Verfah-
ren der Pramisse verpflichtet, dass es bei qualitativer Forschung um die Rekonstruktion
der Relevanzsysteme der Erforschten (und nicht jener der Forschenden) geht* (Przyborski
& Riegler, 2010, S. 439). Kurzum, es geht um einen Dialog mit den an einer Sache betei-
ligten Personen, wie zum Beispiel Auftraggeber*innen, Programmmitarbeitende, Ex-
pert*innen, die Fachdffentlichkeit oder aber die Zielgruppe (hier: LLL-Teilnehmer*in-
nen) und die Analyse der Gesprache dieser Beteiligtengruppen zur Rekonstruktion der
kollektiven Wissensbestdnde und Orientierungsmuster (Méader, 2013, 36).

Die Gruppendiskussion steht seit langerer Zeit in der Kritik in Bezug auf die Einhaltung
von Gutekriterien (Bohnsack, 2013, 370 f.). Insbesondere die Reliabilitat wird als nicht
gewahrleistet betrachtet und Verfahren, die unzuverlassige Ergebnisse zu Tage fordern,
gelten in der Regel nicht als wissenschaftliche Methode (ebd.). Dennoch stutzt sich das
Gruppenerhebungsverfahren auf verschiedene sozialwissenschaftliche Modelle, die einer
Legitimierung als Methode Rechnung zu tragen versuchen: Das Modell des Individuums
in 6ffentlicher Auseinandersetzung, das Modell der informellen Gruppenmeinung, das
Modell des interpretativen Aushandelns von Bedeutungen und das Modell kollektiver
Orientierungsmuster (ebd.). Insbesondere letzteres wird als Argument zur Entkraftung
der Methodenkritik ins Feld gefuihrt, denn es geht bei der Gruppendiskussion nicht darum,
denselben oder einen dhnlichen Wortlaut zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten zu
reproduzieren. Vielmehr steht das Herausarbeiten sich wiederholender Orientierungs-
muster, Meinungsbilder oder Sinnstrukturen im Vordergrund und diese sind sehr wohl
reproduzierbar (vgl. a. a. O., S. 374 ff.). Neben der oben bereits angesprochenen Unter-
suchung latenter Sinnzusammenhange und Entitaten bezlglich der Tiefenstrukturen in
sozial adressierten Gesprachs- und Diskussionssituationen werden Gruppendiskussionen
auBerdem zur Evaluation aber auch zur explorativen ErschlieBung wissenschaftlichen
,Neulands‘ durchgefihrt. Als Evaluationsmethode bieten sich Gruppendiskussionen an,
um ,,die erwiinschten Wirkungen in Form von Verdnderungen in den Meinungen und
Haltungen der Programmzielgruppen zu erfassen” (Méder, 2013, 41). Sie sind ebenfalls
geeignet, um ,,Fragestellungen aus der Perspektive zentraler Beteiligter zu untersuchen
oder neue Forschungsgebiete, iiber die wenig Wissen vorliegt, zu explorieren (a. a. O.,
S. 29). In der Evaluation folgt auf den selbstlaufig-narrativen ersten Teil der Gruppendis-
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kussion der evaluative Teil, in dem das kommunikative Wissen der teilnehmenden Per-
sonen erhoben wird, wobei die Beteiligten zum Argumentieren, Theoretisieren, Erklaren
und Bewerten sowie zum Entwickeln kollektiver Entwirfe und Orientierungstheorien
aufgefordert werden (Nentweg-Gesemann, 2010, S. 66 f.). Insbesondere diese beiden
Punkte machen das Gruppenerhebungsverfahren als Methode fiir die VVorstudie des vor-
liegenden Forschungsprojekts interessant.

Aufgrund der groRen Fiille der Konzepte®, die durch das LLL potenziell beeinflusst wer-
den konnen, fiel die Wahl auf die Methode der Gruppendiskussion, deren Auswertung als
Ausgangspunkt weiterer Untersuchungsschritte diente und als Teil der Vorstudie in Kom-
bination mit der entsprechenden Anregung durch Erzahlstimuli, ein mdéglichst groRes
MaR an Offenheit gewahrleistet.

Wie bereits erwahnt, bieten sich Gruppendiskussionen insbesondere bei einer explorati-
ven bzw. evaluativen Vorgehensweise an. ,,Bezieht man in Gruppendiskussionen zum
Zwecke der Evaluation von bestimmten Programmen alle Kategorien von Betroffenen
[...] ein, so wird man Beurteilungen und Bewertungen der Malnahmen und ihrer Folgen
aus den unterschiedlichsten personalen Perspektiven erlangen. Die rollenspezifischen Er-
fahrungen werden in die Diskussionsbeitrdge gebracht, diskutiert, und aus unterschiedli-
cher Sicht beleuchtet werden, so dass eine maximale Variation der Perspektiven gewéhr-
leistet ist™ (Lamnek, 2005, S. 77). Neben dem Aktivierungspotenzial, welches der Grup-
pendiskussion als Methode inhérent ist, ist dabei ebenso vorteilhaft, dass sich die Diskus-
sionsteilnehmer*innen durch ihre Redebeitrage gegenseitig zu einer vertieften Auseinan-
dersetzung mit dem Diskussionsgegenstand anregen. ,,Da sich die Beitrdge der Teilneh-
menden auf gemeinsame Ereignisse eines geteilten Lebens- und Erfahrungszusammen-
hangs beziehen, kénnen die geduBerten Sichtweisen und prasentierten Erfahrungen der
anderen Teilnehmenden kritisch hinterfragt und erganzt werden. AulRerdem stellen die
bestehenden Gruppen einen sozialen Kontext dar, in dem sich die Einstellungen und
Ideen der interessierenden Personen formieren und entwickeln* (Méder, 2013, S. 26). Ein
weiteres Potenzial von Gruppendiskussionen liegt in der breiten Erfassung unterschiedli-
cher Standpunkte in einem relativ 6komischen Erhebungsverfahren (Kihn & Koschel,
2018, S. 18). Dabei sollte die Komplexitat der erhobenen Daten jedoch nicht unterschétzt
werden (ebd.).

® Aufgrund des qualitativ-explorativen Vorgehens soll hier von Konzepten und nicht von Konstrukten ge-
sprochen werden. Dies orientiert sich an der Argumentation von Kuckartz (2016) der Konzepte als ,,noch
unklare Vorstufe von Konstrukten* bezeichnet, die ,,noch keine klare Anweisung zum Messen‘ geben (S.

36).
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4.3 Grounded Theory und Hypothesengenerierung

Damit es nicht zu Missverstandnissen bei der Auseinandersetzung mit der Grounded The-
ory (GT) kommt, ist es vorteilhaft, verschiedene Interpretationen vorab zu klaren. In ihrer
klassischen Bedeutung bezeichnen die Begriffe einen bestimmten qualitativen For-
schungsstil, sprich eine Methodologie (GTM), die eine bestimmte Forschungshaltung be-
zeichnet. Diese wird weiter unten genauer diskutiert. Im engeren Sinne kann diesem Stil
eine gewisse Methodik bzw. Forschungsstrategie zugeordnet werden, die sich seit Ein-
fihrung der GTM mehr oder weniger stark etabliert hat. Auch die Methodik wird in den
meisten Fallen als Grounded Theory bezeichnet. Daruber hinaus wird das Ergebnis des
0. g. Forschungsprozesses ebenfalls so benannt (Hunger & Miiller, 2016, S. 259). Insbe-
sondere erstgenanntes schldgt sich im Namen wieder, der ins Deutsche als ,,empirisch
fundierte Theoriebildung™ Ubersetzt wird und auf die Arbeiten von Glaser und Strauss
(The Discovery of Grounded Theory, 1967) zuriickgeht (Alheit, 1999, S. 1). Die Groun-
ded Theory oder besser gesagt die Grounded Theory Methodologie verfolgt somit das
Ziel der Hypothesen- bzw. Theoriebildung unter der Nutzung empirischer Daten. Die Art
der Daten bzw. deren Quelle spielt dabei eine untergeordnete Rolle (Corbin, 2010, S. 70).
Das Ziel der GTM ist die Entwicklung einer empirisch fundierten und am Forschungsge-
genstand orientierten Theorie (Truschkat, Kaiser-Belz & Reinartz, 2007, S. 233). Das
heif}t, das ,,Verfahren der Grounded Theory strebt [...] keine ,GrofStheorie‘ an, sondern
eine ,Theorie mittlerer Reichweite’ (middle range theory) bezogen auf einen Gegen-
standsbereich, der iiberschaubar ist, und mit dem Anspruch, praktisch niitzlich zu sein*
(Alheit, 1999, S. 16). Der Forschungsstil der GTM begriuindet sich auf dem Handlungs-
konzept des amerikanischen Pragmatismus und geht davon aus, dass jegliche Informati-
onen, die wahrend des Erhebungsprozesses generiert werden, nicht nur fiir den Fortgang
der weiteren Forschung von Bedeutung sind, sondern diesen auch beeinflussen. Somit
wird sichergestellt, dass der Forschungsprozess fir Erkenntnisse, die nicht erwartungs-
konform sind, offen bleibt (Alheit, 1999, S. 4 ff.). Der Forschungsprozess findet ohne
Hypothesenformulierung statt. Diese ist auch nicht mdglich, denn erst tiber die Auswer-
tung gewonnener, empirischer Daten gehen neue Theorien sowie Hypothesen hervor. Die
Grounded Theory wird deshalb auch als hypothesengenerierendes Verfahren bezeichnet
(B6hm, 1994, S. 124 f.). Insbesondere bei der Erforschung wissenschaftlichen ,Neulands*
wird oft auf Pramissen der GTM zuriickgegriffen. ,,Die Attraktivitdt der GTM riihrt auch
daher, daR sie dem Forscher oder Anwender erlaubt und gebietet, den interessierenden
Gegenstandsbereich in den VVordergrund zu riicken und nicht bereits existierende Modelle
und Theorien“ (a. a. O., S. 122). Eine wichtige Rolle spielt dabei die theoretische Sensi-
bilitat. Sie beschreibt das Vorgehen beim Forschungsprozess, das die Aufmerksamkeit

89



der Forscherin bzw. des Forschers auf thematisch relevante Daten und Inhalte lenkt, ohne
jedoch bereits im Vorfeld gezielte Theoriearbeit dazu geleistet zu haben (Striibing, 2014,
S. 466). Die theoretische Sensibilitat kann somit auch aus persénlichen Beobachtungen
resultieren. Sie sorgt fur den anfanglichen Fokus, den die forschende Person zu Beginn
einer Arbeit auf das Untersuchungsfeld richtet. Bildlich gesprochen beschreibt die theo-
retische Sensibilitat die ,Brille‘, mit der, aufgrund einer wie auch immer begrindeten
subjektiven Vorauswahl, das zu untersuchende Feld auf einen Ausschnitt beschrankt wird
(Truschkat et al., 2007, S. 238). Es ist ohnehin unmdglich, dass forschende Personen vol-
lig ohne Vorannahmen ins Feld gehen. In der GTM ist die Auseinandersetzung der for-
schenden Person mit den vorliegen Daten, die mit zunehmender Arbeit in einer wachsen-
den Sensibilitat fir das Material miindet und somit wechselseitig die Grundlage fur die
Interpretation schafft, von hervorgehobener Bedeutung. Das Subjekt ist immer Teil des
Forschungsprozesses und beeinflusst ihn auf kreative Art (Corbin, 2010, S. 71).

,,Insgesamt bleibt also festzuhalten, dass die Ausformulierung der Fragestel-

lung und des heuristischen Konzepts fir die Erhebung der ersten Daten eine

wichtige Rolle spielt [sic!]. Dabei ist aber zu beachten, dass es sich nicht um

vorgefertigte Hypothesen handeln darf, sondern um Aufmerksamkeitsrich-

tungen [...].” (Truschkat et al., 2007, S. 245)
Folgt man den ,klassischen® Forschungslogiken, so steht man vor der Entscheidung ent-
weder ein induktives oder ein deduktives Vorgehen, je nach Fragestellung und For-
schungsabsicht, zu wahlen. Die GTM versucht die Begriffe Induktion und Deduktion zu
umgehen, denn es ist nicht moglich sich als ,tabula rasa‘ einem Forschungsgegenstand zu
nahern. Da es sich um einen Forschungsstil zur Hypothesen- und Theoriegenerierung
handelt, kann das VVorgehen keinesfalls deduktiver Natur sein. Andererseits ist ein rein
induktives VVorgehen im strengen Sinne nicht moglich, da sich die forschende Person nie-
mals ohne jegliche VVorkenntnisse einem Gegenstandbereich widmen kann. Aus diesem
Grund wurde der Begriff der Abduktion zu einem Schlisselwort der GTM, denn er be-
schreibt so etwas wie eine ,,zielstrebige Offenheit™ im Forschungsprozess (Alheit, 1999,
S. 7).
Auch der Erhebungsprozess ist in der GTM weitgehend offen gehalten. Liegen erste Da-
ten vor, so wird darin nach relevanten Ereignissen und/oder Aussagen gesucht, die zur
Beantwortung der Ausgangsfrage beitragen kénnen. Diese werden notiert, als Konzepte
bezeichnet und dienen als Ausgangspunkt bei der Suche nach weiteren Antworten in wei-
teren Daten. Dabei konnen die vorlaufigen Konzepte sowohl erweitert als auch kontras-
tiert werden (Corbin, 2010, S. 71). Diese Vorgehensweise wird als theoretical Sampling
bezeichnet. Anders als beim statistischen Sampling in der quantitativen Forschung, wer-
den die in der GTM erhobenen Daten nach vorher festgelegten Kriterien erhoben. Dabei
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werden z. B. die Konzepte, die beim Durchgehen des ersten Falles zu Tage getreten sind,
bei der Betrachtung weiterer Félle erganzt und erweitert, bis eine gewisse Sattigung ein-
tritt. Es sollten im Sinne der Forschungsfrage Gemeinsamkeiten und Unterschiede her-
ausgearbeitet und miteinander verglichen werden, sodass letztendlich die herauspréapa-
rierten Konzepte durch ihre wesentlichen Eigenschaften getragen werden (Strubing,
2014, S. 467). Es geht beim Sampling also nicht darum, méglichst viele Daten zu sam-
meln, wie beispielsweise in Interviews. Es ist nicht das Ziel eine moglichst groRe Anzahl
an Datensatzen vorzulegen, sondern vielmehr in den einzelnen Fallen Indikatoren zu
identifizieren, die zur Untermauerung der herauspréparierten Konzepte dienen kdnnen
(Corbin, 2010, S. 71). ,,Theoretical Sampling zielt damit nicht auf statistische Reprisen-
tativitat (z. B.: gultig fur alle erwachsenen Personen in Berlin) sondern auf konzeptuelle
Reprasentativitdt (z. B.: umfalit alle Faktoren, die Krankenhauspflege ausmachen)
(B6hm, 1994, S. 125). Generell zeigt sich auch an dieser Stelle die Offenheit der GTM,
denn es ist auch moglich Falle, die nicht den gewilinschten Erkenntnisgehalt liefern, von
der weiteren Analyse auszuschlieen (Stribing, 2014, S. 462). Parallel zum Sampling
und darauf aufbauend findet das Kodieren der gewonnenen Daten statt. Innerhalb der
GTM gibt es zwar keine Vorschriften in Bezug auf die Analysetechniken. Wichtig ist
dennoch, dass es nicht zur Willkirlichkeit bei der Arbeit am Material kommt. Jeder
Schritt sollte wohluberlegt sein. Nichtsdestotrotz haben sich im Verlauf der Entwicklung
der GTM einige Muster etabliert, die als ,Basistypen des Kodierens® bezeichnet werden
konnen. Bei Strauss und vor allem Corbin sind dies das offene, das axiale und das selek-
tive Kodieren (Corbin, 2010, S. 72 ff.). Beginnend mit theoriegenerierenden W-Fragen
an das Material werden Passagen nicht nur kodiert im einfachen Sinne, sondern sogleich
mit moglichen Deutungen und kreativen Interpretationen versehen. Beim anschlieRenden
axialen Kodieren wird der Kodiervorgang gezielter durchfiihrt und die Beziehungen zwi-
schen den Konzepten gestarkt. Dies mundet in der Zentrierung auf eine Hauptkategorie
beim selektiven Kodieren. Dazu muss jedoch erwahnt werden, dass die drei genannten
Kodierschritte nicht eindeutig voneinander zu trennen sind (Mey & Mruck, 20103, S.
621). Bei Glaser hingegen wird zwischen offenem, selektivem und theoretischem Kodie-
ren unterschieden (a. a. O., S. 619). Glaser vertritt die Auffassung,

»| -..] dass bereits im Zuge des offenen Kodierens, also im Rahmen der ersten
analytischen Zuwendung zum Datenmaterial, die gegenstandsbezogenen Ko-
des zu Kategorien und einem theoretisch konsistenten Netzwerk zu verdich-
ten sind. Dies geschieht dadurch, dass die einzelnen Interpretationen, die aus
dem Material gewonnen werden, direkt miteinander verglichen und in Bezie-
hung gesetzt werden. In einem zweiten Schritt, dem selektiven Kodieren, geht
es nach GLASER dann um die Ausarbeitung der Kernkategorie und der the-
oretischen Beziehungen der anderen Kategorien zu dieser Kernkategorie.*
(Truschkat et al., 2007, S. 247)
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Das offene Kodieren bezieht die gesamte Datenmenge ein und erst im darauffolgenden
Arbeitsschritt wird der Fokus auf die relevanten Bereiche gerichtet, also diejenigen, die
die Kernvariablen der emergierenden Theorie bilden und letztendlich in Kategorien miin-
den. Somit wird versucht ein moglichst offenes VVorgehen sicherzustellen, damit erst nach
den ersten Kodierschritten die empirisch gewonnenen Erkenntnisse mit theoretischem
Vorwissen konfrontiert und moglicherweise in dieses integriert werden kénnen (Mey &
Mruck, 2010a, S. 620).

Das anschlieRende axiale Kodieren dient der Verfeinerung sowie der Differenzierung der
bereits gewonnenen Konzepte und miindet in der Bildung von Kategorien (B6hm, 1994,
S. 130). Um diesen Schritt strukturierter zu gestalten und nachvollziehbarer zu machen,
bietet es sich an das sog. Kodierparadigma (nach Strauss) anzuwenden. Es versucht Zu-
sammenhange innerhalb sowie zwischen den Kategorien herzustellen und dient somit der
Verfeinerung bzw. Ausdifferenzierung mit Bedacht auf ausgewéhlte Kategorien, die sich
so konsolidieren. Es werden dabei die Kategorien ausgewahlt fiir die eine Ausarbeitung
im Sinne des Forschungsanliegens lohnend erscheinen (ebd.).

[ Kontextbedingungen }

I

[ Urs_éichliche } ————————— Phﬁnomen ————————— [ Konsequenzen J
Bedingungen

\. [ andinge) } /

Strategien

Abbildung 9: Kodierparadigma nach Strauss (angelehnt an Béhm, 1994, S. 130)

Das in Abbildung 9 dargestellte Kodierparadigma stellt eine gezielt ausgewéhlte Katego-
rie in das Zentrum der weiteren Betrachtungen. Diese sogenannte Achsenkategorie wird
in ein Beziehungsgeflecht eingefugt, welches aus ursachlichen Bedingungen fir ihr Auf-
treten, den mit ihr verbundenen Handlungen und Bewaltigungsstrategien, den Kontext-
bedingungen sowie den, aus dem Zusammenspiel aller Komponenten erwachsenen, Kon-
sequenzen besteht (a. a. O., S. 131).

Den letzten Schritt des Kodiervorgangs bildet das selektive Kodieren. Dabei werden die

Achsenkategorien zueinander in Beziehung gesetzt. ,,Haufig erweist es sich als sinnvoll,
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ein Phdnomen in den Mittelpunkt zu stellen, auf das sich mehr als eine Achsenkategorie
bezieht” (a. a. O., S. 135). Das selektive Kodieren stellt dann Zusammenhange zwischen
den beim axialen Kodieren der ausgearbeiteten Kategorien einerseits sowie diesen Kate-
gorien und dem Forschungsanliegen andererseits her. In diesem Zuge werden erarbeitete
Kategorien, die nur wenig oder nichts zur ,Schliisselkategorie‘, also zur Beantwortung
der Forschungsfrage, beitragen entweder tberarbeitet, neu gewichtet oder fallen gelassen
(Stribing, 2014, S. 468 f.).

Generelles Ziel der Kodiervorgéange ist es eine Reduzierung der Datenmenge vorzuneh-
men und die Daten auf ein abstrakteres Niveau zu bringen, um sie schlie3lich auf mehr
als nur einen Fall beziehen zu kdnnen (Corbin, 2010, S. 72 ff.). ,,Durch diese Zuweisung
werden die Daten zu ,Indikatoren‘ fiir jeweils hinter ihnen liegende Konzepte® (Mey &
Mruck, 2010a, S. 619). Die dabei emergierenden Konzepte werden in die Formulierung
der Theorie bzw. der Hypothesen integriert, wenn sie sich wiederholt in verschiedenen
Fallen der Erhebung wiederfinden lassen (Bohm, 1994, S. 125). Zwar ist die GTM ein
aulRerst offenes Verfahren, dennoch bewegt sich der Forschungsprozess oft gewissen Stu-
fen entlang, die sich so oder so dhnlich in den meisten nach der GTM ausgerichteten
Arbeiten wiederfinden lassen:

1. ,das ,sensibilisierende Konzept*;

2. die Erkundung des Feldes;

3. die Methodenwahl;

4. theoretisches Sampling® und erste Datenerhebung;

5. der ,Kodierprozess‘;

6. die Entfaltung einer ,gegenstandsbezogenen Theorie**“ (vgl. Alheit, 1999, S. 9)
bzw.

7. die Bildung von Hypothesen.

Im Folgenden wird der Forschungsprozess der VVorstudie der vorliegenden Arbeit anhand
der 0. g. Schritte ndher beschrieben sowie Entscheidungen begriindet, die sich auf den
weiteren Verlauf der Vorstudie auswirkten. Besonderer Fokus liegt dabei auf dem axialen
Kodieren als fur die Hypothesengenerierung wichtigsten Teil des Kodierprozesses. Le-
diglich der sechste Schritt (s. 0.) wurde abgewandelt, da es nicht Ziel der VVorstudie war
eine Theorie zu entwickeln, sondern evidenzbasiert Hypothesen zu generieren, ohne sich
bereits im Vorfeld durch die Konzentration auf mogliche Konstrukte und Konzepte den
Blick auf den Gegenstandsbereich verengen zu lassen.
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4.3.1 Sensibilisierendes Konzept

Das sensibilisierende Konzept bzw. die theoretische Sensibilitét bezeichnet, wie oben be-
reits naher erlautert, die Vorannahmen, die die forschende Person dem Forschungsfeld
gegenuiber an den Tag legt, damit ein erschliefendes Handeln und theoretisieren (ber-
haupt ermdglicht werden kann. In der vorliegenden Vorstudie wurde versucht, sich mog-
lichst unter dem Ausschluss etablierter Theorien, Konstrukte und Konzepte der Evalua-
tion der oben beschriebenen Lehrveranstaltung zu widmen. Zur Zeit der Einfihrung des
LLL ,Schwimmen, Schweben, Sinken® galt es als Hauptintention, den Student*innen ei-
nen Erstkontakt mit Schulerinnen und Schiilern zu erméglichen, um sich erstmals in die
Rolle einer Lehrkraft hineinversetzen zu kénnen. Zielformulierungen, wie etwa ,Verbes-
serung der Reflexionsfahigkeit*, ,Zuwachs an fachdidaktischem Wissen‘ oder ,Sensibili-
sierung fur heterogene Lerntypen‘ lagen zu diesem Zeitpunkt nicht vor. Dennoch galt die
Veranstaltung bei den Teilnehmer*innen als beliebt, war Gber viele Semester ,gut be-
sucht* und wurde oft weiterempfohlen. In Prifungsgesprachen erinnerten sich Stu-
dent*innen, die das LLL besuchten, hdufig an bestimmte Szenen oder eine bestimmte
,Wirkung‘. Auch bei zufilligen ,Flurgesprachen® wurde die Veranstaltung haufiger an-
gesprochen. Es machte den Anschein, als ware das LLL fiur viele Student*innen im Ver-
lauf ihres Bachelorstudiums von hervorgehobener Bedeutung. Aussagen wie: ,,Danach
habe ich gewusst, dass ich das richtige Studium gewéhlt habe®, ,,Das hat mir gezeigt, was
ich alles noch lernen muss*, ,,Ich hitte nie gedacht, auf was man alles so achten muss als
Lehrerin“ weckten das Interesse an einer ndheren Auseinandersetzung mit dem Veran-
staltungskonzept. Hinzu kam, dass im ,Entwicklungsverbund Lehr-Lern-Labore‘ der
DTS (Deutsche Telekom Stiftung) die Implementierung sowie die Evaluation von LLL-
Veranstaltungen in den Fokus der Aufmerksamkeit gertickt werden sollte. Um einen bes-
seren Einblick in Gestaltung, Ablauf und direkte Reaktionen der Teilnehmer*innen zu
erlangen, bot sich die Begleitung der Lehr-Veranstaltung als Beobachter an.

4.3.2 Erkundung des Feldes

Um die Datenerhebung nicht durch theoretische Konzepte und manifeste Theorien zu be-
einflussen und um einen mdoglichst unvoreingenommenen, explorativen Ansatz zu ver-
folgen, wurde die Lehrveranstaltung wahrend eines Durchgangs begleitet (WiSe
2014/15). Ziel der Beobachtung war nicht die Datenerhebung, sondern vielmehr das Sam-
meln von Eindriicken in situ, die letztendlich in der Wahl der idealen Erhebungsmethode
miinden sollte. Dabei wurden der Ablauf, die Interaktion der Student*innen untereinander
sowie mit den Schiler*innen beobachtet und notiert. Besondere Ereignisse wurden eben-
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falls notiert, beispielsweise schwierige Situationen mit den Schulklassen, augenscheinli-
che Probleme bei der Umsetzung, aber auch besonders gelungene Abschnitte. Aus den
Beobachtungen gingen einerseits der grobe Ablauf der Veranstaltung an sich sowie der
Ablauf der von den Teilnehmer*innen geplanten Unterrichtsminiaturen hervor. Anderer-
seits konnte ein Einblick in die, mit den jeweiligen LLL-Abschnitten verbundenen, Akti-
onen und Reaktionen seitens der Student*innen gewonnen werden. Diese Erkenntnisse
engten die Auswahl an infrage kommenden Erhebungsmethoden stark ein.

4.3.3 Methodenwahl - Gruppendiskussion

Wie bereits weiter oben dargelegt und begriindet werden konnte, wurde zur Datenerhe-
bung der Vorstudie das Verfahren der Gruppendiskussion gewéhlt. Eine ausfiihrliche
Darstellung der Methode findet sich in Kapitel 4.2.

4.3.4 Theoretisches Sampling und erste Datenerhebung

Der Leitfaden orientierte sich in seinen Stimuli an den einzelnen Phasen der LLL-Veran-
staltung bzw. Tatigkeiten, die die Teilnehmer*innen ausfiihren mussten. Er wurde dabei
recht allgemein gehalten und verfolgte die Absicht, die Teilnehmer*innen der Gruppen-
diskussionen in eine Diskussion zu leiten. Neben den unten aufgefiihrten Hauptfragen
wurden lediglich Fragen zur Aufrechterhaltung des Gespraches bzw. Fragen zum vertie-
fenden Informationsgewinn gefragt (z. B. Konnt ihr dazu noch mehr erzéhlen? Und dann?
Wie ging es weiter? Wie war das noch mal? Erzahlt doch noch ein bisschen mehr dariiber!
usw.) Die folgenden Erz&hlstimuli bildeten den Leitfaden:

I.  Das LLL ist ja eine Wahlpflichtveranstaltung. Erzahlt doch mal wie es zu der Ent-
scheidung kam diese zu belegen?

[I.  Im LLL habt ihr vielseitige Aufgaben erledigt und verschiedene Positionen ein-
genommen. Was war fiir euch so das Anspruchsvollste, was das Spannendste?
Erzéahlt doch mal!

1. Ihr musstet ja zwei Mal unterrichten. Besprecht doch mal, was sich fur euch vom
ersten zum zweiten Mal verandert hat!

IV. Esgab jaimmer eine Feedbackrunde. Wie war das so bei euch?

V.  Neben der Betreuung der Schiler*innen musstet ihr ja auch den Ablauf planen
und die anderen beobachten. Wie war das so fiir euch?

VI.  Haben wir etwas vergessen, dass noch angesprochen werden sollte?

In der ersten Version des Leitfadens waren die Stimuli noch mit dem Personalpronomen
,Sie‘ formuliert, denn es sollte eine externe Person die Diskussionsleitung tibernehmen.
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Um dies vorzubereiten wurde eine Schulung durchgefuhrt, um die Person optimal auf die
Erhebungssituation vorzubereiten. In einem Pra-Test der Gruppendiskussion stellte sich
jedoch heraus, dass die Informationsdichte bei einer externen Person vergleichsweise ge-
ring ausfiel und somit der Diskussionsoutput weit hinter den Erwartungen zuruckblieb.
Es schien den Teilnehmer*innen Schwierigkeiten zu bereiten ihre Erfahrungen mit einer
ihnen unbekannten Person zu teilen. Aus diesem Grund wurde der Beschluss gefasst, die
Diskussion durch den Autor moderieren zu lassen. Der Pra-Test ergab daruber hinaus,
dass einige Formulierungen zu umstandlich gewahlt wurden, sodass auch dahingehend
Anpassungen am Leitfaden vorgenommen wurden. Uberdies wurde der Leitfaden mit
zwei Expert*innen aus der qualitativen Forschung besprochen und im Anschluss leicht
modifiziert. Das Ergebnis dieser Validierungsschritte ist der oben genannte Leitfaden.

Bei der Durchfuhrung wurde darauf geachtet, méglichst viel ,Selbstlaufigkeit® herzustel-
len, d. h. die Teilnehmenden zu einer weitestgehend eigenstandig gefiihrten Diskussion
anzuregen. Aus diesem Grund hatte die moderierende Person die Fragen an die gesamte
Gruppe und nicht an einzelne Teilnehmer*innen zu stellen. Wie bereits aus dem Leitfaden
ersichtlich ist, wurden die Fragestellungen demonstrativ vage gehalten. In die Verteilung
der Redebeitrage, d. h. die selbstlaufige Diskursorganisation, durfte nicht eingegriffen
werden. Die moderierende Person wies die Teilnehmer*innen darauf hin, dass es notwen-
dig ist die Diskussion zu audiographieren. Darlber hinaus wurden die Teilnehmer*innen
aufgeklart tber ihre Anonymitat bei Analyse und Auswertung der Daten, das Anliegen
der Diskussion, die Rolle der Diskussionsleiter*in, daruber dass es keine falschen Ant-
worten gibt und uber die Diskussionsdauer (ca. 1,5 h).

Die Diskussionen fanden direkt im Anschluss an die jeweiligen Lehrveranstaltungen am
Ende der ,Blockwoche® statt. An der ersten Gruppendiskussion nahmen sieben, aus-
schlieBlich ménnliche Studierende teil. Bei der zweiten Diskussion waren es vier Studen-
ten und eine Studentin. Die Diskussionen fanden in einem der Seminarrdume statt. Um
der Atmosphére einen informellen Charakter zu verleihen, wurden Kaffee und Gebéck
angeboten. Alle Teilnehmer*innen sallen zusammen mit dem Diskussionsleiter an einem
Tisch und konnten sich gegenseitig gut hdren und sehen. Es handelt sich bei der Art der
Stichprobe um ein zufalliges bzw. anfallendes Sampling, da alle Teilnehmer*innen des
LLL-Durchgangs einbezogen waren.
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Abbildung 10: Erhebungssituation bei den Gruppendiskussionen (der dunkle Kreis stellt die
Leitung, die hellen Kreise die Teilnehmer*innen dar)

Die Gruppendiskussionen wurden mit einem iPad und der Recording-Software AudioMe-
mos audiographiert. Das Mikrophon befand sich in der Mitte des Tisches, an dem die
Teilnehmer*innen sallen. Die Erhebungen fanden im Herbst 2015 statt. Der groBte Teil
der teilnehmenden Student*innen befand sich zu dieser Zeit im vierten Fachsemester
(MIN=2; MAX=8).

4.3.5 Kodierprozess

Bei der Transkription war die Inhaltsebene ausschlaggebend. Die audiographierten Daten
wurden mit Hilfe der Transkriptionssoftware F4 in Text umgewandelt. Dabei wurde sich
an den Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2015) orientiert (S. 21 ff.). Der Text
wurde als rtf-Datei gespeichert, um ihn fur die Analyse in die Software MaxQDA einlesen
zu koénnen.

Offenes Kodieren

Beim offenen Kodieren wurde das Material im Hinblick auf die Forschungsfrage (Fo)
analysiert. Die Abschnitte, die relevante Informationen enthalten, wurden kodiert und
werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit als Konzepte bezeichnet. Diese Konzepte wur-
den entweder mit einem ,Label‘ (Paraphrase, ,Uberschrift*) versehen oder wortgetreu ko-
diert (In-Vivo-Kodierung). Die Kodierung der Materialausschnitte erfolgte teilweise im
Team, aber auch in Partner- oder Einzelarbeit. Tabelle 2 zeigt beispielhaft, wie die Zu-
ordnung erfolgte bzw. welche Zitate mit welchen Konzepten versehen wurden. Die Ta-
bellen mit den restlichen verkniipften Zitaten zu diesem Schwerpunkt (,Vertrauen in die
eigenen F&higkeiten gewinnen*) sowie zu den weiteren Schwerpunkten (,Entdeckung der

97



Sinnhaftigkeit von Reflexion®; ,Unterricht erfolgreicher durchfiihren‘; ,Unterricht fun-
dierter planen‘) befinden sich in den Anhéngen l.a bis I.d.

Tabelle 2: Ausgewahlte Zitate und dazugehdrige Konzepte (Schwerpunkt: Vertrauen in die ei-
genen Fahigkeiten gewinnen)

Konzepte (Ko- Zitate Spre- Zeit- Grup-

dierungen) (Nr.) cher*in | marke | pendis-
kussion
Nr.

2x unterrichten ,,Also ich finde es sehr gut, dass wir zwei Stun- M5 00:14:24 | 1
sehr positiv, 2te den zur Verfugung hatten, weil gerade die
mal lief besser zweite Stunde einem hilft so ein bisschen wirk-
3) lich damit warm zu werden und es auch besser

glaube ich in Erinnerung bleibt. Auch daraus,
dass man einfach sieht so ein bisschen zwei
Stunden, also in der Mathematik sagt man:
"nach der zwei kommt unendlich" und so ein
bisschen trifft das ja auch hier zu.*

im Verlauf des ,,also dhm gerade die zweite Stunde hat mir sehr | M5 00:14:24 | 1
LLL an Sicher- irgendwie also sehr viel Sicherheit gegeben,

heit dazugewon- | weil man also einmal die Mdglichkeit hat Sa-

nen (4) chen zu verbessern, die man vielleicht so beim

ersten Mal nicht so hinbekommen hat. Und das
man sieht, immer ein bisschen, das man dem
einfach gewachsen ist. Daflir braucht man halt
auch zwei Anldufe und, wenn man nur einen ge-
habt hétte und man dann hier raus geht und der
erste vielleicht nicht so gut gelaufen wére, das
ware, das konnte, glaube ich, einen auch sehr
zum Zweifeln bringen und dann hat man auch
gleich nochmal schnell so eine Gelegenheit das
zu verbessern

LLL bietet M6g- | ,,Ein sehr groBer Punkt war, dass wir einfach M8 00:07:30 | 2
lichkeit sich aus- | mal Sachen ausprobieren konnten, weil im Refe-
zuprobieren (12) | rendariat, das kennt man dann ja, die tbereifri-
gen Referendare, die &hm ja die alles Mdgliche
an Methoden und so weiter ausprobieren, wo
sich die Schiiler dann denken: "Ahm joah" und
dann kommt néchste Stunde wieder was und
nachste Stunde wieder was. Und dadurch, dass
wir die Schuler hier eigentlich nur ein Mal hat-
ten, konnte man hier auch halt auch einfach ein
bisschen was ausprobieren, wo man dann ja
quasi nicht die Gefahr hat, dass die Schiler ei-
nen den ndchsten Tag dann immer noch schrég
angucken.*
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"viel freier ge- ,,und das war halt der Hauptfortschritt, die M3 00:42:40 | 1
fuhlt" beim 2ten Hauptanderung zum zweiten Mal war halt ein-
Durchgang (16) fach die Freiheit, die ich personlich empfunden

habe.*

Als Ergebnis dieses Prozesses ergeben sich Ubersichten mit den herauspréparierten Kon-
zepten, die thematisch geordnet sind. Fur den hier fokussierten Schwerpunkt ist diese
Ubersicht in Tabelle 3 zu finden. Die Ubersichten zu weiteren Konzepten befinden sich,
nach Schwerpunkten geordnet, in Anhang 1.

Tabelle 3: Konzepte (thematischer Fokus: ,Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gewinnen®)

Nr. Konzept
1. | positiver Stress bei Vorbereitung (Verantwortung fir SuS)
2. | 2xunterrichten sehr positiv, 2te mal lief besser
3. | 2x unterrichten sehr positiv, 2te mal lief besser
4, im Verlauf des LLL an Sicherheit dazugewonnen
5. | im LLL-Verlauf viel selbstbewusster beim Unterrichten
6. | viel selbstbewusster beim zweiten Mal unterrichten
7. | 2x Unterrichten positiv, wie unterschiedlich reagieren Klassen
8. | 2x unterrichten super, viel Anregung wéhrend LLL
9. | Freude wenn Schiler*inne etwas lernen
10. | Lehrerrolle verantwortungsvoll einnehmen
11. | Rolle der Lehrperson einnehmen, unterrichten, positiv
12. | LLL bietet Mdglichkeit sich auszuprobieren
13. | 2x Unterrichten positiv, wie unterschiedlich reagieren Klassen
14. | "viel freier gefuhlt" beim 2ten Durchgang
15. | "viel freier gefuhlt" beim 2ten Durchgang
16. | "viel freier gefuhlt" beim 2ten Durchgang
17. | "hat dann beim zweiten Mal deutlich besser funktioniert”
18. | und ist so ein bisschen selbstsicherer
19. | "im Laufe der Zeit" an Selbstsicherheit gewonnen
20. | Kooperation mit den anderen TN wird vorteilhaft empfunden
21. | ,,Dass es so viel SpaB macht*
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22. | Erfolgserlebnisse beim Unterrichten

23. | Veranstaltung fast abgesagt, vorher Angst Physik zu unterrichten

24. | Abbau von Beriihrungsangsten gegeniiber Unterricht

25. | Uberrascht, wie Sicherheit vom 1. zum 2. Mal steigt

Diese Konzepte stehen stellvertretend fur Zitate aus den Transkripten. Eine vollstandige
Ubersicht (iber alle herausgearbeiteten Konzepte ist in Anhang | zu finden. Wie aus Ta-
belle 3 ersichtlich ist, wurden z. B. dem Konzept 14 insgesamt drei Zitate zugeteilt. Aus
diesem Grund ist es dreimalig in der Auflistung vertreten.

Auch der néchste Schritt soll nur exemplarisch fur den gesamten Prozess des offenen
Kodierens in Bezug auf alle thematischen Schwerpunkte stehen. Die in Tabelle 3 aufge-
listeten Konzepte, werden nun zu Kategorien zusammengefasst. Dabei ist die Anzahl der
Konzepte, die einer Kategorie zugeordnet werden, unerheblich. Tabelle 4 zeigt das Er-
gebnis dieses Schrittes.

Tabelle 4: Kategorien (thematischer Fokus: ,Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gewinnen©)

Kategorien Konzepte
Rolle der Lehrkraft einnehmen und Verantwortung fur SuS 1,10
positive (Entwicklungs-) Erfahrungen beim Unterrichten gemacht 2,3,11,17,21, 22
Vertrauen in die eigenen Unterrichtskompetenzen dazu gewonnen 4,5,6, 18,19, 25
Zweimaliges Unterrichten forderlich 7,8,13
Freude wenn Schler etwas lernen 9
Maéglichkeit sich auszuprobieren 12
Schwellenéngste gegeniiber Unterricht verringert 14,15, 16, 23, 24
Kooperation mit den anderen Teilnehmer*innen vorteilhaft 20

Alle so zusammengetragenen Kategorien sind in tabellarischer Form im Anhang | zu fin-
den. Damit ist der Prozess des offenen Kodierens abgeschlossen. Das Datenmaterial ist
nach relevanten Abschnitten durchsucht und ,aufgebrochen‘ worden, mit denen nun wei-
ter verfahren werden kann.

Axiales Kodieren

Wie bereits oben beschrieben wurde, wird dem axialen Kodieren bzw. dem Kodierpara-
digma in dieser Arbeit besondere Aufmerksamkeit geschenkt, da auf diesen Schritt die
Hypothesengenerierung erfolgt. Die beim offenen Kodieren erzeugten Kategorien wer-
den dabei unter Zuhilfenahme des Kodierparadigmas (siehe oben) entlang einer Achse
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angeordnet, bei der sich das zu analysierende Phdnomen in der Mitte befindet. Anders als
es der gewohnliche Ablauf vorsieht, sollen jedoch bereits die folgenden Schritte des Ko-
dierprozesses ein wenig genauer betrachtet und die Argumente mit Zitaten aus den Grup-
pendiskussionen untermauert werden. Die zentralen Phdanomene sollen dabei bereits die
Kernkategorien bilden, die als Hinweis auf die professionalisierende Wirkung der Lehr-
veranstaltung dienen.

a) ,Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gewinnen*

Freude, wenn Schiiler*innen
etwas lernen

Rolle der Lehrkraft einnehmen
und Verantwortung fiir SuS

I

Erfahrungen beim
Unterrichten gemacht

[ Positive (Entwicklungs-)

Vertrauen in die eigenen
[ Fiihigkeiten gewinnen

gegeniiber Unterricht
verringert

.Schwellenédngste* }

Zweimaliges
Unterrichten férderlich

Moglichkeit sich }

\ [ auszuprobieren

Kooperation mit den anderen
Teilnehmer*innen vorteilhaft

Abbildung 11: Kodierparadigma fiir das Phdanomen: ,Vertrauen in die eigenen Fé&higkeiten ge-

winnen‘
Das LLL scheint bei den Teilnehmer*innen das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten als
angehende Lehrkrafte zu steigern. Durch die Mdglichkeit sich unterrichtlich auszupro-
bieren und damit (erstmals) die Rolle einer Lehrkraft, verbunden mit der Verantwortung
flr echte Schiler*innen, einzunehmen, sammeln die Teilnehmer*innen erste Erfahrun-
gen im Unterrichten. Dabei wird die Kooperation mit ihren Kommiliton*innen als vor-
teilhaft empfunden. Da die Studierenden in zwei Durchgangen die Rolle der Lehrkraft
einnehmen, bekommen sie die Mdglichkeit ihren ersten Unterrichtentwurf zu tberarbei-
ten:

. [...] gerade die zweite Stunde hat mir sehr irgendwie also sehr viel Sicherheit
gegeben, weil man also einmal die Moglichkeit hat Sachen zu verbessern, die man
vielleicht so beim ersten Mal nicht so hinbekommen hat. Und dass man sieht, immer
ein bisschen, dass man dem einfach gewachsen ist. Dafuir braucht man halt auch
zwei Anlaufe und, wenn man nur einen gehabt hatte und man dann hier raus geht
und der erste vielleicht nicht so gut gelaufen wére, das ware, das kénnte, glaube
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ich, einen auch sehr zum Zweifeln bringen und dann hat man auch gleich nochmal
schnell so eine Gelegenheit das zu verbessern. “ (M5/GD1/14:24)
Die zyklisch-iterative LLL-Struktur, die Komplexitétsreduktion der Lehr-Lern-Arrange-
ments sowie die Betreuungssituation wéahrend der Experimentierphase erméglichen nicht
nur das Sammeln von Erfahrungen als Lehrkraft, sondern beginstigen auch eine positiv-
affektive Verknupfung mit diesen Erfahrungen:

»[...] als ich immer mit den Experimenten dabei war, hat es mir super viel Spaf3
gemacht und ich hab mich auch immer wieder gefreut, /.../ wenn die Schilerinnen
und Schiler irgendetwas gelernt haben, irgendeine Erkenntnis hatten, irgendwo
gesehen haben, dass etwas falsch war.« (M2/GD1/28:19)
Die positiven Erfahrungen wahrend des LLL konnen weiterhin dazu beitragen, dass die
Teilnehmer*innen mehr Vertrauen in ihre Fahigkeiten entwickeln. Das folgende Zitat un-

terstreicht diese Aussage:

,,Dass es so viel SpaR macht, vielleicht das, also wenn man selber so unterrichtet
und so dieses Erfolgserlebnis hat [...], ich gehe jetzt als PKB-Kraft’, suche jetzt
eine Stelle. Vorher hatte ich das jetzt nicht gesagt. “ (W1/GD1/01:10:43)

Diese positiven Erfahrungen und das damit verbundene, gesteigerte Vertrauen in die ei-
genen ,Lehrer*innenféhigkeiten® kdnnen zum Abbau der ,Angst* vor dem Unterrichten
flhren:

,, Vor drei Wochen als ich die E-Mail gelesen habe, was denn jetzt alles auf mich
zukommt, dachte ich so: Scheil3e du sagst das Seminar ab oder so. Da hatte ich ein
bisschen Angst Physik zu unterrichten.« (W1/GD1/01:10:43)

Nach dem Durchlaufen des LLL traut sich die Person sogar zu, sich als Vertretungsleh-
rerin an einer Berliner Schule zu bewerben.

Es bleibt damit festzuhalten, dass die Teilnehmer*innen wéhrend der Veranstaltung an
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten als Lehrkraft dazugewinnen und dies auf verschie-
dene Faktoren wie die kollegiale Kooperation, die erfolgreiche Durchfiihrung komplexi-
tatsreduzierter Unterrichtsminiaturen, die Freude an gliickenden Lehr-Lern-Prozessen so-
wie die Mdglichkeit sich zyklisch-iterativ in realitdtsnahen Unterrichtssituationen auszu-
probieren.

" PKB Abk. Personalkostenbudgetierung - Maglichkeit fur Berliner Schulen Vertretungsunterricht selbst-
standig zu organisieren und Vertretungslehrkréfte einzustellen
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b) ,Entdeckung der Sinnhaftigkeit von Reflexion*

Wirkung d. Feedbacks

[ Personlicher Nutzen ]

Emotionale und motivationale }

|

(

Perspektivwechsel durch Forderme nach
kollektive Reflexion »Entdeckung der SE
Sinnhaftigkeit* von Vertiefung und
Struktur und Reflexion Habl‘ruahs@rung V.
Fokussierung der Reflexion

Reflexionsrunde

\ [ Grundlage fitr die Umplanung J /

Abbildung 12: Kodierparadigma fiir das Phanomen: ,Entdeckung der Sinnhaftigkeit von Refle-

xion®

Die meisten der befragten LLL-Teilnehmer*innen berichten von einer positiven Ande-
rung ihrer persdnlichen Einstellung gegentiber Reflexionsprozessen bzw. von der Entde-
ckung des Nutzens von Reflexion fir die personliche Entwicklung aber auch fur die Be-
waltigung von unterrichtlichen und planerischen Herausforderungen. Eine besondere
Rolle spielt dabei der kollektive Reflexionsprozess, denn dieser hat das Potenzial unter-
richtliche Momente aufzudecken, die der lehrenden Person evtl. verborgen geblieben sind
und ermdglicht somit weitere Perspektiven das unterrichtliche Handeln zu rekapitulieren
und schliellich zu reflektieren:

., [...] dass wir im Grunde genommen nur zwei Mal eigentlichen Unterricht geben,
finde ich, dass wir &h durch die Feedbackrunden einfach mal andere Sichtweisen
im Grunde genommen kennenlernen. Und man fur sich selber einfach nochmal ah
im Grunde genommen hinterfragen kann, warum habe ich das so gemacht, das ist
die andere Ansicht und wie kann ich das miteinander vereinbaren? Denke ich,
bleibe ich einfach ganz klar dabei, weil ich sage, das ist fir mich die richtige Ent-
scheidung oder hakt dieser andere Punkt, der mir da gerade vorgetragen wurde
vielleicht wirklich &h ja. Das ist ja nicht aus der Luft gegriffen sondern es hat ja
irgendeinen Hintergrund und da kann man fir sich selber einfach nochmal seine
eigenen Methoden hinterfragen und gucken, ob man, ja ich sage mal, mit sich selber
dabei zufrieden ist oder ob das nicht doch &h vielleicht einen Grund hat, warum
man darauf hingewiesen wurde. “ (M8/GD2/00:11:02)

Auch hier ist die zyklisch-iterative Veranstaltungsstruktur zwar keine hinreichende, aber
eine notwendige Bedingung fur die berichteten Effekte. Weitere ursachliche Bedingun-
gen, die dazu beitragen kénnen die Sinnhaftigkeit von Reflexion zu erkennen, sind die
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Struktur sowie die Fokussierung der Reflexionsgesprache. Da die Teilnehmer*innen Be-
obachtungsbdgen mit drei verschiedenen Themenbereichen (persénlich-individuell, fach-
lich-didaktisch, padagogisch) bekamen, konnte im Reflexionsgesprach das Hauptaugen-
merk gezielt auf bestimmte Schwerpunkte gelegt werden, sodass nicht nur eine fokus-
sierte Beobachtung, sondern auch eine gezielte Reflexion durchgefiihrt werden konnte:

,, Ich fand es auch ganz gut, dass die Bogen also die haben ja nicht nur geholfen die
anderen zu bewerten und dann das Feedback also anzunehmen. Also mir hat glaube
ich das fachlich - didaktische und padagogische wirklich noch mal ganz gut gehol-
fen, weil auch wenn man dartber so mal flachs redet, kriegt man es dann nochmal
gut direkt gesagt und an praktischen Beispielen. Aber ich fand auch, dass dieses
ganze Beobachten, was man macht mit diesen Bogen, auch bei der Selbstreflexion
ganz gut hilft.“ (M1/GD1/00:24:30).

Durch die Multiperspektivitat sowie die Fokussierung des Reflexionsprozesses wurden
die dabei erzielten Ergebnisse von den Teilnehmer*innen fiir die Umplanung der zweiten
Unterrichtsminiatur verwendet, die daraus unmittelbar persénlichen Nutzen ziehen konn-
ten:

,,Also ich denke, es ist immer wichtig sich nochmal selbst zu Gberlegen wie man
uberhaupt gewirkt hat und mit so einem Feedback kann man das so einfach auch
mal ganz gut. So eine bewusste Selbstreflexion macht man, gehort ja auch mit zum
Feedback dazu, macht man eigentlich nie wirklich, also ich uberlege das jetzt nicht
personlich, wenn ich Nachhilfe gegeben habe oder so etwas in die Richtung, ja wie
war das denn heute eigentlich, was habe ich denn da gemacht, was kann ich da
besser machen? Man muss sich halt immer selbst dazu zwingen und man muss auch
so eine gewisse ahm Kontinuitat haben, wenn man es dann nutzt. Aber man kann
auf jeden Fall immer weiter lernen und dementsprechend finde ich es sehr sinnvoll
so etwas kontinuierlich zu machen und nicht nur einmal im Leben, wo jetzt so: Ok
das sind Kritikpunkte. Es hilft auch sich diese Feedbackbdgen aufzuheben und zu
einem spateren Zeitpunkt draufzuschauen, wenn man zum Beispiel in der Situation
ist, wo man in der anderen Didaktik eine Unterrichtsstunde geben muss oder allge-
mein in der Schule sich zu lberlegen: Was habe ich denn in der Uni eigentlich
gemacht? Was haben mir meine Leute gesagt? Wie kann ich das denn umsetzen? “
(M2/GD1/01:15:39)

Auch an dieser Stelle deutet sich der mit dem Reflexionsgespréch intendierte Effekt an.
Die Sinnhaftigkeit des Reflektierens wird erkannt, da die im Mittelpunkt des Gesprachs
stehende Person mit einem Zugewinn an unterschiedlichen Sichtweisen auf den eigenen
Unterricht daraus hervorgeht und somit personlich profitiert. Die Mdglichkeit des Inputs
von fachlichem, fachdidaktischem und auch péadagogisch-psychologischem Wissen
durch die kollegiale Offnung der Perspektiven ist dabei von hervorgehobener Bedeutung
und ebenfalls positiv konnotiert:
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,, Wenn aber keiner auf mich zukommt und das wird dir in der Schule, denke ich,
selten passieren, es sei denn, du machst wirklich ganz grof3en Mist. Wenn selten
Schler auf dich zukommen und sagen: &h mach mal das bitte ein bisschen besser.
und es wird auch in den seltensten Fallen ein Lehrer mit hinten drin sitzen, der dir
sagt, auch wenn es vielleicht &h mal so sein sollte, es wird ja nun praktisch selten
gemacht und dementsprechend &h weil3 man auch nicht, was man besser machen
konnte. Es sind ja auch einfach gréitenteils hier Vorschlage, die uns hier gegeben
werden, was man anders machen kénnte und das hat man, wenn man nur fur sich
selber ist, einfach nicht. “ (M8/GD2/00:18:38)

Neben den kognitiven sind es auch affektive sowie motivationale Aspekte, die den Re-
flexionsprozess bedeutsam fur die Teilnehmer*innen machen. Dabei ist es immer wich-
tig, ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen Verbesserungsvorschldgen und Lob zu fin-
den, sodass es nicht zu einer einseitigen Konnotation kommt und die Person, die gefeed-
backt wird, nicht emotional gedemtigt und demotiviert aus dem Gesprach hervorgeht:

,,Also ich finde &hm, was mich selbst betrifft oder allgemein, ich hab den Eindruck,
dass vielleicht ein bisschen zu hart "gefeedbackt” wurde oft. Und, dass wir uns ein
bisschen mehr auch, und da nehme ich mich selber auch nicht aus, bisschen mehr
auch auf positive Sachen hatten konzentrieren kénnen beim Feedback. Und, dass
sich das immer im Gleichgewicht halt. Wir haben ja auch schon darlber gespro-
chen, manche wollen mehr Kritik hdren, die sind eher daran interessiert, die kdnnen
auch damit umgehen. Mich selber motiviert es auch sehr, wenn ich etwas Positives
hore, wenn mir jemand sagt: "Das ist dir gut gelungen*. Das freut mich wirklich
und &hm das finde ich auch nicht schlimm, dass mich das freut, sage ich mal, ich
hore das gerne mal ein Kompliment und genauso eben ist es auch wichtig den an-
deren Komplimenten zu geben und den Eindruck habe ich auch gewonnen.“
(M5/GD1/01:00:19)

Uber die positive Anderung der Einstellung gegeniiber dem Reflektieren bzw. des Erken-
nens der Sinnhaftigkeit von Reflexion durch den unmittelbar erlebten personlichen Nut-
zen sowie eine teilweise gesteigerte Motivation, fordern einige Teilnehmer*innen eine
generelle Habitualisierung bzw. Ritualisierung von Reflexionsvorgéangen fur ihre weitere
Laufbahn ein:

,,Jaja, auf jeden Fall. Ich hab mir sogar Gedanken dariiber gemacht, was ich, wenn
ich dann irgendwann Lehrer bin, sein sollte &h, dass ich das dann auch machen
werde im Unterricht, gerne auf jeden Fall.“ (M3/GD1/01:14:24)

Es bleibt festzuhalten, dass die Studierenden den Sinn von Reflexion (und Feedback) flr
sich entdecken und zwar durch die unmittelbar anschlielende Anwendung bzw. Umset-
zung der Ergebnisse des Reflexionsprozesses:

,, Ich wiirde auch sagen, es hat eigentlich fast gar keinen Sinn, also so gut vielleicht
nicht gar keinen Sinn, aber eigentlich durch diese zweite Stunde, finde ich, ergibt
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das Feedback erst wirklich Sinn, weil da hat man die Mdglichkeit, dann noch etwas
zu verandern. “ (M11/GD2/01:14:14)

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die LLL-Teilnehmer*innen in den Gruppendis-
kussionen die Veranstaltungsstruktur mit der positiven Veranderung der Einstellungen
gegentiber dem Reflektieren bzw. dem Erkennen der Sinnhaftigkeit von Reflexionspro-
zessen und dem damit verbundenen personlichen Nutzen in Zusammenhang bringen.

c) ,Unterricht erfolgreicher durchfiihren®

Die folgenden beiden axialen Kodiervorgénge kdnnten theoretisch auch zusammenge-
fasst werden. Dennoch wurde sich dafur entschieden, sie separat aufzufiihren, um zu ver-
deutlichen, inwiefern es durch das LLL von den Studierenden berichtete Veranderungen
sowohl in Bezug auf die Planung als auch die Durchfiihrung von Unterricht gibt.

Fur die Hauptkategorie ,Unterricht erfolgreicher durchfiihren wurden die beiden Ober-
kategorien ,Wissen Uber die Durchfiihrung von Unterricht® und ,Praxis erleben‘ (Siehe
Anhang I.c) zusammengefihrt. Diese vereinen insgesamt 32 Konzepte, aus denen 14 Un-
terkategorien gebildet wurden. Das Ergebnis des axialen Kodierprozesses verdeutlicht
Abbildung 13.
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Die Durchfiihrung der Unterrichtsminiaturen ist an schulischem Unterricht orientiert. Es
findet eine Einfuhrungsphase statt, fur die eine Teilnehmerin bzw. ein Teilnehmer des
LLL alleinig verantwortlich zeichnet und im Zuge dessen eine geteilte Schulklasse, die
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einen Wandertag ins Schulerlabor unternimmt, unterrichtet. Die meisten Studierenden
befinden sich erstmalig in einer solchen Situation. Sie erkennen schnell die Komplexitéat
unterrichtlichen Geschehens und die damit verbundenen Herausforderungen wie die Ele-
mentarisierung der Inhalte sowie eine adressatengerechte, kognitiv ansprechende Sprech-
weise (insbesondere bei der Formulierung von Fragen und Aufgaben ,on the fly*). Fol-
gender Auszug aus dem Transkript verdeutlicht dies:

M6: ,, Das ist echt schwer, gescheite Fragen zu stellen.
M1: ,, Gescheite Fragen zu stellen, die auch ankommen.

M6: ,,Wo die [Schiler*innen, Anm. d. V.] wirklich Uber das nachdenken, was du
willst [...].“ (GD1/01:28:23-01:28:32)

Daruber hinaus wird die Zeit als wichtiger, den Unterricht mitbestimmender, Faktor er-
kannt:

,,Ja aber da haben wir diesen Zeitfaktor, ich weif3 nicht, ob der produktiv ist oder
eher dir Beine stellt, das ist halt so die Sache, das ist halt das Ding.* (M9/GD2/
01:00:47)

Durch das LLL stellen sich die Teilnehmer*innen jedoch diesen Herausforderungen und
erfahren, dass Fehler immer auch Ausgangspunkt von Verbesserungs- und Lernprozessen
sein konnen.

,, Naturlich wéare das mdglich, wenn man halt zwei Stunden hat. Beim ersten Mal
mache ich totales Risiko und schaue mir einfach an, was ich mir tiberlegt habe und
wenn es total schief geht &hm, dann kann ich ja immer noch mit Feedback und
meinem eigenen Aufwand dann das Ganze noch einmal verbessern.“ (M9/GD2/
01:00:47)

Insbesondere die Eindriicke, die die Teilnehmer*innen aufgrund der Verschiedenheit der
besuchenden Schulklassen erfahren, sind fur die zunehmend erfolgreiche Durchfiihrung
von Unterricht mitbestimmend:

,,Ja wie grol} die Unterschiede sind, das hatte ich auch (.) also das hab ich auch
gemerkt, das hétte ich nicht gedacht. Oder naja, ich hab mir nicht so viele Gedan-
ken // aber irgendwie das war schon spannend zu sehen. “ (M6/GD1/01:31:07)

Hier wird die Notwendigkeit adaptiven Handelns sichtbar. Was mit der einen Klasse wéh-
rend des Besuches im Schilerlabor méglich ist, muss noch lange nicht auf eine andere
Klasse zutreffen. Auch dies konnen die Studierenden selbst im LLL erfahren:

,,Aber auf jeden Fall zwei so unterschiedliche Klassen und mit der einen hat man

so das Minimalziel erreicht und mit den anderen hatte man eigentlich noch viel
weiter machen koénnen. “ (M1/GD1/01:30:28)
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Auch bei der Durchfiihrung von Unterricht spielen Erfolgserlebnisse fir die angehenden
Lehrkrafte im LLL eine wesentliche Rolle und wirken motivierend:

,,Ja, was ich ganz gut fand, war quasi dieses stille Feedback, was man so bekommen
hat, man hat den Kindern halt vorher versucht, also einige kamen hier ohne Vor-
kenntnisse rein, andere hatten natlrlich das komplett intus, aber gerade bei denen,
die keine Vorkenntnisse hatten, hast du versucht das aufzubauen vorher. Und wenn
die dann davor standen, vor dem Experiment und so keine Ahnung hatten, ja dann
hast du mitbekommen, du hast die nicht ganz so erreicht, wie du wolltest. Aber,
wenn andere da ankamen, ich hatte zum Beispiel am Dienstag da zwei sitzen, der
eine hatte Uberhaupt keine Ahnung gehabt und dann meinte der andere: "Du, das
ist doch voll einfach.” und hat ihm das dann erklart. Aber genau bei dem wusste
ich, dass der vorher auch bei jeder Frage, die ich ihm gestellt hatte, was falsches
geantwortet hatte oder sonst irgendwas. Das war fir nattirlich auch positiv, ah, der
Groschen ist gefallen, jetzt weil3 er es und er gibt es sogar weiter, das ist super.
Und gerade dieses stille Feedback, du musst ja nicht mal fragen, habt ihr das jetzt
verstanden, das kommt dann auch bldd, aber einfach dieses von hinten mal be-
obachten, das war total super.“ (M1/GD1/01:30:28)

Uber die Aneignung von Wissen uiber die Durchfiinrung von Unterricht sowie dessen
Anwendung wird von den Teilnehmer*innen erfolgreich verlaufender Unterricht ange-
strebt, der nicht nur kreativ sondern auch adaptiv in seiner Umsetzung in Bezug auf die
Individualitat der Schiler*innen ist:

. [...] ich wiirde sagen, es gibt den perfekten Unterricht fiir eine Person, aber du
hast aber eben verschiedene Typen in einer Klasse und es gibt immer mit Sicherheit
Leute, die finden diese Art Unterricht vielleicht nicht so toll. Und deswegen kann
es den perfekten Unterricht nur fir dich personlich geben und nicht flr eine Klasse
komplett, es sei denn alle sind irgendwie Klone und so und dann gibt es vielleicht
perfekten Unterricht. “ (M11/GD2/00:40:38)

Zusammenfassend lasst sich anmerken, dass die Teilnehmer*innen einen Zuwachs an Er-
fahrung in der Durchfuhrung von Unterricht berichten, z. B. bezogen auf die methodische
Gestaltung der Unterrichtsminiatur:

,,Das ist ja auch das Ding, deswegen soll man ja auch Methodenvielfalt anwenden,
um halt alle so ein bisschen zu erreichen. So auch Leute, die eher nicht so der au-
ditive Typ sind oder eher nicht so visuell oder so, dass alle irgendwie so méglichst
was mitkriegen. Allein schon, dass man das so aufsplittet fiihrt ja dazu, dass es eben
fur jeden irgendwie nicht ideal sein kann, weil jeder ja irgendeine Methode préfe-
riert.« (M11/GD2/00:41:11)

Das folgende Zitat bildet eine gute Zusammenfassung fir die sensibler gewordene Ad-
ressatenorientierung der Teilnehmer*innen und soll an dieser Stelle unkommentiert den
Abschluss dieses Abschnitts bilden:
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,,Aber man kann ja auch als Lehrer von seinen Schillern auch lernen, 'ne! So das
musst du auch aufnehmen, du kannst ja nicht voraussetzen, dass du alles tiber deine
Schiler weif3t, du musst auch in der Situation selber mal lernen, wie sie denken,
was sie wollen. Du musst das ja auch entgegen nehmen, du musst ja.*
(M5/GD1/01:29:11)

d) ,Unterricht fundierter planen*

Fiir die Hauptkategorie ,Unterricht fundierter planen® wurden die beiden Oberkategorien
,Wissen Uber die Planung von Unterricht* und ,Zweimaliges Unterrichten* (siehe Anhang
I.d) zusammengefihrt. Diese vereinen insgesamt 39 Konzepte, aus denen 16 Unterkate-
gorien gebildet wurden. Das Ergebnis des axialen Kodierprozesses verdeutlicht Abbil-
dung 14.

Auch an dieser Stelle soll zuvorderst erwéhnt werden, dass die nachfolgende Beschrei-
bung des Kodiervorgangs, verbunden mit der Darlegung von Zitaten, die die Aussagen
stitzen sollen, lediglich eine Lesart des Zusammenspiels von herauspréparierten Katego-
rien darstellt, die keinesfalls den Anspruch auf Absolutheit hat. So wurden einige Unter-
kategorien, die im offenen Kodierprozess gebildet und denen Konzepte zugeordnet wur-
den, nicht in den axialen Kodierprozess eingepflegt und tibernommen sondern nur dann
wenn sich die Unterkategorien problemlos in das Kodierparadigma einfiigen und daraus
eine ,Geschichte gebildet werden kann (vgl. Boehm, 1994, S. 135).
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Abbildung 14: Kodierparadigma fiir das Phanomen: ,Unterricht fundierter planen‘
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Die Studierenden haben in der LLL-Veranstaltung die Aufgabe, selbststandig eine Un-
terrichtsminiatur zu planen, um sie mit einer geteilten Schulklasse im Schilerlabor durch-
zuftihren (vgl. Kap. 3.2). Sie bemerken dabei, dass die Planung relativ anspruchsvoll ist,
insbesondere in Anbetracht der Tatsache, dass der Grof3teil der studentischen Teilneh-
mer*innen zum ersten Mal einen Verlaufsplan flr eine Unterrichtssituation zu entwerfen
hat. Dementsprechend berichtet einer der Teilnehmer:

,, Ich hatte halt das Problem, ich wusste gar nicht, wo ich anfangen soll und was ich
machen soll. “ (M3/GD1/01:20:35)

Aufgrund der geringen Vorerfahrungen in der Planung von Unterricht bei den meisten
Teilnehmer*innen zeichnet sich fir die Planung der ersten Unterrichtsminiatur eine
leichte Uberforderung ab:

,, Ich hatte es im Grunde genommen auch anders herum, ich hatte direkt den zweiten
Termin, das heif3t Vorbereitung musste bis Montag eigentlich fertig sein, dement-
sprechend, es war schon so ein bisschen, dadurch, dass ich keine Vorerfahrung
hatte, ins kalte Wasser geworfen und man konnte sich natlrlich thematisch leicht
vorbereiten, das war ja nicht das Problem. “ (M8/GD2/00:49:11)

Die Planung der ersten Unterrichtsminiatur wurde dementsprechend auch als weniger er-
folgreich eingeschétzt.

Wie bereits in den vorangegangenen Abschnitten festgestellt wurde, ist es auch in diesem
Fall die Veranstaltungsstruktur, die dazu beitragt, dass die Studierenden eine positive
Entwicklung in Bezug auf die Planung von Unterricht im LLL-Verlauf beschreiben.
Durch die kollektive Reflexion werden Verbesserungspotenziale aufgedeckt und thema-
tisiert, sodass die Planung fiir den zweiten Durchgang erfolgreicher als fiir den ersten
verlauft:

,,Und dann halt bei der, sagen wir, Version zwei vom Unterricht schon etwas kla-
rere, ein kleines bisschen mehr Details reingebracht: Was will ich eigentlich genau
machen? Wie mache ich das? “ (M4/GD1/00:39:10)

In diesem Zusammenhang wurde die Planung an sich bzw. der Umstand, dass die Studie-
renden selbststandig planen mussten, z. B. von folgendem Teilnehmer als hilfreich be-
wertet:

,, Das kann man vielleicht irgendwann mal spater machen, wenn man ein bisschen
Erfahrung hat und dementsprechend fand ich Unterrichtsplanung fur mich person-
lich sehr gut. “ (M2/GD1/01:19:23)

Damit die Planung fir die zweite Durchfiihrung der Miniatur erfolgreicher verlauft, er-
kannten die Teilnehmer*innen nicht nur den Bedarf das erste Konzept zu Uberarbeiten,
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sondern berichteten auch, dass die Um- bzw. Neuplanung des Entwurfs flr die zweite
Durchfiihrung der Unterrichtsminiatur méglichst adaptiv sein sollte:

,,uUnd da ist mir eigentlich auch erstmal aufgefallen, dass man in der Planung viel-
leicht auch sowas wie Ausstiegspunkte irgendwie reinarbeiten musste, dass man
nicht gucken muss, was ist denn jetzt wirklich optional und was muss definitiv drin
vorkommen. “ (M1/GD1/01:30:28)

Als Konsequenzen bei den Planungsfahigkeiten der Teilnehmer*innen wurde die zweite
Unterrichtsminiatur zumeist als erfolgreicher wahrgenommen als die erste. Ob dies kon-
kret auf den Zuwachs von Erfahrungen im Planen zurtickgefiihrt werden kann, ist an die-
ser Stelle nicht feststellbar. Nichtsdestotrotz berichten die Studierenden entsprechend ih-
rer neuen Erfahrungen:

,,Achso, was das gebracht hat? Ok, naja dass man zwei Mal gemacht hat, war der
Vorteil, dass man sich beim zweiten Mal halt verbessern konnte.
(M7/GD1/00:45:49)

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass die Teilnehmer*innen positive Auswirkun-
gen des LLL auf die Unterrichtsplanung bzw. auf die entsprechenden Fahigkeiten berich-
ten und diese durch verschiedene, der Veranstaltungsstruktur inhédrente, Faktoren beein-
flusst werden.

4.3.6 Hypothesengenerierung

Da es nicht Ziel der Vorstudie ist, eine Theorie zu formulieren, sondern nach Anhalts-
punkten in Bezug auf die mdgliche, professionalisierende Wirkung des LLL zu suchen,
um somit Hypothesen fir die anschliefenden Studien evidenzbasiert aufzustellen, werden
die im vorangegangenen Abschnitt ermittelten Hinweise im Zusammenhang mit den the-
oretischen Voruberlegungen als Hypothesen fiir die Hauptstudie formuliert.

Bevor dies geschieht, soll jedoch erst ein Uberblick tiber den bis hier durchgefiihrten Ko-
dierprozess gegeben und das Zwischenergebnis als hierarchische Darstellung der Kate-
gorien aufgezeigt werden.

Neben den im vorigen Abschnitt ermittelten Hauptkategorien, die direkt an die Ausgang-
fragestellung ankniipfen, lieRen sich im Material noch weitere interessante Information
identifizieren, die zwar im Zusammenhang mit der LLL-Thematik stehen, jedoch nicht
Teilmenge einer moglichen professionalisierenden Wirkung sind. So berichteten die Stu-
dierenden beispielsweise (ber die Vorteile eines solchen Veranstaltungsformats und des-
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sen intensiv betreute Durchfihrung mit kleineren Schuler*innengruppen an der Univer-
sitat (Komplexitatsreduktion). Dartiber hinaus wurde von einigen Studierenden die For-
derung nach mehr Theorie laut bzw. der VVorschlag unterbreitet, ein Spiralcurriculum mit
abwechselnd theoretischen und praktischen Ausbildungsanteilen einzufihren.

Abbildung 15 zeigt die Schliisselkategorie (,Professionalisierende Wirkung®), die
Hauptkategorien (,Unterricht erfolgreich durchfiihren‘; ,Entdeckung der Sinnhaftigkeit
von Reflexion‘; ,Unterricht fundierter planen‘; ,Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten ge-
winnen‘) sowie die dazugehorigen Oberkategorien (,Praxis erleben‘; ,Wissen (ber die
Durchfiihrung von Unterricht®; ,Zweimaliges Unterrichten®; ,Wissen Uber die Planung
von Unterricht‘). Um die Ubersichtlichkeit zu gewdhrleisten, wurde darauf verzichtet, die
Unterkategorien darzustellen. Diese finden sich, ebenso wie eine Ubersicht tiber die Kon-
zepte, im Anhang.
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Abbildung 15: Kategoriensystem der Vorstudie

Die Hauptkategorien dienen nun als Grundlage fir die Formulierung von Hypothesen.

a) ,Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gewinnen®

Unter diesen Fahigkeiten kénnen unterrichtsbezogene Féahigkeiten, sprich Unterrichts-
kompetenzen, verstanden werden. Diese sind die Grundlage fiir erfolgreiches Handeln im
schulischen Kontext (vgl. Kap. 2.4). Wenn das Vertrauen in diese Unterrichtskompeten-
zen wachst und somit die Wahrscheinlichkeit steigt, aus moéglichen Konfliktsituationen
durch selbstbestimmtes Handeln erfolgreich hervorzugehen, steigt die Erwartung in die
eigene Selbstwirksamkeit. Es kdnnte somit eine Veranderung der (Lehrer*innen-) Selbst-
wirksamkeitserwartungen vorliegen. Eine ausfuhrliche theoretische Darstellung dieses
Konstruktes findet sich in Abschnitt 2.3.4. Dort wird unter anderem bereits erl&utert, dass
insbesondere Praxisformate, die in ihrer Komplexitat sukzessive gesteigert werden, for-
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derlich fur eine positive Entwicklung von SWE sind. Die Vorstudie liefert ahnliche Hin-
weise auf eine positive Veranderung dieses Konstruktes, sodass sowohl theorie- als auch
evidenzbasiert aus den Vorstudienergebnissen folgende Hypothese formuliert werden
kann:

Hi: In einem ,geschiitzten‘ LLL-Setting kommt es nicht zum ,Praxisschock*, sondern
zu einer positiven Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen.

b) ,Entdeckung der Sinnhaftigkeit von Reflexion®

Wie bereits im theoretischen Teil (Abschn. 2.3.3) ausfihrlich dargelegt, ist Reflektieren
bzw. Reflexionskompetenz ein wichtiges Merkmal professioneller bzw. professionell
handelnder Lehrkrafte. Damit Reflexionsprozesse jedoch iberhaupt erst von Lehrkréften
durchgefuhrt werden, missen gewisse Voraussetzungen erfullt bzw. eine Grundlage ge-
schaffen sein. Erst wenn Lehrkréfte einen ,Sinn‘ in der Reflexion erkennen, werden sie
auch bereit sein, die Anstrengung eines Reflexionsprozesses in Kauf zu nehmen und die
,Schwelle® zu Uberwinden. Ist diese Schwelle einmal tberwunden, scheint sie sukzessive
Kleiner zu werden. Erst mit der Bereitschaft zum Reflektieren kann somit das Reflektieren
selbst gelibt und damit Reflexionskompetenz ausgepragt werden. Aus diesen Grunden
werden in der Hauptstudie folgende Hypothesen untersucht:

H.: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der Einstellung gegenuiber
Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

Daruber hinaus wird folgende Hypothese aufgestellt, die sich sowohl der Entwicklung
der Reflektiertheit sowie der Entwicklung der Theorie-Praxis-Reflexion bei den Studie-
renden im LLL-Verlauf widmet:

Hs: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der Reflektiertheit und Theo-
rie-Praxis-Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

¢) ,Unterricht erfolgreicher durchfiihren®

In der Vorstudie berichten die Studierenden, dass es ihnen im LLL-Verlauf leichter fallt
zu unterrichten bzw. dass sie bei der Durchfiihrung erfolgreicher werden oder sich zu-
mindest erfolgreicher in der Durchftihrung fihlen. Die Durchfiihrung von Unterricht ver-
langt von (angehenden) Lehrkraften ein gewisses Repertoire an Kompetenzen, die auch
als Unterrichtkompetenzen bezeichnet werden kénnen (Kap. 2.4). Die Vorstudie deutet
an, dass sich die Studierenden nach dem LLL scheinbar kompetenter einschétzen als vor-
her. Aus diesem Grund erscheint eine systematische Untersuchung dieses Konstrukts
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sinnvoll. Folgende Hypothese wird aus den Vorstudienergebnissen sowie der oben dar-
gelegten Theorie abgeleitet:

Ha: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der (selbsteingeschatzten) Un-
terrichtskompetenzen der Teilnehmer*innen.

d) ,Unterricht fundierter planen®

Zu dieser Kategorie bzw. diesem Ergebnis der VVorstudie kénnen verschiedene mogliche
Hypothesen abgeleitet werden. Zuvorderst gibt sie jedoch Hinweis auf einen Zuwachs an
unterrichtsrelevantem Wissen, dass den Studierenden im LLL-Verlauf die Planung der
Unterrichtsminiaturen erleichtert. Diese Wissensfacette entspricht dem fachdidaktischen
(Planungs-) Wissen (vgl. Abschn. 2.3.1). Das Ergebnis der VVorstudie dient somit als Aus-
gangspunkt fur folgende Hypothese:

Hs: Die Teilnahme am LLL bewirkt einen Anstieg des fachdidaktischen (Planungs-)
Wissens bei den Teilnehmer*innen.

Die Vorstudienergebnisse c) und d) sollen dariiber hinaus noch in einem weiteren Unter-
suchungsschritt betrachtet werden. Wenn sich die Planung und Durchfiihrung der Unter-
richtsminiaturen im Verlauf des LLL verdndert bzw. sogar ,verbessert‘, kann dies zur
Steigerung der Unterrichtsqualitat fuhren (vgl. Kap. 2.5). Aus diesem Grund wird zuséatz-
lich die folgende Hypothese aufgestellt:

He: Im Verlauf des LLL kommt es zu einer Verbesserung der Qualitét der Unter-
richtsminiaturen.

Die in diesem Kapitel abgeleiteten Hypothesen beruhen auf den in der VVorstudie gefun-
denen Indizien in Kombination mit der Ausgangsforschungsfrage und wurden mit dem
theoretischen Vorwissen, welches in den einleitenden Kapiteln ausfihrlicher dargelegt
wurde, fundiert. Sie stellen keineswegs die einzig moglichen Hypothesen dar, da auf-
grund des subjektiven Einflusses wahrend des Kodierprozesses bereits bewusste und un-
bewusste Entscheidungen tiber die Reduzierung des Datenmaterials getroffen und somit
bestimmte Wege festgelegt wurden, die in der Hauptstudie weiterverfolgt werden. Es
wurde sich bewusst flr diesen Weg entschieden, da auf diese Weise das Spektrum an
potenziellen Untersuchungsschwerpunkten eingegrenzt und somit eine Vorauswahl an
Hypothesen getroffen wurde, die sich unter anderem auf das erhobene Datenmaterial stut-
zen.
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Das weitere Vorgehen sowie die einzelnen Studien der Hauptuntersuchung werden in den
folgenden Kapiteln (5.1 u. 5.2) ausfihrlich dargestellt.
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5. Hauptstudie

Die Hauptstudie ist eine Zusammenfassung verschiedener Teilstudien, die sich beider
empirischer Forschungsparadigmen bedienen und somit sowohl quantitativer als auch
qualitativer Natur sind. Ein solches VVorgehen wurde gewéhlt, um die auf quantitativem
Wege zustande gekommenen Ergebnisse besser nachvollziehen und gegebenenfalls mit
weiteren Argumenten stiitzen zu kénnen.

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die Voraussetzungen fiir das Forschungsanlie-
gen dieser Arbeit geschaffen. Es wurden die theoretischen Grundlagen fur die Professio-
nalisierung von Lehrkréften dargelegt (Kap. 2.1), das Theorie-Praxis-Verhaltnis als Aus-
handlungsprozess unter der Einflussnahme verschiedener Beteiligter beleuchtet (Kap.
2.2) sowie die professionelle Handlungskompetenz, als allgemeines Ziel der Lehrkréafte-
bildung samt der dazugehdrigen Modellfacetten, dargestellt (Kap. 2.3). Dartiber hinaus
wurden Unterrichtskompetenzen von (angehenden) Lehrkréften bestimmt (Kap. 2.4), die
als Voraussetzung fur guten Unterricht betrachtet und somit als Pradiktor fur die Unter-
richtsqualitat hinzugezogen werden kénnen (Kap. 2.5).

Eine Mdglichkeit, die 0. g. Anliegen bzw. Ziele im Lehramtsstudium (Physik) umzuset-
zen und zu erreichen, wird in LLL-Angeboten gesehen (Kap. 3.1), speziell im LLL
,Schwimmen, Schweben, Sinken‘ (Kap. 3.2). Aufgrund der Vorstudie konnten evidenz-
basiert Hypothesen aufgestellt werden (Kap. 4), die sich problemlos in den theoretischen
Rahmen der vorliegenden Arbeit einordnen lassen und damit den Ausgangspunkt der
Hauptstudie bilden.

Die Befundlage in Bezug auf die (professionalisierende) Wirksamkeit von LLL war zu
Beginn dieser Arbeit (2015) noch sehr schwach ausgeprégt. Erste Ergebnisse anderer
Standorte deuten jedoch darauf hin, dass LLL die Professionalisierung angehender Lehr-
krafte unterstltzen konnen (siehe Kap. 3.3). Bisher beziehen sich diese jedoch auf semes-
terbegleitende Veranstaltungskonzepte und nicht, wie im vorliegenden Fall, auf eine
Blockveranstaltung. Daruiber hinaus konzentrieren sich bisherige Forschungsanliegen auf
ausgewahlte Facetten der professionellen Handlungskompetenz bzw. der Professionali-
sierung im Allgemeinen. Dieses Desiderat wird in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen,
da hier ein umfassenderer Zugang zur professionalisierenden Wirkung gewéhlt wurde.
Daruber hinaus werden Desiderata aufgegriffen, die die Beforschung universitarer Praxi-
sphasen in Bezug auf deren Wirksamkeit einfordern (Weyland, 2012; Hascher, 2011;
Groschner & Schmitt, 2010).
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Um einen moglichst hohen Grad der Offenheit zu gewéhrleisten, wurden ausgehend von
der Forschungsfrage Fo Gruppendiskussionen durchgefuhrt und im Rahmen der Groun-
ded Theory Methodologie (GTM) hypothesengenerierend ausgewertet, um als Ausgangs-
punkt weiterer Untersuchungsschritte im Gesamtvorhaben dienen zu kdnnen:

e Fo: Was bewirkt die Teilnahme an einem Lehr-Lern-Labor im Hinblick auf die
Professionalisierung der Studierenden?

Auf Basis der theoretischen Vorarbeit (Kap. 2), der Befundlage (Kap. 3.3) sowie der VVor-
studie (Kap. 4) konnte die Ausgangsfrage Fo theorie- und evidenzbasiert in verschiedene
Hypothesen und Forschungsfragen Gberfihrt werden:

e Hai: In einem ,geschiitzten LLL-Setting kommt es nicht zum ,Praxisschock®, son-
dern zu einer positiven Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen.

e Hoa: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der Einstellung gegentiber
Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

e Hzs: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der Reflektiertheit und
Theorie-Praxis-Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

e Ha: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der (selbsteingeschétzten)
Unterrichtskompetenzen der Teilnehmer*innen.

e Hs: Die Teilnahme am LLL bewirkt einen Anstieg des fachdidaktischen (Pla-
nungs-) Wissens bei den Teilnehmer*innen.

e Hs: Im Verlauf des LLL kommt es zu einer Verbesserung der Qualitéat der Unter-
richtsminiaturen.

Zusétzlich zu den bereits formulierten Hypothesen ist es ein Anliegen dieser Arbeit, die
Wahlmotive zu identifizieren, die flr die Studierenden zum Belegen der Lehrveranstal-
tung ausschlaggebend waren. Die entsprechende Forschungsfrage lautet:

* F1: Welche Wahlmotive flihren die Teilnehmer*innen in Bezug auf das Belegen
der Veranstaltung an?

Eine Ubersicht tiber die in der Hauptstudie untersuchten Konstrukte und Konzepte so-
wie die entsprechenden Erhebungsmethoden inklusive der Quellen, aus denen die In-
strumente bzw. Skalen entnommen wurden, liefert Tabelle 5.
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Tabelle 5: Ubersicht: Konstrukte/Konzepte der Hauptstudie

Konstrukt/Konzept Erhebungsmethode Quelle
Hi Selbstwirksamkeitserwartungen Fragebogen + Interview Weusmann, Sorge, Priemer &
Neumann (2017)
H2 Einstellung zur Reflexion Fragebogen Neuber & Gobel (2016)
Hs Reflektiertheit & Theorie-Praxis- | Fragebogen Reinders, Hillesheim & Sebald (2015)
Reflexion
Ha Unterrichtskompetenzen Fragebogen Groschner (2008)
Hs Fachdidaktisches (Planungs-) Fragebogen (offenes Ant- | Loughran, Mulhall & Berry (2004),
Wissen wortformat) Krathwohl, Bloom, Dreesmann &
Masia (1978)
He Unterrichtsqualitat Beobachtungsbogen Helmke, Helmke, Lenske, Pham,
Praetorius, Schrader & Ade-Thurow
(2018)
F1 WahlImotive Interview

Zunéchst wird der qualitativ orientierte Teil der Hauptstudie dokumentiert (Kap. 5.1). In
diesem Zusammenhang werden die theoretischen Grundlagen der qualitativen Inhaltsan-
alyse dargestellt (Abschn. 5.1.1) und die Entwicklung des Interviewleifadens (Abschn.
5.1.2) erlautert. In diesem Zuge werden ebenso die Erhebung der Daten sowie deren Ver-
arbeitung néher betrachtet. AnschlieRend erfolgt die Auswertung (Abschn. 5.1.3). Dabei
wird sich an den thematischen Schwerpunkten orientiert, die diesen Teil untergliedern. In
den jeweiligen Abschnitten wird das Vorgehen bei der qualitativen Inhaltsanalyse be-
schrieben (induktiv vs. deduktiv) sowie die Kategorien definiert und dargelegt. Die Dar-
stellungen der entsprechenden Ergebnisse geschehen am Ende der Abschnitte.

Im quantitativ angelegten Teil (Kap. 5.2) werden zunéchst die benutzten Instrumente und
Skalen beschrieben (Abschn. 5.2.1). AnschlieRend werden sowohl die Erhebungszeit-
rdume als auch die jeweiligen Kohorten vorgestellt (Abschn. 5.2.2). Der ndchste Ab-
schnitt (5.2.3) widmet sich der Bloom’schen Taxonomie. Abschnitt 5.2.4 fokussiert auf
wichtige statistische Verfahren und Erhebungshinweise, bevor im Anschluss die Ergeb-
nisse dargestellt werden (Abschn. 5.2.5).
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5.1 Qualitativ angelegter Teil der Hauptstudie

In diesem Kapitel werden zunéchst die Grundlagen fur die methodische Bearbeitung der
Forschungsfragen bzw. -hypothesen geschaffen. Die folgenden Hypothesen bzw. die fol-
gende Frage geben die Struktur dieses Kapitel vor:

e Hi: In einem ,geschiitzten‘ LLL-Setting kommt es nicht zum ,Praxisschock®, son-
dern zu einer positiven Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen.

e Hoa: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine VVerbesserung der Einstellung gegentiber
Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

e Fi: Welche Wahlmotive fiihren die Teilnehmer*innen in Bezug auf das Belegen
der Veranstaltung an?

In diesem Zuge wird zuvorderst die qualitative Inhaltsanalyse theoretisch fundiert und
ihre Anwendung im Kontext dieser Arbeit begriindet (Abschn. 5.1.1), bevor auf die Da-
tenerhebung néher eingegangen wird (Abschn. 5.1.2). Im Anschluss werden die entspre-
chenden Kategorien definiert, die Kategoriensysteme dargestellt und das methodische
Vorgehen beschrieben. Die weiteren Abschnitte (5.1.3.1 bis 5.1.3.3) sind thematisch nach
den Erhebungsschwerpunkten gegliedert. Am Ende eines jeden Abschnitts werden die
Ergebnisse der Teilerhebungen dargestellt. Abschlie}end wird auf die Ergebnisse zweier
Abschlussarbeiten eingegangen, die im Rahmen des hier vorgestellten Dissertationspro-
jekts entstanden sind (Abschn. 5.1.3.4 und 5.1.3.5).

5.1.1 Qualitative Inhaltsanalyse

In diesem Kapitel wird die qualitative Inhaltsanalyse als die grundlegende qualitativ ori-
entierte Auswertungsmethode der vorliegenden Arbeit vorgestellt. Im Zuge dessen wer-
den zu Beginn einige elementare Merkmale dargelegt, bevor die Varianten der qualitati-
ven Inhaltsanalyse vorgestellt werden, die im weiteren Verlauf Anwendung finden. Auf
die Darstellung der Entstehungsgeschichte sowie die Diskussion der methodologischen
Grundlagen wird an dieser Stelle verzichtet. Diese werden ausfuhrlich in der einschlagi-
gen Literatur diskutiert (z. B. Kuckartz, 2016; Ramsenthaler, 2013; Mayring, 2010).

Die qualitative Inhaltsanalyse findet als eines der Standardverfahren zur Verarbeitung
und wissenschaftlichen Analyse von (hauptsachlich) Textmaterial in der empirischen
Forschung eine weite Verbreitung (Mayring, 2010, S. 602). Dabei geht es unter anderem
darum, einen Text zusammenzufassen und den zu interpretierenden Inhalt systematisch
via Kategoriensystem darzustellen, wobei ein systematisches und regelgeleitetes VVorge-
hen ebenso wie die Nachvollziehbarkeit konstitutiv sind (Ramsenthaler, 2013, S. 23). Sie
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nimmt eine Brickenstellung zwischen qualitativer und quantitativer Forschung ein und
bildet so etwas wie den Ubergang zwischen diesen Forschungsparadigmen. Da sich die
Methode jedoch weder dem einen noch dem anderen Paradigma eindeutig zuordnen lasst,
spricht Mayring selbst, in einer vorsichtigeren Formulierung, von ,,qualitativ orientierter
Inhaltsanalyse* (Mayring, 2010, S. 602 ff.).

Die Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse empfiehlt sich, wenn eine ,,systemati-
sche, generalisierende Auswertung im Vordergrund steht* (Mayring, 2010, S. 611). Ist es
jedoch Anliegen einer Untersuchung, eher tiefenstrukturelle Erkenntnisse tber einen Text
zu gewinnen, sind die Mdglichkeiten der qualitativen Inhaltsanalyse begrenzt (ebd.). Es
entscheidet somit das Forschungsanliegen bzw. die entsprechenden -fragen, ob es sinn-
voll und Gberhaupt méglich ist, mit der qualitativen Inhaltanalyse zu arbeiten. Alle ihre
Ergebnisse sind vorerst deskriptiver Natur. Es gibt verschiedene Mdglichkeiten, zu diesen
Ergebnissen zu gelangen, da der Oberbegriff verschiedene Variationen subsumiert. Diese
wiederum kann man in drei Grundtechniken unterteilen:

,Zusammenfassungen wollen den Text auf seine wesentlichen Bestandteile
reduzieren, um zu Kernaussagen zu gelangen. Die induktive Kategorienbil-
dung stellt hier eine wichtige Vorgehensweise dar. Explikationen wollen an
unklaren Textstellen ansetzen und sie durch Ruckgriff auf den Textstellen-
kontext verstandlich machen. Strukturierungen wollen im Textmaterial Quer-
auswertungen vornehmen, bestimmte Aspekte herausgreifen. Dazu wird mit
vorab deduktiv gebildeten Kategorien gearbeitet, entlang derer das Material
systematisiert wird.* (Mayring, 2010, S. 602)

Je nach Fragestellung wird die Methode angepasst. Um der Regelgeleitetheit zu entspre-
chen und um einer transparenten Analyse gerecht zu werden, ist es sinnvoll, sich an Ab-
laufmodellen zu orientieren (Mayring & Brunner, 2010, S. 328). Ein solches Ablaufmo-
dell zeigt Abbildung 16. Die jeweiligen Schritte beinhalten Arbeitsanweisungen, die es
auch ungetibten Personen erlauben, in ihren Forschungsprojekten mit der qualitativen In-
haltsanalyse zu arbeiten.

Im Zentrum der qualitativen Inhaltsanalyse steht das Kategoriensystem mit den einzelnen
Kategorien. Im GrofRen und Ganzen lassen sich dabei zwei Herangehensweisen bei der
Bildung der Auswertungskategorien unterscheiden: die deduktive (bzw. A-priori-Kate-
gorienbildung) und die induktive Kategorienbildung (Abb. 16). Die erste greift bereits
vor dem ersten Materialdurchgang auf bestehende Theorien bzw. bestehende Kategorien-
systeme zurtick und ordnet den schon vorhandenen Kategorien entsprechende Textstellen
zu. Beim induktiven VVorgehen werden die Kategorien aus den empirischen Daten gewon-
nen, d. h. das Kategoriensystem wird (friihestens) nach dem ersten Materialdurchgang
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erstellt. Haufig findet jedoch eine Mischform Anwendung (Kuckartz, 2016, S. 64). Beide
Formen der Kategorienbildung finden in der vorliegenden Arbeit Anwendung.

Schritt 1: Priizisierung und theoretische
Begriindung der Fragestellung

|

Schritt 2: Auswahl und Charakterisierung des
Materials

Schritt 3: Einordnung des Materials in
Kommunikationsmodell; Bestimmung der
Richtung der Analyse

|

Schritt 4: Festlegung der Analyseeinheiten

- =

Schritt 5: Festlegen der Schritt 5: Theoriegeleitete
Kategoriendefinition < P Festlegung der Kategorien
Schritt 6: Bestimmung des Schritt 6: Formulierung des
Abstraktionsniveaus Kodierleitfadens

Schritt 7: Beginn der Schritt 7: Beginn der de-
induktiven Kategorienbildung duktiven Kategorienanwendung

Schritt 8: Uberarbeitung des
Kategoriensystems, Intracodercheck

'

Schritt 9: Endgiiltiger Materialdurchgang

I

v
Schritt 10: Intercoder-Reliabilititspriifung
|

v

Schritt 11: Qualitative und quantitative
Analyse der Kategorien

Abbildung 16: Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung und deduktiver Kategorienanwen-
dung (Mayring, 2010, S. 605)

Um auch bei der Erarbeitung von Kategorien systematisch und nachvollziehbar vorzuge-
hen, ist es sinnvoll sich an einem Ablaufschema zu orientieren. Kuckartz (2016) definiert
Kriterien, die mindestens erfillt sein mussen, um ein reliables Kategoriensystem zu er-
stellen. Diese sind in Tabelle 6 zusammengefasst und néher erlautert.
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Tabelle 6: Allgemeines Schema fir Kategoriedefinitionen (Kuckartz, 2016, S. 40)

Name der Kategorie Madglichst pragnante Beschreibung
Inhaltliche Beschreibung e Beschreibung der Kategorie, u. U. mit theoretischer
Anbindung
Anwendung der Kategorie e "Kategorie xy" wird codiert, wenn folgende Aspekte
genannt werden...
Beispiele fir Anwendungen e Zitate mit Quellenangabe (Dokument, Absatz)
Weitere Anwendungen (optional) e Die Kategorie wird auch codiert, wenn...

e Zitate mit Quellenangabe (Dokument, Absatz)

Abgrenzung zu anderen Kategorien e Die Kategorie wird nicht kodiert wenn ...:
(optional) e ...sondern in diesem Fall wird Kategorie z verwen-
det

e Zitate mit Quellenangabe (Dokument, Absatz)

Beim deduktiven VVorgehen werden die Kategorien zumeist aus der Theorie abgeleitet.
Ein normatives VVorgehen ist jedoch ebenso legitim. Dabei werden im Vorfeld Kategorien
definiert, die durch die Arbeit mit dem Textmaterial bestatigt werden. Es ist oft sinnvoll,
eine Kategorie ,Sonstiges‘ hinzuzufiigen, damit eventuelle, zu Beginn nicht antizipierte
Textabschnitte ebenfalls erfasst und bei inhaltlicher Haufung gegebenenfalls eine Kate-
gorie erganzt wird bzw. unter Umstanden sogar mehrere erganzt werden konnen
(Kuckartz, 2016, S. 70). Die Ubereinstimmung verschiedener Personen beim Kodieren
im Zuge der Anwendung der Kategorien kann als ein Qualitatsmerkmal fur eben diese
Kategorien angesehen werden (Mayring & Brunner, 2010, S. 329 f.). Wenn also mdg-
lichst viele verschiedene Personen zu moglichst denselben Ergebnissen beim Einsatz der
Kategorien kommen, spricht dies fir die Gute des Kategoriensystems und somit fir die
intersubjektive Nachvollziehbarkeit des methodischen VVorgehens.

Im Gegensatz dazu ist die Bestimmung der intersubjektiven Ubereinstimmung aufgrund
des individuellen, konstruktiven Prozesses bei der induktiven Kategorienbildung kaum
sinnvoll (Kuckartz, 2016, S. 72). Die ,,Kategorienbildung am Material ist ein aktiver Kon-
struktionsprozess, der theoretische Sensibilitdt und Kreativitdt erfordert” (a. a. O., S. 73).
Somit besteht die Wahrscheinlichkeit, dass zwei oder mehr Personen bei derselben Fra-
gestellung zu unterschiedlichen Kategoriensystemen kommen, die dennoch, wenn sie den
0. g. Kriterien der qualitativen Inhaltsanalyse gentigen, eine sinnvolle Beantwortung der
Forschungsfrage(n) ermdglichen. Die Kategorienbildung am Material kann entweder
uber eine Zusammenfassung oder durch direktes Kodieren von Textelementen erfolgen.
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Bei der Zusammenfassung werden inhaltlich relevante Aussagen zunéchst markiert bzw.
notiert und anschliefend zusammengefasst bzw. paraphrasiert. Aus den jeweiligen Zu-
sammenfassungen werden dann Kategorien gebildet oder auch Kategorien eingefuhrt, die
mehrere Paraphrasen subsumieren. Ein hierarchisches Kategoriensystem bietet sich bei
diesem Vorgehen an. Bei der direkten Kategorienbildung am Material werden die
Textelemente nicht erst zusammengefasst, sondern beim Durchgang direkt in eine Kate-
gorie Uberfuhrt. Dabei ist die Arbeit mit In-Vivo-Codes, die dem direkten Wortlaut der
befragten Person entsprechen, nicht untblich (Kuckartz, 2016, S. 86 ff.).

Daruber hinaus werden noch weitere Formen der qualitativen Inhaltsanalyse unterschie-
den, wie z. B. die evaluative sowie die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz
2016, S. 97 ff.). Eine Typenbildung wird bei der vorliegenden Arbeit nicht verfolgt. Be-
folgt man jedoch die Regelgeleitetheit bei der Zuordnung von Kategorien und entspre-
chenden Textstellen, so lassen sich die Daten auch in quantifizierter Art und Weise wei-
terverarbeiten (Mayring, 2010, S. 602). Diese Variante ist die letzte in dieser Arbeit an-
gewendete Technik, kann sowohl als evaluative aber auch als skalierende qualitative In-
haltsanalyse bezeichnet werden und findet Anwendung, wenn eine ,,Einschitzung, Klas-
sifizierung und Bewertung von Inhalten durch die Forschenden* stattfindet, deren Ergeb-
nis ein ordinal geordnetes Kategoriensystem ist (Kuckartz, 2016, S. 123). Das Ziel dieser
methodischen Variante ist es ,,[...] am Ende zu einer Bewertung des gesamten Textes zu
kommen. Wenn die Zahl der codierten Segmente Uberschaubar ist, empfiehlt es sich, so-
fort eine Gesamteinschitzung fiir den jeweiligen Text vorzunehmen* (Kuckartz, 2016, S.
128).

Eine Mdglichkeit die Analyse zu strukturieren, ist die Unterscheidung in die fallorien-
tierte einerseits und kategorienorientierte Perspektive andererseits. Bei der ersten werden
alle Aussagen der jeweiligen befragten Person denen anderer Personen gegenubergestelit.
Bei der kategorienorientierten Perspektive werden die Aussagen der verschiedenen Félle
thematisch geordnet und analysiert (Kuckartz, 2016, S. 50). In dieser Arbeit wird eine
kategorienorientierte Analyse vorgenommen, denn es stehen die inhaltlichen Aspekte der
Aussagen der interviewten Personen im Mittelpunkt des Interesses.

Bevor sich der Analyse der Daten zugewendet werden kann, ist es erforderlich, die Erhe-
bung zu planen, zu testen und schliel3lich final durchzufiihren. Die Entwicklung des In-
terviewleitfadens und die Beschreibung der Erhebungssituation sind aus diesem Grunde
Schwerpunkt des anschliellenden Abschnitts (5.1.2).
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5.1.2 Das Leitfadeninterview

Im folgenden Abschnitt wird zundchst die Entwicklung und Testung des verwendeten
Interviewleitfadens dargelegt. Anschlielend werden sowohl die Kohorte, die Erhebungs-
situation sowie die Transkription beschrieben. Die dabei aufgetretenen Herausforderun-
gen werden ebenso erdrtert wie die Umsetzung der Erhebung. Alle ausgehandigten Ma-
terialien, Formulare sowie der Leitfaden befinden sich im Sinne der besseren Lesbarkeit
im Anhang dieser Arbeit (Anhange I1, VII, VIII).

5.1.2.1 Entwicklung und Testung des Interviewleitfadens

Die inhaltliche Ausrichtung und Organisation des Interviewleitfadens speist sich aus zwei
Quellen: den theoretischen Grundlagen dieser Arbeit (Kapitel 2) sowie den empirischen
Ergebnissen der Vorstudie (Kapitel 4). Somit fuhrt der Leitfaden die Resultate beider
Vorarbeiten zusammen, indem versucht wurde, dem Forschungsanliegen entsprechend,
verschiedene Schwerpunkte auszugestalten um bei der Befragung ein optimales und der
Anlage der Untersuchung adaquates, Ergebnis zu ermoglichen. Der Begriff Leitfadenin-
terview ist dabei etwas irrefiihrend, da auch wenig strukturierten Interviews ein Leitfaden
zugrunde liegen kann. Gemeint sind damit meist Expert*inneninterviews bzw. struktu-
rierte Interviews mit Schwerpunkthemen und einer Vielzahl entsprechender Fragen, die
im Kontrast stehen zu sehr offenen Interviewformen, wie zum Beispiel das narrative In-
terview, bei dem eher Erzahlaufforderungen und -stimuli die interviewten Personen dazu
bringen sollen, von sich aus zu erzahlen und in diesem Zuge latente Informationen preis-
zugeben. Bei der inhaltlichen Ausrichtung eines Interviews, das eher auf Fakteninforma-
tionen als auf Tiefenstrukturen fokussiert, ist es ratsam, eine starkere Strukturierung fiir
den Leitfaden zu wéhlen bzw. die Fragen so zu formulieren, dass die relevante und inte-
ressante Information hervorgebracht wird. Dabei sind thematische Spriinge durchaus
maoglich (Helfferich, 2009, S. 179). Ob es sich bei den, im Zuge dieser Arbeit gefiihrten,
Interviews um Expert*inneninterviews handelt, ist nicht ganz eindeutig zu bestimmen. Je
nach Autor*in wird hier unterschieden aufgrund des Expert*innenbegriffs, der auf der
einen Seite im engeren Sinne in seiner Bedeutung auf eine Abgrenzung zu Lai*innen
abzielt, andererseits aber so verstanden werden kann, dass Personen Expert*innen ,,ihrer
Selbst und ihrer Lebenswelt™ sind (Mey & Mruck, 2010b, S. 427).

Der Leitfaden dient der forschenden Person dazu, Wissen zu organisieren, zu explizieren
und zu diskutieren. Er sollte nicht langer als zwei Seiten sein und maoglichst nicht zu viele
Fragen enthalten (a. a. O., S. 431).
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Der Leitfaden der vorliegenden Studie (siehe Anhang Il) wurde in sechs ,thematische
Blocke* unterteilt:

I.  Wahlmotive (Einstieg)
[l.  Unterrichten
I1l.  Reflektieren
IV.  Professionswissen
V.  Selbstwirksamkeitserwartungen
VI.  Evaluation (Ausstieg)

Zu jedem Block wurden Fragen bzw. Erz&hlimpulse expliziert, um auf die oben disku-
tierten Konzepte (bzw. Konstrukte) zu fokussieren. Die Formulierung der Fragen und
Stimuli wurde bewusst so gewdhlt, dass die anschlieende Textarbeit im Rahmen der
qualitativen Inhaltsanalyse erfolgen kann.

Bevor die finale Version des Leitfadens zum Einsatz kam, wurde er mehrstufig validiert.
Im ersten Schritt wurde er von Expert*innen (wiss. Mitarbeiten*innen der Physikdidaktik
der FU Berlin) diskutiert. Das Ergebnis war die Reformulierung einzelner Fragen und
Stimuli, die thematische (Neu-) Strukturierung des gesamten Leitfadens sowie innerhalb
der einzelnen ,Blocke*. Darlber hinaus wurden Fragen als konsensuales Ergebnis der
Diskussion gestrichen, die im Wesentlichen auf gleiche bzw. sehr ahnliche Antworten
abzielten oder von denen generell kein Mehrwert fur die Beantwortung der Forschungs-
fragen erwartet wurde. Anschliefend wurde der Leitfaden in drei Durchldufen getestet
und soweit Uberarbeitet bis ein annehmbares Ergebnis erzielt werden konnte.

5.1.2.2 Beschreibung der Kohorte und der Erhebungssituation

Die Haupterhebung des qualitativen Teils dieser Arbeit fand im Wintersemester
2016/2017 am Ende des letzten Veranstaltungstages statt. Es handelt sich um eine anfal-
lende Stichprobe, da sich alle Teilnehmer*innen fir ein Interview bereiterklarten (N=13).
Ein theoretisches Sampling war aufgrund der geringen Stichprobe nur bedingt moglich.
Es gab keine weitere Interviewerhebung, da sich bereits friih abzeichnete, dass ein gewis-
ser Sattigungsgrad bei den Antworten erreicht wurde und somit eine weitere Befragung
mit grofRer Wahrscheinlichkeit keine neuen Ergebnisse hervorgebracht héatte. Lediglich
zur Beantwortung der Frage F1 wurden die Antworten zu Leitfaden-Block | (WahIimotive)
aus einer friiheren Befragung (SoSe 2016, N=6) hinzugezogen, da dieser Block im Zuge
der Uberarbeitung des Leitfadens nicht abgeandert wurde. Ergebnisse, die sich auf beide
Kohorten beziehen, werden entsprechend gekennzeichnet. Fur alle anderen Forschungs-
fragen und -hypothesen ist jedoch ausschlieBlich die Kohorte aus dem Wintersemester
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2016/2017 relevant. Von den 13 befragten Personen sind vier weiblich und neun mann-
lich, das Durchschnittsalter betrégt 23,1 Jahre und das Durchschnittsemester (Bachelor)
betragt 4,7. Alle Befragten nahmen freiwillig an der Interviewerhebung teil, unterzeich-
neten eine Datenschutzbelehrung und erhielten im Anschluss einen Biichergutschein im
Wert von 15 €. Damit die Erhebung zeitokonomisch und effizient durchgefihrt werden
konnte, wurden mehrere Personen parallel von verschiedenen Interviewer*innen befragt.
Diese wurden vorher geschult und entsprechend sensibilisiert. Zur Absicherung wurde
allen Interviewer*innen, zusétzlich zum Leitfaden und der Datenschutzerklarung, eine
Checkliste tberreicht, die wichtige Informationen zur Durchfihrung des Interviews ent-
hielt.

Alle Interviews wurden in separaten Raumen durchgefiihrt, sodass Stérungen so gut wie
mdglich vorgebeugt werden konnte. Es arbeiteten vier Interviewer*innen parallel, sodass
in drei Durchgéngen zwolf Personen befragt werden konnten. Die letzte Person wurde
einen Tag spater befragt. Die Interviews wurden mit iPads bzw. ZOOM Audiorecordern
aufgezeichnet und anschlielfend mithilfe der Software F4 transkribiert.

5.1.2.3 Gutekriterien (qualitativer Teil)

Auf die Gltekriterien bzw. deren Einhaltung soll im Rahmen dieser Arbeit nur in aller
Kirze eingegangen werden. Generell gilt, dass den

,Qltekriterien Objektivitat, Reliabilitit und Validitit [...] wie in der quanti-
tativen auch in der qualitativen Inhaltsanalyse hoher Stellenwert beigemessen
[wird]. Die Testlaufe einer Studie dienen der Suche und Beseitigung von Feh-
lerquellen und der Modifizierung der Analyseinstrumente, um die Gite der
Ergebnisse zu verbessern.” (Larcher, 2010, S. 319)

Die Leitfaden (der Gruppendiskussion bzw. der Interviews) wurden in verschiedenen
Testlaufen erprobt sowie kollegial diskutiert (Abschn. 4.3.4 und 5.1.2.1). Die Leitfaden
durchliefen solange den iterativ-reflexiven Zyklus, bis das Ergebnis durch kollegialen
Konsens bestétigt und einsatzbereit war. Gleiches galt fur die Auswertung der Gruppen-
diskussions- bzw. Interviewdaten. Auch hier wurden entweder in der Diskussion mit Kol-
leg*innen (Grounded Theory) (Abschn. 4.3.5) oder wéhrend der verschiedenen Kodier-
vorgange (Interkoder-Ubereinstimmung) stets konsensuale Entscheidungen angestrebt.
Dennoch ist zu bemerken, dass die ,Hérte der Giitekriterien Objektivitdt, Reliabilitidt und
Validitat in Bezug auf die wichtigen beiden Forschungsparadigmen unterschiedlich zu
interpretieren ist. Eine Mdoglichkeit, verlassliche und vor allem nachvollziehbare Ergeb-
nisse zu erzielen, ist das regelgeleitete VVorgehen. Fur die qualitative Inhaltsanalyse gibt
(Kuckartz, 2016) deshalb folgende Charakteristika an:
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1. ,.Die Kategorienbasierte Vorgehensweise und die Zentralitat der Kategorien fur
die Analyse.

2. Das systematische Vorgehen mit klar festgelegten Regeln fir die einzelnen
Schritte.

3. Die Klassifizierung und Kategorisierung der gesamten Daten und nicht nur eines
Teils derselben.

4. Die von der Hermeneutik inspirierte Reflexion tber die Daten und die interak-
tive Form ihrer Entstehung.

5. Die Anerkennung von Glitekriterien, das Anstreben der Ubereinstimmung von
Codierenden.” (S. 26)

Auch hier wird von der Anerkennung von Giitekriterien innerhalb qualitativ-orientierter
Forschung gesprochen. Problematisch bei der Formulierung alternativer, methodenange-
messener Kriterien ist jedoch die Festlegung eines Kennwertes, der mit den kriterienbe-
zogenen Kennwerten der quantitativen Forschung vergleichbar ist und Aussagen uber die
Gute bzw. Qualitat qualitativer Forschungsergebnisse zulasst (Flick, 2010, S. 401). Sol-
che Kennwerte kann es jedoch nicht geben, da das Forschungssubjekt immer Teil des
Forschungsprozesses und dieser folglich dadurch ,geférbt® ist. Eine wichtige Erkenntnis
der Hermeneutik ist, dass alles vom Menschen Hervorgebrachte auch immer mit subjek-
tiven Intentionen verbunden ist. Somit ist humanwissenschaftliche Forschung nie vollig
offen, sondern muss immer durch Interpretation erschlossen werden. Dies gilt fur den
Forschungsprozess und den -gegenstand gleichermal3en (Mayring, 2002, S. 22). Ob und
wann qualitative Ergebnisse verallgemeinerbar sind, muss deshalb auch von Fall zu Fall
entschieden und begriindet werden, wobei expliziert werden muss fur wen, fur welche
Zeiten und fiur welche Situationen diese gelten (a. a. O., S. 24).

Aus diesem Grund bildet die intersubjektive Nachvollziehbarkeit das wahrscheinlich
wichtigste qualitative Gutekriterium (Steinke, 2012, S. 324 ff.). Es umfasst 1. die Doku-
mentation des Forschungsprozesses, 2. die Dateninterpretation in ,Gruppen‘, 3. die An-
wendung kodifizierter Verfahren (wie z. B. die qualitative Inhaltsanalyse oder die Groun-
ded Theory), 4. die Indikation des Forschungsprozesses (sprich, die Angemessenheit bei-
spielsweise in puncto Durchfiihrungsékonomie oder Methodenwahl), 5. die empirische
Verankerung (der aufgestellten Hypothesen), 6. die Limitation (also die Begrenzung der
,Reichweite‘ der Theorie/Ergebnisse), 7. Kohédrenz (die Stimmigkeit abgeleiteter Ergeb-
nisse in Bezug auf die Theorie), 8. Relevanz (also die generelle Sinnhaftigkeit des For-
schungsanliegens) sowie 9. die reflektierte Subjektivitit (also das Bewusstsein der Be-
einflussung des Prozesses durch die forschende Person) (ebd.).

Im Rahmen dieser Arbeit wurde auf die Einhaltung dieser Kriterien bei der Planung,
Durchfiihrung und Verschriftlichung des Forschungsprojekts geachtet. Entscheidende
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Schritte, die die Einhaltung der o. g. Giitekriterien kennzeichnen, wurden an den entspre-
chenden Stellen hervorgehoben. Eine kurze Auseinandersetzung mit quantitativen Gute-
kriterien findet sich in Abschnitt 5.2.1.9.

5.1.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der Interviewtran-
skripte dargestellt. Lediglich die Resultate zu den Wahlmotiven beziehen sich auf die
eingangs bereits erwahnte, etwas grollere Kohorte (N=19), da dieser Abschnitt bereits
unverandert an einem fritheren Erhebungszeitpunkt vorkam und somit im Zuge der Aus-
wertung der Haupterhebung ebenfalls ausgewertet werden kann. Alle weiteren Ergeb-
nisse beziehen sich auf die Proband*innen der qualitativen Haupterhebung. Die Teilka-
pitel sind nach den Erhebungs- bzw. Auswertungsschwerpunkten gegliedert. Jedes Teil-
kapitel beginnt mit der zugrundeliegenden Fragestellung, der Beschreibung des Kodier-
vorgangs sowie der -einheiten und -regeln. Im Sinne der besseren Lesbarkeit sind die
Ubersichten zur Kategorienbildung induktiver Natur im Anhang zu finden, bei dedukti-
vem Vorgehen sind die einzelnen Iterationsschritte zur Anpassung der Kategorien darge-
stellt. Die Kategorienibersichten, inklusive der entsprechenden Ankerbeispiele, befinden
sich ebenfalls im Anhang oder wurden den jeweiligen Kapiteln vorangestellt. Die Ergeb-
nisse zum fachdidaktischen Wissen entstammen einer dem Projekt angegliederten Mas-
terarbeit (Stoklasek, 2018). Das konkrete VVorgehen dabei kann der Literatur entnommen
werden (ebd.). Die Erhebung zum fachdidaktischen (Planungs-) Wissen erfolgte als Fra-
gebogenerhebung mit offenen Antworten, die erst inhaltsanalytisch und anschlieRend
quantitativ ausgewertet wurden. Ahnlich wurde bei der Erhebung zur Reflexionstiefe ver-
fahren, die via Diskusvignetten erhoben, dann erst inhaltsanalytisch und anschlieend
quantitativ ausgewertet wurde (Meifl3ner, 2019). Beide Erhebungen besitzen sowohl qua-
litative als auch quantitative Elemente. Diese wurden aus Grunden der besseren Lesbar-
keit und Nachvollziehbarkeit nicht nach den Forschungsparadigmen auf die entsprechen-
den Kapitel aufgeteilt, sondern zusammenhangend in den Abschnitten 5.1.3.4 und 5.1.3.5
dargestellt.

Alle Ergebnisse werden mit Zitaten aus den Interviewtranskripten untermauert. Die in-
terviewten Personen wurden anonymisiert, sodass sowohl bei den Zitaten als auch in den
Transkripten lediglich auf das Geschlecht geschlossen werden kann. Auf eine Interpreta-
tion bzw. Diskussion der Ergebnisse wird in diesem Kapitel verzichtet. Diese erfolgt in
Kapitel 6 zusammen mit den Ergebnissen der quantitativen Teilstudien.
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5.1.3.1 Selbstwirksamkeitserwartungen

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zu folgender Forschungsfrage bzw. -hypo-
these vorgestellt:

e Hi (qualitativ-skalierend): In einem ,geschiitzten® Lehr-Lehr-Labor-Setting
kommt es nicht zum ,Praxisschock‘, sondern zu einer positiven Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartungen.

Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) sind optimistische Uberzeugungen von der eige-
nen Fahigkeit, schwierige Anforderungssituationen erfolgreich bewaltigen zu kdénnen
(Bandura, 2012). Darunter versteht man die Uberzeugung einer Person, iiber die Fahig-
keiten und Mittel bzw. Kompetenzen zu verfugen, um diejenigen Handlungen durchzu-
fuhren, die notwendig sind, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen, selbst wenn dazu Bar-
rieren Uberwunden werden missen (Baumert & Kunter, 2006, S. 502). ,,In der Auseinan-
dersetzung mit alltaglichen Umweltanforderungen stellen unsere Selbstwirksamkeitser-
wartungen (oder Kompetenzerwartungen) eine wichtige personale Ressource dar. Wenn
wir schwierige Dinge zu bewéltigen haben, missen wir die an uns gestellten Anforderun-
gen gegen unsere Kompetenzen abwégen® (Schmitz, 1998, S. 140). Wie bereits in Ab-
schnitt 2.3.4 ausfihrlich beschrieben, stellen SWE fiir Lehrkréafte eine wichtige, professi-
onelle Handlungsressource dar. Der ,Praxis- bzw. Realitdtsschock® ist damit eng ver-
knupft und wird Uber die negative Veranderung dieser Verhaltensdisposition definiert.
Nimmt man also an, dass gute Lehrpersonen Uber ein hohes MaR an SWE verfiigen, so
kann es nur Ziel des Professionalisierungsprozesses sein, die SWE der (angehenden)
Lehrkréfte zu fordern.

In der vorliegenden Teilstudie wurde versucht, anhand von Interviewdaten die Verande-
rung der SWE der Teilnehmer*innen des LLL aus dem Interviewmaterial heraus zu pra-
parieren. Die Daten wurden erhoben, nachdem die Veranstaltung belegt wurde. Da es sich
hierbei weder um ein Pré-Post-Design handelt noch um eine psychometrische Messung,
ist es ratsam, bei der Interpretation der Ergebnisse &uferst vorsichtig vorzugehen. Die
Auswertung der Daten erfolgte mittels deduktiv-skalierender Inhaltsanalyse. Im Folgen-
den wird beschrieben, wie das Erstellen des Kategoriensystems vonstattenging und mit
welchen Herausforderungen umgegangen werden musste (vgl. Mayring, 2010, S. 101 ff.).

Es wurde ein Kategoriensystem konzipiert, das die Entwicklung der SWE im LLL-Ver-
lauf abzubilden versucht. Selbstverstandlich kann ein solches Unterfangen nur eine ge-
wisse Entwicklungstendenz wiedergeben, denn

1. es handelt sich um eine Selbsteinschatzung in einer Interviewsituation,
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2. die Datenerhebung erfolgte, nachdem das LLL belegt wurde und vertraut auf eine
ehrliche und fundierte Reflexion der personlichen Entwicklung der Teilneh-
mer*innen, die auf das LLL zuriickzufthren ist und

3. es gibt keine Referenzerhebung bzw. keinen Pra-Test, sodass keine Vergleichs-
werte aufgeflhrt werden kdnnen.

Ziel war es, die Entwicklung der SWE in Bezug auf die Planung und Durchfiihrung von
Unterrichtssequenzen durch die Beantwortung entsprechender Interviewfragen zu ermit-
teln, diese Antworten durch unabhangige Rater*innen einzuschétzen und Uber ein skalie-
rendes Kategoriensystem ordinal anzuordnen, sodass eine Tendenz sichtbar gemacht wer-
den kann. Dabei handelt es sich um evaluative Kategorien, denn es gibt einen externen
Bewertungsmalstab, der eine Ordinalskalierung zuldsst und somit eine Einstufung des
Materials aufgrund vorher festgelegter Regeln ermdglicht (Kuckartz, 2016, S. 34). Ab-
schnitt V des Interviewleitfadens fokussierte auf die Einschatzung der SWE. Folgende
Fragen und Erzéhlaufforderungen sind fur die Auswertung grundlegend:

e Erzahle mir bitte inwieweit bei dir das LLL, im Vergleich zu vorher, Einfluss da-
rauf genommen hat Unterricht eigenstandig und theoriegeleitet zu planen und
durchzuftihren?

e Wenn du jetzt kurz noch einmal zuriickdenkst, wie sicher warst du dir vor dem
LLL in Bezug auf die Planung und Durchfiihrung von Unterricht?

e Inwieweit hat dir das LLL dabei geholfen, mit Problemen bei der Planung von
Unterricht umzugehen?

e Inwieweit fiihlst du dich durch das LLL im Falle von auftretenden Schwierigkei-
ten im Unterricht vorbereitet?

e Ich bitte dich jetzt zum Schluss, ganz kurz fur dich zusammenzufassen, ob du
denkst dass dir das LLL bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht gehol-
fen hat!

Durch die Konfrontation mit (unterrichtséahnlicher) Praxis kénnen sich die SWE der (an-
gehenden) Physiklehrer*innen verandern (vgl. 2.3.4). Das bedeutet, dass es zu einer Zu-
nahme, zu einer Abnahme, aber auch zu keiner Veranderung der SWE aufgrund des LLL
kommen kann. In einem gemeinsamen Brainstorming mit weiteren Physikdidaktiker*in-
nen wurden ,Indikatorbegriffe® als Kodierhilfen ermittelt, die Riickschlisse in Bezug auf
die Entwicklung der SWE erlauben. Der Vorschlag, ein siebenstufiges Kategoriensystem
zu entwickeln, wurde gleich zu Beginn wieder verworfen, da im Zuge des kollegialen
Austauschs der Konsens getroffen wurde, dass zu viele Kategorien ein trennscharfes
Klassifizieren der entsprechenden Textabschnitte nicht erlauben wirden.
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Aus diesem Grund wurde ein funfstufiges Kategoriensystem entwickelt, in dem die Ka-
tegorien ,mittlere Zunahme der SWE* sowie ,mittlere Abnahme der SWE* weggelassen
wurden.

Als Kodiereinheiten wurden ganze Sétze oder Satzteile definiert; die Kontexteinheit ist
das Interviewtranskript und die Auswertungseinheit entspricht dem gesamten Material im
Allgemeinen, bzw. dem Interviewabschnitt VV im Speziellen. Entsprechend der Katego-
rien wurden nun Textabschnitte kodiert. Dabei fiel auf, dass eine eindeutige Zuordnung
nicht immer moglich war. Beim Durchgang durch das Material wurden bei der Betrach-
tung der Interkoder-Ubereinstimmung (Cohens «, Krippendorffs o) duRerst schwache Er-
gebnisse erzielt, die eine Anpassung des Kategoriensystems erforderten.

In einem erneuten Anlauf wurde das Kategoriensystem schlieflich nur noch 3-stufig mit
folgenden Kategorien: ,Zunahme der SWE*, ,keine Anderung der SWE* und ,Abnahme
der SWE*. Durch die Verringerung der Anzahl der Kategorien ist eine differenzierte Be-
trachtung der SWE-Entwicklung nur noch eingeschrankt moglich. Im Gegenzug sollte
das Kategoriensystem praktikabler in seiner Handhabung werden, d. h. dass weitere, un-
abhéangige Kodierer*innen beim Materialdurchgang zu &hnlichen Ergebnissen kommen
sollten. Bei der Berechnung der Interkoder-Ubereinstimmung wurden erneut unbefriedi-
gende Ergebnisse erzielt, sodass eine weitere Anpassung des Kategoriensystems vorge-
nommen werden musste. Dabei wurden die Kodiereinheiten neu definiert. Anfanglich
konnten ganze Sétze oder Satzteile kodiert werden. In der finalen Version ist es nur noch
mdoglich, gesamte Abschnitte zu kodieren. Bei einem ersten Materialdurchgang unter Zu-
hilfenahme der Software QCAMap wurden die entsprechenden Textabschnitte markiert.
Die oben bereits genannten Kodierhilfen sind in Tabelle 7 fir die drei finalen Kategorien
aufgelistet.

Tabelle 7: ,Indikatorbegriffe® als Kodierhilfen fir das SWE-Kategoriensystem

Zunahme der SWE
(SWE_+1)

keine Anderung der SWE
(SWE_0)

Abnahme der SWE
(SWE_-1)

hilfreich sein, Sicherheit geben,
leichter fallen, Angst nehmen,
sich zutrauen, gut vorbereiten,
sich in der Lage fihlen, gut un-
terstutzen, (sehr) viel besser, ein
Gefiihl dafur bekommen, hat
Einfluss genommen, deutlich
einfacher, vorher (sehr) unsi-
cher, hat was gebracht, (grofRer)
Fortschritt, klar geworden usw.

nicht anders, wie vorher, kein
Unterschied, immer noch, trotz-
dem noch nicht usw.

nicht sicher fihlen, nicht helfen,
schwer fallen, nicht zutrauen,
bereitet nicht gut vor, nicht in
der Lage fuhlen, nicht unterst(t-
zen, Uberhaupt nicht, gar nicht,
sehr schlecht, weniger gut,
schlecht, eher schlechter usw.
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In der folgenden Tabelle (Tab. 8) sind die finalen Festlegungen zur deduktiv-skalierenden
Inhaltsanalyse aufgelistet. Das Kategoriensystem selbst ist in Anhang 1V zu finden.

Tabelle 8: Vortberlegungen zur skalierenden Inhaltsanalyse (SWE)

Ausgangsfrage/-
hypothese

Die Ausgangshypothese (H1) wurde eingangs bereits erwahnt.

Ausgangsmaterial

Das Ausgangsmaterial bildet Block 5 (Selbstwirksamkeitserwartungen) der Inter-
viewtranskripte.

Richtung der
Analyse

Das Ziel der Untersuchung ist es Indizien fir die Ab- oder Zunahme der Selbst-
wirksamkeitserwartungen der LLL-Teilnehmer*innen zu finden.

(Theoretische)
Differenzierung
der Fragestellung
(,,Frage an das
Material®)

Wie entwickelten sich die Selbstwirksamkeitserwartungen der Teilnehmer*innen
rickblickend im LLL-Verlauf?

Bestimmung der
Analysetechnik

Deduktiv-skalierend

Definition der
Analyseeinheiten

Kodiereinheit: Die kleinste mdgliche Kodierung ist ein Absatz.
Kontexteinheit: Die grofite mogliche Kodierung ist ein Absatz.

Auswertungseinheit: Die Kodierung erfolgt chronologisch und entlang der Leit-
frage.

Kategoriedefini-
tion

Unter Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) verstehen wir die Uberzeugung ei-
ner Person, Uber die Fahigkeiten und Mittel bzw. Kompetenzen zu verfiigen, um
diejenigen Handlungen durchzufiihren, die notwendig sind, um ein bestimmtes
Ziel zu erreichen, selbst wenn dazu Barrieren lberwunden werden missen. Im
vorliegenden Fall beziehen sich diese auf die Planung, Durchfithrung und Refle-
xion von Unterricht bzw. Unterrichtsminiaturen.

Kodierregeln

e  Eswerden nur ganze Absétze kodiert.

e Wenn ein Absatz Aussagen sowohl zur Zu- als auch zur Abnahme der
Selbstwirksamkeit enthélt, wird der Absatz der neutralen Kategorie zu-
geordnet.

e Enthdlt ein Absatz keine konkrete Antwort auf die Frage bzw. Aussage
zur Entwicklung der SWE, wird dieser Absatz keiner Kategorie zugeord-
net.

e Formulierungen im Konjunktiv 2 werden behandelt, als ob sie zutreffen
und in die passende Kategorie eingeordnet.

e _Wenn“ - Aussagen und Verbesserungsvorschlage werden nicht gewer-
tet.

e  Aussagen, die auf geringere SWE vor dem Besuch des LLL hinweisen,
zeigen an, dass sich die SWE der befragten Person durch das LLL ins
positive verbessert haben und werden folglich der Kategorie SWE_+1
zugeordnet.

e Beziehen sich die Antworten der interviewten Person auf Nachfragen zu
vorherigen Aussagen, so werden diese nicht kodiert und somit nicht als
eigenstdndige Aussage gewertet.
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e Wenn ein Fall erschopfend kodiert wurde, wird ein Gesamturteil in Be-
zug auf die Entwicklung der SWE gebildet, wobei die Summe der verge-
benen Punkte darlber entscheidet wie sich die SWE entwickelt haben.

»ES [das LLL, Anm. d V.] hat mir sehr viel geholfen, wirklich. Also Planung und
Durchfiihrung, beides. Bei der Planung weiB ich jetzt, wie ich jetzt bei, wenn es
zu viele Schiler und Schalerinnen in einer Klasse gibt, da weil3 ich jetzt, was ich
jetzt lieber nicht mache, lieber weglasse und bei der Durchfiihrung auch auf jeden
Fall bei Stérungen, ich weil} jetzt, wie ich reagieren muss, was ich machen muss,
bei der Planung genauso. Ja, also ich muss immer wieder darauf achten, wie viele
Schuler sind es oder halt mal sagen, okay zwei storen, dass ich die vielleicht aus-
einandersetze mal. Das habe ich jetzt hier nicht gemacht und ja, es hat mir also
sehr viel geholfen, weil davor hatten wir ja Uberhaupt keine Praxiserfahrung, das
ist ein bisschen schade immer, aber jetzt also. Ich fuhle mich ein bisschen sicherer
als schon davor.“

Ankerbeispiel

—> Kategorie: Zunahme der Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE_+1)

Insgesamt wurden 60 Abschnitte kodiert und den drei verbliebenen Kategorien zugeord-
net. Die Kodierung der Textabschnitte erfolgte durch zwei Personen, die unabhangig von-
einander das gesamte relevante Material durchgingen. Die erste Person war der Verfasser
der vorliegenden Arbeit, die zweite Person eine studentische Mitarbeiterin im Projekt.
Dieser wurden lediglich die Transkripte, das Kategoriensystem mit den dazugehdrigen
Kodierregeln sowie ein Zugang zur Software QCAMap zur Verfiigung gestellt.

Um die Aussagekraft des Kodiervorgangs zu untermauern bzw. die Qualitat des Katego-
riensystems zu bestimmen, wurde erneut fiir beide Beurteiler*innen sowohl Cohens « als
auch Krippendorffs a, als MaB fiir deren Ubereinstimmung beim Kodiervorgang (Wirtz
& Caspar, 2002), mittels SPSS berechnet. Zusitzlich wurde die Intrakoder-Ubereinstim-
mung berechnet, indem Rater_1 sechs Monate nach dem ersten Materialdurchgang einen
erneuten Kodiervorgang durchfihrte. Die Koeffizienten kénnen dabei in der Regel Werte
zwischen 0 (keine Ubereinstimmung) und 1 (perfekte Ubereinstimmung) annehmen
(Landis & Koch, 1977, S. 196) (siehe Tab. 9).

Tabelle 9: Gegenuberstellung der Werte fur Cohens Kappa und Krippendorffs Alpha

Koeffizient Interkoder-Ubereinstimmung Intrakoder-Ubereinstimmung
Cohens « .649 .646
712 .838
Kri ff
ippendorfs o CI(95%): [0.48;0.90] CI(95%): [0.64:0.99]
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Nach Landis und Koch (1977) liegt eine ,,beachtliche* Ubereinstimmung bei 0.61 < x <
0.80 vor (Landis & Koch, 1977, S. 165). Krippendorff (2009) ist hinsichtlich der Aussa-
gekraft bei der Ubereinstimmung etwas vorsichtiger. Demnach lassen Werte, die zwi-
schen 0.67 und 0.8 liegen, nur Aussagen unter VVorbehalt zu (Krippendorff, 2009, S. 241).
Trotz der Uberarbeitung des Kategoriensystems und der Verminderung der Kategorien
von funf auf drei bleiben einige Unsicherheiten bestehen, wie die Interkoder-Uberein-
stimmung zeigt. Bei der Intrakoder-Ubereinstimmung hingegen konnten verléssliche
Werte ermittelt werden. Dementsprechend werden die Ergebnisse der qualitativen Befra-
gung zu den SWE der Teilnehmer*innen besonders vorsichtig interpretiert. Abbildung 17
zeigt die Verteilung der kodierten Passagen entsprechend der Kategorien, die das finale
Kategoriensystem bildeten.

52

Zunahme der SWE = keine Anderung der SWE

Abbildung 17: Verteilung der SWE-Kodierungen (ex post)

Aus dieser Abbildung geht hervor, dass die Teilnehmer*innen durch das LLL in ihren
SWE in Bezug auf die Planung und Durchfuhrung von Unterrichtssequenzen gestarkt
wurden. Dabei wurden 52 Passagen der Kategorie SWE_+1 zugeordnet (Zunahme der
SWE) und 8 Passagen mit SWE_0 (keine Anderung der SWE) kodiert. Kein einziger
Abschnitt wurde der Kategorie SWE_-1 (Abnahme der SWE) zugeordnet. Zusatzlich sei
erwéhnt, dass sich die mit SWE_0 kodierten Passagen auf alle erhobenen Falle verteilen
und bei keiner interviewten Person iberwiegen. Somit ist ein eindeutiger Trend in Rich-
tung der Zunahme der SWE insgesamt und auch konkret bei allen Proband*innen fest-
stellbar. Das Gesamturteil tber alle Félle (entsprechend Kodierregeln, Tabelle 8) ist in
Tab. 10 dargestellt.
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Tabelle 10: Verteilung der Falle bezogen auf das SWE-Gesamturteil

Abnahme der SWE Keine Anderung der SWE Zunahme der SWE
N=0 N=0 N=13

Aufgrund der Art der Befragung, verbunden mit der skalierenden Inhaltsanalyse kann
nicht exakt gemessen werden, wie sich die SWE der Befragten im Veranstaltungsverlauf
entwickelten. Ebenso ist es nicht méglich, auf diese Weise das Ausgangsniveau zu be-
stimmen. Entsprechende psychometrische Ergebnisse sind in Abschnitt 5.2.5.1 zu finden.
Dennoch lasst sich mithilfe dieser Teilstudie eindeutig ein Trend zugunsten einer positi-
ven SWE-Entwicklung ermitteln. Darlber hinaus sind aufgrund der qualitativen Anlage
dieser Teilstudie Einblicke in die Wirkmechanismen des LLL mdglich.

Aufgrund des LLL fiihlen sich die Student*innen nun sicherer in Bezug auf die Planung
von Unterricht. Vorher war vielen nicht klar, welche Aspekte dabei zu beachten sind, wie
z. B. die Elementarisierung des Unterrichtsgegenstandes oder auch das Vorwissen der
Schiler*innen:

,,Hmm, also ich muss ganz ehrlich sagen ich war [vor dem LLL, Anm. d. V.] sehr
unsicher. Also ich wirde mich beurteilen, dass ich in der Lage bin zu berlegen,
was sollten die Schiler lernen, dass ich weil3, okay, das muss gesagt werden, das
muss auch gemacht werden. Aber was die einzelnen Schritte dazu sind, das war mir
im Vorfeld nicht so klar, wie man es am besten macht. Und erst durch das Seminar
hab ich gelernt, okay man muss wirklich viele einzelne Aspekte beachten. Dass man
wirklich sagt, okay erst kommt das und bevor sie das, was man vielleicht sagen will,
lernen, missen sie vielleicht ein anderes Vorwissen noch haben. Weil Auftrieb kann
man// den kann man ja vorher nicht unbedingt verstehen, wenn man nicht vorher
weil3, was Kréfte sind, also um mal ein Beispiel zu nennen. Dass ich weif} okay man
muss wirklich einzelne kleine Schritte nehmen und am Anfang war ich mir halt et-
was unsicher und aber durch das Seminar// ich hab auch ein bisschen Sicherheit
durch das Seminar gelernt [...].* (M15/00:16:47)

Dartiber hinaus konnten die Teilnehmer*innen ihre SWE bei der Planung von Unterricht
in Bezug auf die Ausrichtung und die Anlage einer Sequenz verbessern. Auch hier zeigt
sich, dass es den Teilnehmer*innen zum Teil vorher nicht bewusst war, dass das (poten-
zielle) Vorwissen der Schiler*innen in die Planung einflieen muss. Darlber hinaus wur-
den Aspekte der Differenzierung hervorgehoben und die damit verbundene leistungsbe-
zogene Lernmotivation der Schiler*innen:

,,Ahm, [vor dem Seminar, Anm. d. V.] eher unsicher, also (..) ja ich wusste zwar

ungefahr welches Thema nehme ich, was sollen sie lernen, aber zum Beispiel nicht,

ja was ist denn, wenn sie das noch nicht kdnnen? Inwiefern muss ich auf diesen

Punkt noch eingehen &hm was mache ich mit Schulern, die viel weiter sind als an-
dere &hm wie baue &hm baue ich das auf um alle wirklich halt zu begeistern? Ahm
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und das ist hierdurch schon viel viel klarer geworden wie man das machen kann.
(M19/00:11:50)

Es ist erkennbar, dass die Teilnehmer*innen ihre SWE auch in Bezug auf die Durchfiih-
rung von Unterricht verbessern konnten und sich nun darin sicherer fiihlen. Dennoch darf
nicht vergessen werden, dass die Student*innen noch ganz am Anfang ihrer Berufsbio-
graphie stehen und dass die Wirkung einer einzelnen LLL-Veranstaltung nicht uber-
schatzt werden sollte. Dass sich die SWE positiv entwickeln, zeigt das nachfolgende Zi-
tat. Dass der Weg zur (guten) Lehrkraft noch ein weiter ist, kann ebenso entnommen
werden.

,, Es [das Praxisseminar, Anm. d V.] hat mir sehr viel geholfen, wirklich. Also Pla-
nung und Durchflihrung, beides. Bei der Planung weil} ich jetzt, wie ich jetzt bei,
wenn es zu viele Schiler und Schilerinnen in einer Klasse gibt, da weil ich jetzt,
was ich jetzt lieber nicht mache, lieber weglasse und bei der Durchfiihrung auch
auf jeden Fall bei Stérungen, ich weiB jetzt, wie ich reagieren muss, was ich machen
muss, bei der Planung genauso. Ja, also ich muss immer wieder darauf achten, wie
viele Schuler sind es oder halt mal sagen, okay zwei storen, dass ich die vielleicht
auseinandersetze mal. Das habe ich jetzt hier nicht gemacht und ja, es hat mir also
sehr viel geholfen, weil davor hatten wir ja berhaupt keine Praxiserfahrung, das
ist ein bisschen schade immer, aber jetzt also. Ich fiihle mich ein bisschen sicherer
als schon davor. “ (W6/00:20:58)

Insbesondere beim Classroom-Management, also ebenfalls bezogen auf die Durchfih-
rung von Unterricht, konnte eine Verbesserung der SWE bei den Teilnehmer*innen fest-
gestellt werden. Dabei wird von den Proband*innen wiederholt die grél3ere Sicherheit im
Umgang mit Unterrichtstérungen berichtet. Dartiber hinaus konnte Vertrauen in die eige-
nen Fahigkeiten beim Umgang mit Schiler*innen im Allgemeinen sowie mit Lern-
schwierigkeiten im Besonderen aufgebaut werden.

,,Ich fiihle mich schon () ein bisschen vorbereitet. Natirlich weil ich, das reicht
naturlich nicht an Vorbereitung. Da kommen ja alle moglichen (..), jedes Kind
bring ja seine eigenen Probleme mit. Das heif3t, dass man eh nicht perfekt vorbe-
reitet sein kann, aber es hat mir auf jeden Fall geholfen mehr zu sehen, mehr zu
erleben. Tatsdchlich zu wissen, [...] wie gehe ich auch damit um tatsdchlich auch
mal, was sind denn Ideen, wie ich mit Storungskindern umgehen kann oder mit Kin-
dern mit Lernschwierigkeiten? Wie behandle ich die Kinder an sich? Was mache
ich, wenn mein Plan jetzt nicht aufgeht? Und deswegen konnte man super viel mit-
nehmen allein auch durch die Menge der Stunden, die man hatte und am liebsten
noch mehr! “ (M23/00:21:33)

Weitere Sicherheiten konnten bei der Unterrichtsplanung aufgebaut werden, insbeson-
dere bei der Strukturierung, aber auch der didaktischen Begrundung einzelner Unter-
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richtsabschnitte und -phasen. Es wird darlber hinaus berichtet, dass einige Teilneh-

mer*innen auch in Bezug auf die Reflexion des eigenen Unterrichts sicherer geworden

sind:
,,Im Allgemeinen hat mir das Seminar schon geholfen, auf jeden Fall, also ich
konnte dadurch wirklich wie schon gesagt, Einzelheiten genau nochmal tiberlegen,
was sollte ich wann sagen und wie. Man hat ja immer sich einen groben Plan, wenn
jemand sagt ,ich will Lehrer werden® sollte man sich ja schon im Vorfeld gesagt
haben okay, ich sollte zumindest Dinge erklaren kénnen. Aber wirklich eine Struk-
tur reinzubringen mit didaktischen Mitteln, mit anderen, dass man wirklich dariber
nachdenken muss, was brauche ich, was mache ich und wie mache ich das, da hat
das Seminar wirklich schon geholfen, dass man da das nochmal reflektiert und dar-
uber nachdenkt wie mache ich das jetzt genau. Und das man nicht einfach nur sagt,
okay ich bin eigentlich eher der spontane Typ also das mache ich schon irgendwie
also das Seminar hat auch schon die Wichtigkeit vermittelt auf jeden Fall auch,
dass das, dass man dartiber nochmal nachdenkt und sich wirklich Gedanken dar-
uber macht, wie sage ich was, wann, warum [...].* (M15/00:20:31)

Insbesondere bei der sinnlogischen Abfolge einzelner Unterrichtsphasen sowie der Mo-
tivierung der Schiler*innen konnten die Teilnehmer*innen Sicherheit hinzugewinnen.
Das Restimee uber die Lehrveranstaltung spiegelt dies wider:

,, Das Seminar hat mir soweit geholfen, dass ich weil3, wie ich jetzt einen roten Fa-
den in den Unterricht bringe, also wie ich den Unterricht verniinftig Schritt fir
Schritt aufbaue, welche didaktischen Optionen ich einbauen kann in den Unterricht
um Interesse zu wecken, um die Schiler zu beschaftigen, um einen guten und runden
Unterricht zu haben. *“ (M19/00:14:00)

Es konnte gezeigt werden, dass es zu einer Zunahme der SWE der Student*innen wéhrend
des LLL-Verlaufs in Bezug auf die Planung und Durchfiihrung von Unterricht kam und
somit H1 (qualitativ-skalierend) bestétigt werden konnte. Diese Zunahme wurde tber ein
dreistufiges Kategoriensystem anhand von Interviewdaten, die inhaltsanalytisch-skalie-
rend ausgewertet wurden, belegt. Von den 60 kodierten Passagen wurden 87 % der Ka-
tegorie ,,Zunahme der SWE* zugeordnet. Dieses Ergebnis konnte via Inter- und Intrako-
der-Ubereinstimmung weitestgehend und in gutem MaRe bestitigt werden. In der Ge-
samtbilanz zeigte sich ebenfalls bei allen befragten Personen eine eindeutige Tendenz
zugunsten der Zunahme der SWE im Verlauf des LLL. Der Ausgangswerte der SWE
sowie deren Zunahme als Ergebnisse psychometrischer Datenerhebungen werden in Ab-
schnitt 5.2.5.1 dargestellt und diskutiert.
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5.1.3.2 Einstellung gegentber Reflexion
In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zu folgender Hypothese vorgestellt:

e Hoa: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der Einstellung gegeniiber
Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

Die Reflexionsphasen sind ein zentraler Schwerpunkt des LLL. In diesem Zusammen-
hang stellen sich die Fragen, wie die Studierenden diese Phasen annehmen, ob sie einen
personlichen Nutzen daraus ziehen und ob sich dadurch ihre Einstellung gegeniiber dem
Reflektieren verandert (oder auch verfestigt). Aus diesem Grund werden in dieser Teil-
studie personenbezogene Reflexionseffekte und deren einstellungsbezogene Bewertung
aus dem Datenmaterial herausprapariert, die von den Teilnehmer*innen wahrend der leit-
fadengestutzten Interviews berichtet wurden. Da es nicht zu einer einengenden Vorselek-
tion kommen sollte, wurde fiir die vorliegende Analyse die Entscheidung zu Gunsten ei-
ner induktiven Kategorienbildung getroffen. Eine ausfiihrlichere Beschreibung des me-
thodischen Vorgehens ist in Abschnitt 5.1.1 zu finden. Folgende Fragen und Erzéahlauf-
forderungen aus dem Interviewleitfaden sind fiir den folgenden Abschnitt grundlegend:

Woas bedeutet fir dich Reflektieren und wie stehst du dazu?

Woas dachtest du tUber Reflexion vor dem LLL? Erzahl doch mal!

Und was denkst du jetzt?
Nachfrage: Fur wie sinnvoll héltst du jetzt nach dem LLL Reflexion?

Die ausgegrauten Fragen wurden zwar im Interviewverlauf den Proband*innen gestellt.
In der Auswertung zeigte sich jedoch, dass die gegebenen Antworten fiir die Beantwor-
tung der Frage bzw. Bearbeitung der Hypothese von untergeordneter Rolle und somit
vernachlassigbar sind. Tabelle 11 bietet eine Ubersicht zu den wichtigsten Vorannahmen
und Schritten zur Bildung von Kategorien am Material (in Anlehnung an Mayrings Ab-
laufmodell zur induktiven Kategorienbildung). Die Arbeit am Material erfolgte kon-
sensual im Zwei-Personen-Team und mit der onlinebasierten Software QCAmap.
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Tabelle 11: Voriiberlegungen zur induktiven Kategorienbildung

Ausgangsfrage/-
hypothese

Die Hypothese (Hz) wurde eingangs bereits erwahnt.

Ausgangsmaterial

Das Ausgangsmaterial bildet Block 3 (Reflektieren) der Interviewtranskripte.

Richtung der

Ziel ist es Indizien fir die personenbezogenen Effekte der Reflexionsphasen des

Analyse LLL und die damit in Verbindung stehenden (Verénderungen von?) Einstellungen
gegeniber Reflexion zu erhalten.
(Theoretische) Welche Einstellungen gegeniiber Reflexion und welche personenbezogenen Ef-

Differenzierung
der Fragestellung
(,,Frage an das
Material®)

fekte durch die Reflexionsphasen werden von den Studierenden nach dem LLL-
Besuch berichtet?

Bestimmung der
Analysetechnik

Induktive Kategorienbildung am Material

Definition der
Analyseeinheiten

Kodiereinheit: Die kleinste mogliche Kodierung muss immer noch so lang sein,
dass sie ohne den Kontext verstandlich ist bzw. durch das vorhergehende und/o-
der nachfolgende Koding verstandlich wird.

Kontexteinheit: Die groRte mogliche Kodierung ist ein Absatz.

Auswertungseinheit: Die Kodierung erfolgt chronologisch und entlang der Leit-
fragen.

Kategoriedefini-
tion

Es werden die personenbezogenen Effekte des Reflexionsprozesses kodiert, d. h.
es werden der personliche Nutzen bzw. der Mehrwert den die Reflexionsphasen
auf die jeweils interviewte Person bewirken in diese Kategorie eingeordnet. Zu-
satzlich werden Einstellungen zum Reflektieren notiert. Unter Einstellungen ver-
steht man ,,summarische Bewertungen sozialer Sachverhalte“ (Six, 2000) bzw. im
vorliegenden Kontext, die Bewertung von Reflexion als Ganzes sowie die Bewer-
tung der dazugehdrigen Facetten.

Kodierregeln

e  Aussagen werden soweit markiert, dass sie aus dem Kontext genommen,
weiterhin Sinn ergeben und dann einer Kategorie zugeordnet. Erldute-
rungen zu den Aussagen werden mitkodiert, aber nicht als eigenstandige
Aussage gewertet.

e  Wenn erforderlich kann ein Satz auch mehreren Kategorien zugeordnet
werden.

e Aufeinanderfolgende Sétze innerhalb einer Antwort, die in dieselbe Ka-
tegorie fallen, werden wie ein Satz behandelt.

e Sich wiederholende Aussagen gleicher Kategorie in einem Absatz wer-
den nur einmal gewertet.

e Formulierungen im Konjunktiv 2 werden behandelt, als ob sie zutreffen
und in die passende Kategorie eingeordnet.

e _Wenn" - Aussagen und Verbesserungsvorschlédge werden nicht gewer-
tet.

e Einstellungen bzw. Bewertungen, die sich auf den Zeitraum vor dem
LLL beziehen, werden separat kodiert. Ebenso wird mit Aussagen ver-
fahren, die ausschliellich einstellungsbezogen sind.
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e  Es werden sowohl Aspekte von Selbstreflexion als auch von kollektiver
Reflexion notiert. Dies wird mit den Kirzel SR und kR hervorgehoben,
soweit sich eindeutig darauf schlieRen l&sst.

e Die Bewertung einer Aussage wird ebenfalls markiert (,,+* fiir positiv; ,,-
“ fiir negativ; ,,0° fiir keine Bewertung). Sind mehrere Bewertungen in
einem Zitat enthalten, wird die Aussage mit ,,0° markiert.

e Begriffe die auf die Bewertung von Reflexion bzw. von Reflexionsfacet-
ten schlieRen lassen, werden im Zitat fett hervorgehoben.

Ankerbeispiel ,,Also ich finde es eigentlich gut, dass man selber nochmal dadurch dartiber
nachdenkt, was man vorhin eigentlich gemacht hat.*

—> Hervorhebung der Wertung
-> Paraphrase: gut, Situation noch einmal nachzuvollziehen
- Kategorie: Rekapitulation der Handlung (SR) +

Wie das Ankerbeispiel zeigt, wurden die Kodiereinheiten auf eine knappe, nur auf den
Inhalt beschrankte, beschreibende Form umgeschrieben (Paraphrasierung). Ausschm-
ckende, also nicht inhaltstragende Textbestandteile wurden fallengelassen und bedeu-
tungsgleiche Paraphrasen gestrichen. AnschlieBend erfolgten die Biindelung und die da-
mit verbundene Entwicklung der Kategorien. Eine Ubersicht zu allen Zitaten, Paraphra-
sen und den eben beschriebenen Schritten befindet sich in Anhang V.

Die Darstellung der Ergebnisse soll nun schrittweise erfolgen. Begonnen wird mit dem
Versuch, die generelle Einstellung bzw. deren Entwicklung im Verlauf der Lehrveran-
staltung nachzuzeichnen. Eine Auswertung der Antworten zu den Interviewfragen: ,, Was
dachtest du Uber Reflexion vor dem LLL? “ sowie ,, Und was denkst du jetzt? *“ ist in ver-
einfachter Anschauung in Tabelle 12 zu finden. An dieser Stelle geschieht die Analyse
nicht konstrukt- (bzw. konzept-) sondern fallbezogen, sodass fur alle Proband*innen
nachverfolgt werden kann, inwiefern Anderungen in Bezug auf die Einstellungen im
LLL-Verlauf geschehen sind. Da die Analyse ohne vorhergehende Operationalisierung
des Einstellungsbegriffs erfolgte, orientiert sich die Auswertung an der explizierten Be-
wertung von Reflexion durch die befragten Personen. Damit keine spekulativen Ergeb-
nisse prasentiert werden, wurden lediglich zwei Kategorien erzeugt (Einstellung vor dem
/ nach dem LLL) und damit die Zuweisung positiver bzw. negativer Einstellungen gegen-
uber dem Reflektieren, entsprechend der Transkriptionsausschnitte, vereinfacht. Die Zu-
ordnung zur Kategorieauspragung ,positive Einstellung® erfolgte beispielsweise anhand
von Indikatorbegriffen bzw. -aussagen (mit direktem Reflexionsbezug), denen eine posi-
tive Konnotation inh&rent ist: ,(sehr) sinnvoll®, ,(sehr) gut, ,(sehr) wichtig® etc. Tabelle
12 zeigt eine Ubersicht Giber die generalisierten Aussagen zu den Einstellungen gegeniiber
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Reflexion. Auch wenn eine Person in verschiedenen Aussagen ihre positive (oder nega-
tive) Einstellung untermauerte, wurde dies nur einmal (als positiv oder eben negativ) ko-
diert und dementsprechend in der Tabelle festgehalten.

Tabelle 12: Ubersicht zu den Einstellungstendenzen gegeniiber Reflexion

Proband*in Einstellung vor dem LLL Einstellung nach dem LLL
W5 - +
W6 +* +
M15 + +
M16 + +
M17 - +
w7 [** +
M18 + +
M19 + +
M20 + +
M21 + +
W8 + +
M22 + +
M23 + +

* Die befragte Person findet und fand reflektieren sinnvoll, war jedoch vor dem LLL noch &ngstlich in Bezug auf
eine kollektive Reflexion

** Die befragte Person hat sich zur Einstellung gegeniiber dem Reflektieren vor dem LLL nicht geduRert

Auffallig ist, dass alle die Proband*innen nach dem LLL-Durchlauf von positiven Ein-
stellungen gegeniiber Reflexion berichten. Bezogen auf die Zeit vor dem LLL sind die
Einstellungen ebenfalls tberwiegend positiv. Lediglich Zwei Proband*innen berichten
von einer nicht positiven Einstellung gegentiber dem Reflektieren. So beschreibt Proban-
din W5, dass fur sie Reflexionsprozesse vor dem Belegen der Veranstaltung eher l&stig
waren:

,,Ja éh ja, es ist natirlich mal so, dass man ja da so denkt, so aus der Schule, wenn
es da hie3: ja, wie fandest du das denn jetzt selber und ja wie wirdest du dich denn
einschatzen? War man immer nicht so begeistert, weil man einfach héren wollte,
was die anderen gesagt haben, man selbst sich aber gar nicht so Gedanken dariber
gemacht hat, wie man jetzt war sondern darauf gewartet hat, dass die anderen was
sagen und man darauf dann reagieren konnte und ja, ich fand das vorher eigentlich
meistens (.) ja nicht unnétig, aber es war halt irgendwie lastig so an sich.“
(W5/00:11:23)
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In der Aussage von M17 deutet sich nicht nur an, dass die Einstellung gegeniiber dem
Reflektieren vor dem LLL eher negativ war, sondern auch dass sich diese zum Ende ent-
scheidend veréndert hat:

,,Hm ja also da war ich davor eigentlich, ich muss mal zugeben (ber eine langere
Zeit davor, fand ich immer das wdre ein bisschen so ‘n, das ist jetzt ein frdinkischer
Ausdruck, so ein Geschwafel, also ‘ne Art, ja also die reden alle immer was positi-
ves, was negatives aber eigentlich wiirde das jetzt nicht viel aussagen. Reflexion,
dass das nicht viel bewirken wiirde, sondern halt @&hm eher ein allgemeines Gerede
ware, was sich aber sehr stark verandert hat, das Bild, was man hat. “ (00:11:33)

Nach dem Belegen des LLL hat sich auch fiir W7 die Einstellung grundlegend verandert.
Die Probandin duf3ert sich dazu folgendermalien:

,,Ja, also ich halte es schon fur sinnvoll. Es kommt halt immer darauf an fir was
jetzt Reflexion ist, glaube ich, also dass das jetzt, das man das jetzt nicht unbedingt
nach jedem Referat oder so machen muss. Aber bei so einer Unterrichtsstunde ist
das auf jeden Fall sinnvoll, wenn man danach noch eine hat und dann gucken kann,
okay was habe ich jetzt verbessert, was lief vielleicht diesmal besser oder schlechter
und das denke ich schon, dass das sinnvoll ist. “ (W5/00:12:39)

Sie bezieht sich in ihrer Aussage auf die unmittelbare Anwendbarkeit reflektierter Inhalte
und den daraus resultierenden Nutzen flr die personliche Entwicklung. Im Gegensatz zu
vorher (,lastig*) wird Reflexion nun das Pradikat ,sinnvoll® zugeordnet.

Wie Tabelle 12 zeigt, gibt es nur zwei Personen, die vor dem LLL eine eher negative
Einstellung zum Reflektieren hatten. Eine Probandin (W7) hat sich in Bezug auf den Zeit-
raum vor der Veranstaltung nicht geauRert. Eine Anderung von positiv zu negativ wurde
von keiner Person berichtet. Dariiber hinaus zeigt die Ubersicht, dass sich die Einstellung
zur Reflexion bei den meisten der interviewten Personen uber den LLL-Verlauf nicht
andert. Personen die vorher bereits eine positive Einstellung hatten, behalten diese bzw.
konnen diese durch die Erfahrungen im LLL bestatigen:

,,Ahm naja meine Einstellung zu Reflexion hat sich eigentlich nicht wirklich geén-
dert. Also ich hab schon vorher gedacht, Reflexion ist wichtig, sowohl fiir mich als
auch fir andere Personen und auch wenn ich jetzt nicht zwangsweise vor einer
Klasse stehe, kann man ja auch eine Reflexion zu anderen Gebieten im Alltag oder
vielleicht nicht im Alltag unbedingt, aber in bestimmten Situationen kann man ja
auch eine Reflexion bieten. Also eigentlich hat sich das nicht wirklich verandert zu
dem, was ich schon gesagt habe, groRartig, also auch schon vor dem Seminar war
Reflexion wichtig fur mich. “ (M15/00:11:10)
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Es bleibt somit als Zwischenfazit zusammenfassend zu sagen, dass das LLL positive Ein-
stellungen gegeniiber Reflexion zu verstarken bzw. negative Einstellungen abzuschwa-
chen scheint.

Im nachsten Schritt sollen die personenbezogenen Reflexionseffekte, die von den Pro-
band*innen berichtet wurden, in Augenschein genommen werden. Diese helfen dabei die
Ursachen nachzuvollziehen, die die Einstellungen bzw. Einstellungsédnderungen gegen-
uber dem Reflektieren beeinflussen (k6nnen). Diese Analyse erfolgt nicht fallbezogen.

Tabelle 13: Ubersicht Subkategorien "personenbezogene Reflexionseffekte"

Subkategorien Anzahl zugeord-
neter Passagen

Rekapitulation der Handlung VI
Aufdecken-von-Erfolg-und-Misserfolg - Beurteilung der Hand-

lung

Aufdeckung ,,blinder Flecke* VI
Bewdéltigungsstrategien generieren \Y
Ausgangspunkt von professionsbezogener Weiterentwicklung IX
Abgleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung \Y
Aufdeckung professionsbezogenen Verbesserungsbedarfs X
Beurteilung der Handlung VI

Unterstiftzung-bei-Selbsteinschatzung > Abgleich von Selbst-

und Fremdwahrnehmung

Abgleich von sozialer und sachlicher Bezugsnorm - Beurteilung
der Handlung

Mehrwert durch Reflexionsfokus I

Bestarkung-eigener-Handlungsweise - Abgleich von Selbst- und

Fremdwahrnehmung

Ausgangspunktfir-kernen - Ausgangspunkt von professionsbe-

zogener Weiterentwicklung
Erganzung-eigenerEindrilcke > Rekapitulation der Handlung

Austauschprozess mit Praxis I

Die in Tabelle 13 herauspraparierten induktiven Kategorien zeigen die personenbezoge-
nen Reflexionseffekte. Aus dieser Darstellung ist weder ersichtlich, inwiefern sich die
Subkategorien auf Selbstreflexion (SR) oder kollektive Reflexion (kR) beziehen, noch
welcher Einstellungskategorie die kodierten Passagen zugeordnet wurden. Eine ausfiihr-
liche Darstellung dazu, in Verbindung mit den entsprechenden Zitaten, findet sich in An-
hang V. Die in Tabelle 13 angegebenen Kategorien haben bereits mehrere Zusammenfas-
sungen durchlaufen. So wurden doppelt aufgefiinrte Kategorien gestrichen. Dartiber hin-
aus wurden verschiedene Kategorien in andere integriert, z. B. ,Ausgangspunkt fur Ler-
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nen‘ wurde der Kategorie ,Ausgangspunkt von professionsbezogener Weiterentwick-
lung‘ zugeordnet. Bei der Betrachtung der oben aufgefiihrten Subkategorien fallt auf, dass
sich die Effekte nach einer zeitlichen Dimension kategorisieren lassen. Das resultierende
finale Kategoriensystem zeigt Abbildung 18. Die Subkategorien ,Austauschprozess mit
Praxis‘ und ,Mehrwert durch Reflexionsfokus‘ lassen sich nicht in das untenstehende Ka-
tegoriensystem einordnen und beschreiben generell eher Prozessmerkmale als personen-
bezogene Effekte und werden deshalb im weiteren Verlauf nicht weiter ausgewertet.

Personenbezogene
Reflexionseffekte

vergangenheits- gegenwarts- zukunfts-
bezogen bezogen bezogen

Rekapitulation der Abgleich von Selbst- u. professionshezogene
Handlung Fremdwahrnehmung Weiterentwicklung

Aufdeckung "blinder Beurteilung der
Flecken" Handlung

Aufdeckung
— professionsbezogenen
Verbesserungsbedarfs

Bewdltigungsstrategien
generieren

Abbildung 18: Kategoriensystem: Personenbezogene Reflexionseffekte

Somit ergeben sich drei Oberkategorien (vergangenheits-, gegenwarts- und zukunftsbe-
zogene Reflexionseffekte), die sich auf bestimmte ,Phasen‘ des Reflektierens beziehen.
Als erstes muss festgehalten werden, dass es bei der vorliegenden Betrachtung um ,re-
flection on action‘, also Reflexion uber die Handlung, geht und somit abgeschlossene
Handlungssituationen reflektiert werden. Die Reflexion selbst findet selbstverstandlich in
der Gegenwart statt, richtet sich aber in ihren Facetten auf zeitlich unterschiedlich verort-
bare Abschnitte. So wurden in der vergangenheitsbezogenen Oberkategorie Aussagen
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subsummiert, die in der Vergangenheit bereits abgeschlossen wurden und lediglich wéh-
rend des Reflexionsprozesses angesprochen werden. Sie sind eher deskriptiver Natur und
versuchen aus verschiedenen Blickwinkeln die abgeschlossene Handlung zu rekonstruie-
ren. Bei der Rekapitulation der Situation wird versucht, das Geschehene wieder ins Ge-
dachtnis zurlckzurufen um eine Grundlage fur das Reflektieren zu schaffen. Dazu be-
merkt eine Teilnehmerin:

,,[...] ich denke, dass es gut ist, um selber nochmal driber nachzudenken und selber
sich nochmal, ja selbst bewusst zu machen, was man berhaupt gemacht hat. “
(W5/00:09:17)
Um ein vollstandigeres Bild der abgeschlossenen Handlung zu erhalten, werden die ge-
sammelten Eindriicke und Informationen durch die hinzugezogenen Reflexionsteilneh-
mer*innen erganzt:

., [...] und die wenigen Dinge, die man selber gemerkt hat, die werden dann natiir-

lich von enorm vielen Eindrucken ergénzt, die von meinen Kommilitoninnen und

Kommilitonen kommen [...].“ (M18/00:13:26)
In Anbetracht der Tatsache, dass es sich bei den institutionalisierten Reflexionsphasen im
LLL um eine kollegiale Reflexion handelt und somit von verschiedenen Teilnehmer*in-
nen aus unterschiedlichen Perspektiven dieselbe Situation reflektiert wird, spielen die
dadurch erzielten Effekte bei der Person, die im Mittelpunkt der Reflexion steht, eine
hervorgehobene Rolle. Dies schlédgt sich nieder in der Kategorie ,Aufdeckung blinder
Flecken‘. Gemeint ist damit die Bewusstbarmachung und Reflexion von Handlungsaus-
schnitten, derer sich die handelnde Person wahrend und nach Abschluss der Handlung
selbst nicht bewusst war und ist. Dabei werden nicht nur ,Fehler‘, sondern auch ,Ver-
saumnisse* aufgedeckt:

., [...] gerade halt wirklich von manchen Studenten habe ich Sachen gehort, wo ich
mir denke, das ist echt gut, dass ich es gehort habe, weil ich auch wirklich manche
Sachen gar nicht gemerkt habe, dass ich sie gemacht oder je nachdem vielleicht
nicht gemacht habe. “ (M15/00:09:23)
Die gegenwartshezogenen Effekte beziehen sich zwar noch immer auf die abgeschlossene
Handlung, konzentrieren sich jedoch eher auf eine Bewertung dieser sowie auf deren
Deutung und mogliche Alternativszenarien. So wird ber den Abgleich der selbstwahr-
genommenen Handlungen mit der Wahrnehmung durch auBenstehende Personen eine
wichtige Grundlage fir die anschlieBende Diskussion geschaffen. Dabei werden die un-
terschiedlichen Eindriicke nicht nur kontrastiert, sondern sie kénnen auch &hnlich wahr-
genommen worden sein und daher fir die handelnde Person bestarkend wirken. Eine Teil-
nehmerin uRerte sich dazu folgendermalien:
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,,Also Reflexion sollte man auf jeden Fall immer machen, weil dann weily man ja
auch &hm was man richtig gemacht hat. “ (W7/00:05:47)
Inwieweit dieser Effekt von Bedeutung ist, macht die néchste Aussage deutlich. Erst tiber
den Abgleich der eigenen Wahrnehmung mit einer aul3enstehenden Wahrnehmung ent-
wickelt sich ein Gesamtbild der Situation.

,, Weil man dartber spricht, sich vorher selber Gedanken dariber macht wie es lief
und dann das nochmal von anderen hort, kann es das ja entweder bestatigen, dass
irgendwas gut lief oder, dass man irgendwas vielleicht anders machen musste. O-
der halt auch selber, wenn man denkt, das war ja jetzt, das hatten wir ja auch bei
manchen, dass die selber dachten: oh Gott, der Unterricht war so schlecht. Aber
eigentlich lief es gar nicht schlecht und eigentlich haben sie sogar Sachen verbes-
sert, aber man selber sieht es vielleicht dann gar nicht so, deshalb denke ich, dass
das eigentlich ganz gut ist. “ (W5/00:12:10)
Erst durch das Abwagen verschiedener Standpunkte nahert man sich einer objektiven Be-
urteilung der Handlungssituation an. Diese Beurteilung bildet die n4chste Subkategorie
und schlief3t nahezu nahtlos an die vorangegangene an. Durch die Urteilsbildung und die
damit verbundene Einordnung, unter Hinzuziehen des jeweiligen Kontexts, in erfolgrei-
ches oder nicht erfolgreiches Handeln, wird der reflektierenden Person bewusst gemacht,
ob und inwiefern in bestimmten Bereichen Potenzial zur VVerbesserung besteht. Auch hier
erkennt man, dass eine rein deskriptive Ebene verlassen werden muss, denn zur Aufde-
ckung von Verbesserungsbedarf muss bereits eine, wie auch immer geartete, Bezugsnorm
angelegt werden, mit der die abgeschlossene Handlung abgeglichen wird. Diese Facette
wurde ebenfalls den gegenwartsbezogenen Effekten zugeordnet, denn sie wird erst durch
den Diskurs und die dabei vertretenen Standpunkte aller Reflexionsteilnehmer*innen an-
geregt. Mit dem Aufdecken von Verbesserungsbedarf geht eine analytische Komponente
einher. So beschreibt ein LLL-Teilnehmer den Mehrwert durch die kollektive Reflexion

folgendermal3en:

,,Dass es ab und zu doch sinnvoll sein kann, doch externe Personen hinten drin zu
haben, was mir vor allen Dingen sehr viel geholfen hat und, dass man auch Kritik,
auch wenn man sie vielleicht im ersten Moment nicht versteht, einfach nachfragen
sollte, warum kam diese Kritik zu Stande, damit man sie auch verstehen kann, weil
meistens ist an Kritik auch was dran, was man dann selber an sich andern sollte.
(M16/00:09:10)
Der kollektiven Reflexion liegt der Rickbezug auf eine kollektive Erfahrung inne, die
den Erfahrungsschatz einer Einzelperson Ubersteigt. Wurde also Verbesserungsbedarf
durch den kollegialen Austausch in Bezug auf die Handlung der im Mittelpunkt der Re-
flexion stehenden Person diagnostiziert, besitzt die kollektive Reflexion das Potenzial,
Bewaéltigungsstrategien zu entwickeln, auf die eine Einzelperson eventuell nicht kommen

wirde. Dabei ist es unerheblich, wie der Personenkreis zusammengesetzt ist, denn die
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reflektierte Person hat die Mdglichkeit, die zur Diskussion gebrachten VVorschldge anzu-
nehmen oder auch nicht. Eine Teilnehmerin bemerkt dazu folgendes:

., [...] aber auch fiir Lehrkrdfte untereinander finde ich sehr wichtig, dass man sagt:
kannst du mir da einen Tipp geben als Lehrkraft, irgendwie da hab ich das nicht
ganz hinbekommen, kannst du mir da irgendwie helfen. Also da finde ich das auch
wichtig nach wie vor im Beruf. “ (W8/00:07:26)
Die letzte Oberkategorie schlief3t sich direkt daran an. Nachdem die Handlungssituation
im Detail nachvollzogen (vergangenheitsbezogene Effekte) und von verschiedenen
Standpunkten tiefergehend analysiert wurde (gegenwartsbezogene Effekte) werden zum
Abschluss des Reflexionsprozesses Aspekte der professionsbezogenen Weiterentwick-
lung attestiert, die sich auf die Zukunft der reflektierten Person beziehen (zukunftshezo-
gene Aspekte). Im Idealfall geht damit eine Habitualisierung von Reflexion einher, die
zur Professionalisierung der Person beitragt und somit (hoffentlich) gute Lehrkréfte her-
vorbringt. Einer der Teilnehmer bemerkt in diesem Zusammenhang folgendes:

,,Das ist der einzige Weg eigentlich um &h um ein guter Lehrer auch zu sein, tat-
sachlich ja.“ (M21/00:10:06)

Um auch die Reflexionseffekte mit einer einstellungsbezogenen Bewertung darzustellen,
wurden alle kodierten Abschnitte, bei denen dies der Fall war, ausgezahlt und entspre-
chend in Tabelle 14 eingetragen.

Tabelle 14: Kategoriale Bewertungsmatrix

Kategorie Selbstreflexion (SR) kollegiale Reflexion (kR)
eher negativ | keine Wer- | eher positiv | eher negativ | keine Wer- | eher positiv
tung tung
Rekapitulation der Handlung 1 3 2
Aufdeckung ,,blinder Fle-
cken* 6
Aufdeckung professionsbe-
zogenen Verbesserungsbe- 2 7
darfs
Bewaltigungsstrategien ge-
nerieren 1 1 3
Beurteilung der Handlung
1 1 4
Abgleich: Selbst- und
Fremdwahrnehmung 2 2 1
professionshezogene Weiter-
entwicklung 3 4
Summe 1 5 8 0 5 25
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Tabelle 14 zeigt die Verteilung der Subkategorien sowohl in Bezug auf die Art der Re-
flexion (Selbstreflexion oder kollegiale Reflexion) als auch deren einstellungsbezogene
Bewertung. Kodierungen der jeweiligen Kategorien, die keine Bewertung enthalten, je-
doch eindeutig einer Reflexionsart zuordenbar sind, wurden in die Spalte ,keine Wertung®
eingetragen. Kodierungen die weder eine Bewertung enthalten noch auf eine Reflexions-
art schlielRen lassen bzw. solche Kodierungen die nicht auf eine Reflexionsart schlieRen
lassen, wurden nicht durch die obige Tabelle erfasst. Aus diesem Grund weicht die An-
zahl der zugeordneten Passagen zwischen Tabelle 13 und Tabelle 14 leicht ab. Alle Wer-
tungen, Zuordnungen zur Reflexionsart sowie kodierten Abschnitte sind wiederum in An-
hang V zu finden.

Nachdem bereits eine erste Zwischenanalyse mit der Auswertung von Tabelle 14 erfolgte
und festgestellt werden konnte, dass die Lehrveranstaltung eine positive Wirkung in Be-
zug auf die Forderung positiver Einstellungen gegentiber Reflexion zu haben scheint, er-
lauben das finale Kategoriensystem (Abb. 18) und Tabelle 14 eine etwas elaboriertere
Auswertung. Die in Tabelle 14 eingetragenen Verteilungen kodierter Transkriptpassagen
sowie die dazugehdrigen einstellungsbezogenen Bewertungen lassen erste Schliisse be-
zuglich der Reflexionseffekte zu. So scheint fiir die Teilnehmer*innen die kollegiale Re-
flexion im LLL von grolierer Bedeutung als die Selbstreflexion zu sein, denn es wurden
mehr als doppelt so viele Aussagen diesbeziiglich gemacht. Betrachtet man zuséatzlich
noch die Bewertungen der Reflexionseffekte, so zeichnet sich ein dhnliches Bild. Keine
einzige Aussage zu den Effekten kollegialer Reflexion wurde als eher negativ bewertet,
dafiir jedoch 25 der 30 Aussagen mit einer eher positiven Bewertung versehen, und flinf
Aussagen erfuhren keine Bewertung. Bei den Aussagen zur Selbstreflexion wurden eben-
falls flnf nicht bewertet. Lediglich eine kodierte Passage wurde eher negativ bewertet,
wohingegen acht Ausschnitte mit einer eher positiven, einstellungsbezogenen Bewertung
versehen wurden. Diese Ubersicht lasst keine Aussagen tber die Entwicklung der Ein-
stellung zur Reflexion zu, liefert jedoch Anhaltspunkte in Bezug auf die favorisierte Art
der Reflexion, die konkret damit in Verbindung gebrachten Effekte sowie die generelle
Einstellung gegentiber diesen.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass das LLL die Einstellungen der
Teilnehmer*innen in Bezug auf Reflexion positiv zu beeinflussen scheint und damit erste
Hinweise zur Untermauerung von Hypothese H> gefunden werden konnten. Dies ist
wahrscheinlich auf die kollektive Reflexion zurtickzufihren, in der ein Mehrwert gegen-
uber der Selbstreflexion gesehen wird. Dadurch werden ,blinde Flecken® (vgl. Ber-
kemeyer, Jéarvinen, Otto, & Bos, 2011, S. 228) in der eigenen Handlung aufgedeckt und
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Verbesserungsbedarf diagnostiziert. Zusétzlich werden, tiber eine Diskussion der tatsach-
lichen Handlung, in Kontrast mit Handlungsalternativen, die durch die Reflexionsteilneh-
mer*innen eingebracht werden, Strategien zum Umgang mit moglichen Problemen ent-
wickelt und damit nicht nur Lernen angeregt, sondern vor allem ein Ausgangspunkt fir
die professionsbezogene Weiterentwicklung geschaffen.

5.1.3.3 WahImotive

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zu folgender Forschungsfrage vorgestellt:

F1: Welche Wahlmotive fuhren die Teilnehmer*innen in Bezug auf das Belegen der
Veranstaltung an?

In dieser Teilstudie werden Wahlmotive aus dem Datenmaterial herausprépariert, die von
den Teilnehmer*innen wahrend der leitfadengestltzten Interviews berichtet wurden. Da
es nicht zu einer A-Priori-Einengung auf bestimmte Motive kommen sollte, wurde fiir die
vorliegende Analyse die Entscheidung zu Gunsten einer induktiven Kategorienbildung
getroffen, damit auch alle, durch die interviewten Personen genannten Motive identifi-
ziert werden konnen. Eine ausfuhrlichere Beschreibung des methodischen Vorgehens ist
in Abschnitt 5.1.1 zu finden. Folgende Fragen und Erz&hlaufforderungen aus dem Inter-
viewleitfaden sind fiir den folgenden Abschnitt grundlegend:

e Das LLL ist ja eine Wahlpflichtveranstaltung. Erzahl doch mal bitte wie es zu der
Entscheidung kam, dass du diese belegt hast!

Tabelle 15: Vortberlegungen zur induktiven Kategorienbildung (WahImotive)

Ausgangsfrage/- Die Ausgangsfrage (F1) wurde eingangs bereits erwahnt.
hypothese

Ausgangsmaterial | Das Ausgangsmaterial bildet Block 1 (Einstieg/WahIlmotive) der Interviewtran-

skripte.
Richtung der Ziel ist es Indizien fir Motive zum Belegen des LLL zusammen zu tragen.
Analyse
(Theoretische) Welche Griuinde, die zum Belegen des LLL gefiihrt haben, werden von den Pro-
Differenzierung band*innen berichtet?

der Fragestellung
(,,Frage an das
Material®)
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Bestimmung der
Analysetechnik

Induktive Kategorienbildung am Material

Definition der
Analyseeinheiten

Kodiereinheit: Die kleinste mégliche Kodierung muss immer noch so lang sein,
dass sie ohne den Kontext verstandlich ist bzw. durch das vorhergehende und/o-
der nachfolgende Koding verstandlich wird.

Kontexteinheit: Die grofite mogliche Kodierung ist ein Absatz.

Auswertungseinheit: Die Kodierung erfolgt chronologisch und entlang der Leit-
frage.

Kategoriedefini-
tion

Unter dem Begriff Wahlmotiv wird ein Argument verstanden, welches Anlass
zum Belegen des LLL gab.

Kodierregeln

e  Aussagen werden soweit markiert, dass sie aus dem Kontext genommen,
weiterhin Sinn ergeben und dann einer Kategorie zugeordnet. Erldute-
rungen zu den Aussagen werden mitkodiert, aber nicht als eigenstandige
Aussage gewertet.

e Ein Satz kann nur einer Kategorie zugeordnet werden.

e Aufeinanderfolgende Sétze innerhalb einer Antwort, die in dieselbe Ka-
tegorie fallen, werden wie ein Satz behandelt.

e Sich wiederholende Aussagen gleicher Kategorie in einem Absatz wer-
den nur einmal gewertet.

e Formulierungen im Konjunktiv 2 werden behandelt, als ob sie zutreffen
und in die passende Kategorie eingeordnet.

e _Wenn“ - Aussagen und Verbesserungsvorschlage werden nicht gewer-
tet.

e  Eskdnnen pro Fall durchaus mehrere Wahlmotive auftreten. Treten
mehrere WahlImotive pro Fall auf, so werden diese einzeln kodiert.

e  Tritt ein WahImotiv mehrmals pro Fall auf, so wird es nur einmal ko-
diert.

Ankerbeispiel

,,Ahm, ich habe mich dafir entschieden, weil ich auch das Praktische am Unter-
richten verstehen wollte, natiirlich auch, wie ich selber unterrichte, mich selbst
auszuprobieren. Ich habe vorher noch nie unterrichtet, ich habe halt nur mal, mal
bei Freunden oder von Bekannten den Kindern Unterricht also Nachhilfe gege-
ben, aber noch nie selber unterrichtet, also dieses selbst unterrichten ist schon ein
wichtiger Faktor dabei auf jeden Fall.

-> Kategorie: Praxiserfahrung sammeln

Als Kodiereinheiten wurden ganze Satze oder Satzteile definiert. Die Kontexteinheit ist
das Interviewtranskript und die Auswertungseinheit entspricht dem gesamten Material,
insbesondere jedoch dem Einleitungsabschnitt des Interviews. Entsprechend der Frage F1
bilden Aussagen zu den Wahlmotiven das Selektionskriterium dieser Untersuchung. In
einem ersten Materialdurchgang unter Zuhilfenahme der online-basierten Software

QCAMap wurden entsprechende Textabschnitte markiert, die zur Beantwortung dieser
Frage beitragen konnen.
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Dabei wurden 29 Nennungen fur Motive herausgearbeitet, deren Inhalt in einem zweiten
Schritt paraphrasiert wurde. AnschlieRend wurden die Paraphrasen zusammengefasst, ge-
neralisiert und zu Subkategorien ausgearbeitet. Doppelt genannte Kategorien wurden zu
einer Kategorie zusammengefasst. Abbildung 19 zeigt die gewonnenen Kategorien.

Die Kodierung der Textabschnitte erfolgte durch zwei Personen, sodass alle Entscheidun-
gen zur Markierung eines Textabschnittes konsensual getroffen wurden. Es gab keinen
weiteren Durchgang durch das Material (bzw. Teile davon) durch eine weitere unabhan-
gige Person, und es wurde dementsprechend keine Interkoder-Ubereinstimmung berech-
net. Dieses VVorgehen ist bei rein induktiver Kategorienfindung auch nicht sehr sinnvoll
(Kuckartz, 2016, S. 72). Darliber hinaus ist eine Quantifizierung der Kategorien nicht
notwendig, da die Ausgangsfrage nicht nach den am héaufigsten genannten Wahlmotiven
fragt, sondern an einer ungewichteten Beantwortung interessiert ist. Dennoch wird durch
eine einfache Auszdhlung eine Rangfolge der wichtigsten WahImotive ersichtlich. Es soll
an dieser Stelle daran erinnert werden, dass die Teilnehmer*innen auch mehr als einen
Grund fir die Belegung der Veranstaltung anfiihren konnten. Deshalb stimmt die Anzahl
der Interviewpartner*innen nicht mit der Anzahl der aufgezeigten Motive Uberein (siehe
Abb. 19).

WAHLMOTIVE

I
| | | |

: sozial- strukturell- thematisches
Praé;:%maerllr:ung interpersonelle organisatorische Interesse
Griinde Griinde (Schiilerlabor)
— guter Ruf — zeitliche Passung
| | Empfehlung durch | | _|studienorganisatoris
Dritte che Griinde
| Kontakt zu || Seminarstruktur
Kommiliton*innen (Block)

Abbildung 19: WahlImotive - induktiv gewonnene Kategorien
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Insgesamt ergaben sich vier Hauptkategorien: Praxiserfahrung sammeln, sozial-interper-
sonelle Griinde, strukturell-organisatorische Griinde, thematisches Interesse am Schiiler-
labor. Lediglich zwei Kategorien weisen weitere Subkategorien auf.

0 2 4 6 8 10 12 14
*Praxiserfahrung sammeln I
ssozial-interpersonelle Griinde '
sstrukturell-organisatorische Griinde !
sthematisches Interesse (Schiilerlabor) —
@ Anzahl

Abbildung 20: Verteilung der Wahlmotive (gesamt = 29)

Abbildung 20 zeigt die Verteilung der Wahlmotive. Es kdnnte vermutet werden, dass das
Belegen eines LLL insbesondere durch die damit verbundenen, neu zu gewinnenden Er-
fahrungen motiviert ist. Dennoch belegt dieser Wunsch, zusammen mit den sozial-inter-
personellen Grinden, nur Rang zwei. Am wichtigsten sind den befragten Personen eher
pragmatische, die Organisation des Studiums betreffende Grinde. Das LLL bietet dies-
bezuglich zwei Angriffspunkte, die es von vielen anderen Veranstaltungen unterscheidet:
Es findet in der vorlesungsfreien Zeit (und) als Blockveranstaltung statt.

So entschied sich ein Teilnehmer dafiir das LLL zu belegen, ohne sich daruiber vorher
informiert zu haben:

., Ahm also es kam eigentlich zu der Entscheidung, weil es in dem Moment zeitlich
gut gelegen hat, also ich wusste gar nicht, um was es da jetzt genau geht, sondern
es war einfach zeitlich gut gelegen, weil man ja zwei Seminare belegen musste von
und das hat sich dann angeboten. “ (M17/00:02:05)

Ahnlich erging es anderen Student*innen, die das LLL fir sich wéhlten, da entweder
nichts anderes in dem Zeitraum angeboten wurde oder die Studienordnung zu Rate gezo-
gen und sich dann fir das LLL entschieden wurde:

,,Ja, &hm ich hab mir angeguckt, was muss ich im néchsten Semester belegen und
dann dachte ich mir, ja okay Fachdidaktik gibt es in dem Semester. Belege ich mal,
weil gab grad auch gar keine anderen Kurse, die ich grof3 belegen konnte. Und
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okay, Fachdidaktik Physik und dann hab ich mal geguckt, okay was passt mir ter-
minlich denn besser, also dann habe ich gesehen okay, ja hier PhysLab®, das passt
ganz gut gerade. Dann mache ich das mal, ja also da habe ich// da habe ich mir
nicht grolR Gedanken gemacht was genau und so, sondern tatsachlich nur was ist
praktischer gerade flir mich. “ (M23/00:00:52)

Auch hier waren es eher praktische Grunde als inhaltliche. Die Veranstaltungsstruktur als
Block wird zum Teil ebenso als Beleggrund angefihrt:

,,[-..] wenn ich in der vorlesungsfreien Zeit mehr Blockpraktika hatte und das war
eigentlich der Hauptgrund, weshalb ich das belegt habe. “ (M14/00:01:05)

Auf Seiten der auBerfachlichen Wahlmotive sind jedoch nicht nur pragmatische Griinde
beziiglich Vorortung und Struktur der Lehrveranstaltung zu finden, sondern auch sozial
bedingte. So wird beispielsweise das LLL gewahlt, weil befreundete Kommiliton*innen
es bereits belegten und eine Empfehlung daftr aussprachen:

,,Ahm das war aus Griinden, dass schon ein paar Studenten das schon vorher ge-
macht haben und mir das einfach empfohlen haben. Ahm, darum habe ich das Se-
minar genommen, einfach wegen positivem Feedback von anderen Mitstudenten. *

(M19/00:00:27)

Andererseits entschieden sich einige Teilnehmer*innen fiir das LLL, da sich befreundete
Kommiliton*innen bereits dafiir entschieden hatten bzw. es wurde die Entscheidung zu-
sammen getroffen, sodass auf diese Weise die Lehrveranstaltung gemeinsam besucht
werden konnte:

., [...] zur anderen Art, wenn es jetzt so gefragt ist, warum diesen Termin und nicht
den anderen, dann, weil ich hier mit meiner Gruppe, mit der ich schon ziemlich viel
in Physik gemacht habe, zusammen wdre. “ (M20/00:00:47)

Aus rein fachlichem Interesse besuchte keine der befragten Personen die Veranstaltung.
Vermutlich flhlten sich die Teilnehmer*innen beim fachlich-physikalischen Veranstal-
tungsinhalt (Thema: Auftrieb) eher sicher, da dies bereits in der Grundschule Bestandteil
des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist (vgl. RLP Berlin/Brandenburg). Das fachdi-
daktische Interesse widerspiegelt sich jedoch darin, dass die ,Darreichungsform der Ver-
anstaltung® als Schiilerlabor als Wahlmotiv angegeben wurde. Auch dies konnte latent
den Wunsch nach Praxis enthalten, obwohl dieser nicht direkt kommuniziert wurde:

8 PhysLab ist der Name der Physik-Schiilerlabore an der Freien Universitat Berlin
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,,Also zum einen hatte ich schon von einem Schilerlabor gehért, jedoch nicht von

dem, wir haben ja noch ein zweites hier an der Uni, fand das ganz interessant.
(W8/00:00:35)

Der vielfach zitierte, studentische Wunsch nach mehr Praxis l&sst sich auch in der vorlie-
genden Untersuchung finden, ist jedoch weniger stark gewichtet, als die gesichtete Lite-
ratur vermuten lie3 (vgl. 2.2.3).

,,Ahm, ich habe mich dafiir entschieden, weil ich auch das Praktische am Unter-
richten verstehen wollte, natiirlich auch, wie ich selber unterrichte, mich selbst aus-
zuprobieren. Ich habe vorher noch nie unterrichtet, ich habe halt nur mal, mal bei
Freunden oder von Bekannten den Kindern Unterricht also Nachhilfe gegeben,
aber noch nie selber unterrichtet, also dieses selbst unterrichten ist schon ein wich-
tiger Faktor dabei auf jeden Fall.*“ (M15/00:00:58)

In diesem Zitat sind die Vorstellung bzw. der Wunsch nach der berufsbiographischen
Orientierung hin zu einer professionell handelnden Lehrperson sichtbar. Es ist hier an der
Zeit ,das Praktische am Unterrichten [zu] verstehen‘. Damit sind WahlImotiv und die Aus-
richtung des LLL in ihren Anspriichen deckungsgleich.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Wunsch nach mehr Praxis in Teilen auch in
der vorliegenden Teilstudie fur die Student*innen von Relevanz war, wenn auch nicht
ganz so prominent wie vielleicht vermutet. Wichtiger als der Inhalt sind eher studienprag-
matische Entscheidungen bei der Veranstaltungswahl. Griinde dafur kdnnen nur vermutet
werden. So kénnte beispielsweise aufgrund der Verletzung der Uberschneidungsfreiheit
bei den Veranstaltungen flir das Lehramt eine gewisse Alternativlosigkeit auf den Plan
getreten sein, die die Student*innen mehr oder weniger freiwillig das LLL wahlen lief3.
Weiterhin konnte eine berdurchschnittliche Motivation in Bezug auf das Studium zum
Belegen der Veranstaltung beigetragen haben, da so aufgrund des Veranstaltungszeit-
raums Kapazitaten fur mégliche andere Lehrveranstaltungen wéhrend der VVorlesungszeit
frei wirden. Ein weiterer Grund kdnnte in der persoénlichen Konstitution der Proband*in-
nen liegen, die moglicherweise eine konstante Belastung bevorzugen und somit wahrend
des Semesters weniger Wochenstunden im Vergleich zu ihren Kommiliton*innen bele-
gen, dafiir aber in den ,Semesterferien‘ Kurse anwahlen. Die genauen Ursachen kdnnten
erst in einer weiterflihrenden Studie geklart werden, die sich intensiver mit den Fragen
nach dem gefiihlten VVerhaltnis von praktischen zu theoretischen Veranstaltungen und den
Wahlmotiven beziglich der angebotenen Veranstaltungen seitens der Student*innen be-
fasst.
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5.1.3.4 Weitere Ergebnisse: Reflexionstiefe

Weitere Ergebnisse wurden in Masterarbeiten im Arbeitsbereich Didaktik der Physik der
Freien Universitat Berlin generiert, die diesem Dissertationsprojekt zugeordnet werden
kdnnen. Meillner (2019) untersuchte die Entwicklung der Reflexionstiefe bei den Teil-
nehmer*innen im Veranstaltungsverlauf. Die Daten wurden via Diskursvignetten in einer
Pra-Post-Erhebung zu Beginn und am Ende des LLL erhoben. Uber eine Inhaltsanalyse
wurden die Ergebnisse verschiedenen Niveaustufen zugeordnet, anschlieBend quantifi-
ziert und schliefflich mittels t-Test fiir abhéngige Stichproben miteinander vergleichen.
Eine genauere Beschreibung der Studie sowie die wichtigsten Ergebnisse finden sich in
Abschnitt 5.2.5.4 sowie bei MeiRner (2019).

5.1.3.5 Weitere Ergebnisse: Professionswissen

In einer weiteren Masterarbeit wurden die restlichen Abschnitte der Interviewtranskripte,
die bisher noch keine Beachtung im Kontext der vorliegenden Arbeit fanden, von Stokla-
sek (2018) n&her untersucht. Dabei wurden induktive und deduktive qualitative Inhalts-
analysen des Datenmaterials durchgefuhrt.

Im Rahmen der Arbeit wurde die Nutzung fachdidaktischen Wissens bei der Planung der
im LLL ,Schwimmen, Schweben, Sinken‘ durchzufiihrenden Unterrichtsminiaturen, Er-
folgs- bzw. Misserfolgsfaktoren bei der Durchfiihrung der Unterrichtsminiaturen sowie
der Professionswissenszuwachs (Fach-, fachdidaktisches, padagogisches Wissen) durch
die Teilnahme am LLL untersucht.

In der ersten Teilstudie konnte in Bezug auf die Nutzung fachdidaktischen Wissens bei
der Planung der LLL-Unterrichtsminiaturen durch die Teilnehmer*innen festgestellt wer-
den, dass die Studierenden fachdidaktisches Wissen in ihre Planung einflie3en lassen. Die
Schwerpunkte lagen dabei auf der Einbindung von Experimenten sowie dem Einbezug
von Unterrichtsmethoden. Dariiber hinaus griffen die Studierenden ebenso auf Instrukti-
onsstrategien (zum Beispiel Kontextbezug oder der Einbezug von Alltagserfahrungen),
bekannte Schiilervorstellungen und ihr Wissen zur Konstruktion von Aufgaben bei der
Planung der Unterrichtsminiaturen zuriick. Ein Bezug zum Curriculum der Schiiler*innen
bzw. zu den Bildungsstandards wurde nicht hergestellt. Ebenso wenig wurden (digitale)
Medien in die Planung einbezogen.

Die zweite Teilstudie fokussierte auf die Erfolgs- bzw. Misserfolgsfaktoren, die die Stu-
dierenden dem ,Gelingen‘ ihrer Unterrichtsminiatur rekapitulierend zuschrieben. Dabei
zeigten sich zwei Tendenzen:
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1. In der Reflexion der Unterrichtsminiaturen wird deutlich, dass die Studierenden be-
stimmte Faktoren flr den Misserfolg verantwortlich machen, die insbesondere auf unzu-
reichend ausgepragte Préadispositionen zurlickzufiihren sind, welche zur Planung und
Durchfithrung von ,gutem‘ Unterricht im Allgemeinen ndtig wiren. Dabei werden man-
gelnde Erfahrung (generell) und mangelnde Methodenkenntnis, Probleme mit dem Zeit-
management, sprachliche Schwierigkeiten (insbesondere bei Schiller*innen mit Deutsch
als Zweitsprache), unzureichende Vorbereitung sowie gering ausgepragtes Classroom-
Management beschrieben.

2. Der zweite Schwerpunkt liegt auf der Zuschreibung externer Faktoren, wie z. B. eine
zu grolRe Anzahl an Schiler*innen, die Verspatung der Schulklasse, das generelle Ver-
halten der Lernenden und deren mangelndes Vorwissen sowie die (teilweise als unpas-
send zum Studiengang empfundene) Altersstruktur der Schiler*innen.

Dabei wurde vom (berwiegenden Teil der Studierenden die zweite Durchfliihrung der
Unterrichtsminiatur (nach vorheriger Reflexion der ersten und der damit verbundenen

Moglichkeit zur Verbesserung) als ,erfolgreicher® bewertet.

In der dritten und damit letzten Teilstudie wurden die Teilnehmer*innen befragt, in wel-
chen Bereichen des Professionswissens personliche Lernfortschritte durch die Teilnahme
am LLL wahrgenommen wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere in Bezug auf
das fachdidaktische Wissen Lernerfolge erzielt werden konnten. Die Studierenden gaben
an, dass sie aufgrund der Teilnahme am LLL bei der Planung z. B. bessere Kenntnisse im
Bereich der Elementarisierung und der Phasierung von Unterricht (Ubergange, Alterna-
tivplane, Zeitmanagement, Sozialformen) héatten. Darliber hinaus wurden Wissenszu-
wéchse im Bereich der Schilervorstellungen, der Leistungsdifferenzierung sowie im Um-
gang mit Schuler*innenfragen und deren VVorwissen berichtet. Im Bereich des padagogi-
schen Wissens lernten die Studierenden etwas Ulber Klassenfuihrung, die Bedeutung von
Feedback, eine angemessene Sprachgestaltung sowie das Einfinden in die ,Rolle der
Lehrkraft‘. Lerneffekte im Bereich des Fachwissens konnten nicht festgestellt werden.

Es lassen sich also Tendenzen bei den Lernzuwéchsen der teilnehmenden Studierenden,
insbesondere beim fachdidaktischen und padagogischen Wissen, feststellen. Daruiber hin-
aus gibt die Studie einen Einblick in die Wissensfacetten, die die Studierenden bei der
Planung einflielen lassen. In Bezug auf die Gelingensbedingungen der Unterrichtsmini-
aturen identifizierten die LLL-Teilnehmer*innen personlichen Lern- bzw. Professionali-
sierungsbedarf, fuhrten dabei das ,Misslingen‘ gewisser ,Unterrichtsabschnitte’ haufig
auf externe Faktoren zuruick. Eine ausfuhrliche Darstellung findet sich bei Stoklasek
(2018).
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5.2 Quantitativ angelegter Teil der Hauptstudie

Der Fokus des quantitativ angelegten Teils der Hauptstudie liegt auf der Auseinanderset-
zung mit den folgenden Hypothesen (vgl. 4.3.6):

Hi: In einem ,geschiitzten® LLL-Setting kommt es nicht zum ,Praxisschock®, son-
dern zu einer positiven Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen.

H:: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine VVerbesserung der Einstellung gegentber
Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

Has: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der Reflektiertheit und
Theorie-Praxis-Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

Ha: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der (selbsteingeschéatzten)
Unterrichtskompetenzen der Teilnehmer*innen.

Hs Die Teilnahme am LLL bewirkt einen Anstieg des fachdidaktischen (Pla-
nungs-) Wissens bei den Teilnehmer*innen.

He: Im Verlauf des LLL kommt es zu einer Verbesserung der Qualitét der Unter-
richtsminiaturen.

Im Zuge der Datenerhebung kamen zwei Instrumente zur Anwendung: Als Hauptinstru-

ment wurde ein adaptierter Fragebogen verwendet, der verschiedene (,etablierte‘) Skalen
vereint, deren Qualitat und Gute in zahlreichen vorangegangenen Studien geprift wurden.
Dieser wurde in einem Pré&-Post-Design eingesetzt und zielte darauf ab, durch das LLL
induzierte Effekte zu untersuchen. Ein weiterer Fragebogen wurde zur Fremdeinschat-
zung der Unterrichtqualitit genutzt. Die Proband*innen fullten ihn somit nicht aus, um
eine Selbstauskunft zu gewahren, sondern um die Qualitét der beobachteten Unterrichts-
miniaturen zu bewerten.

Forschungsdesign
Damit interventionsbezogene Ergebnisse aus dieser Untersuchung hervorgehen konnen,
miussen folgende kausale Kriterien erfullt sein:

1. die Ursache geht dem Effekt voraus
2. die Ursache und der Effekt korrelieren miteinander (Shadish, Cook & Campbell,

2002, S. 4 ff.)

Die Ursache ist im vorliegenden Fall das bereits beschriebene LLL (Kap. 3.2). Aufgrund
seiner Block-Struktur wahrend der vorlesungsfreien Zeit kdnnen Kovariate, die nicht Teil
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dieser Erhebung sind, weitestgehend ausgeschlossen werden. Wie jede sozialwissen-
schaftlich-empirische Untersuchung unterliegt auch die vorliegende einer gewissen Un-
sicherheit. Aufgrund der bereits beschriebenen LLL-Struktur kénnen jedoch zumindest
universitére Einflusse durch z. B. parallel stattfindende Vorlesungen und Seminare aus-
geschlossen werden. Dennoch kann nicht von einem experimentellen Design gesprochen
werden. Insbesondere wenn natlrliche soziale Settings vorliegen - im hier behandelten
Fall die Kohorte der LLL-Teilnehmer*innen - spricht man dann von quasi-experimentel-
len Forschungsdesigns, wenn die forschenden Personen ,,einige Elemente experimentel-
ler Designs tbernehmen koénnen (z. B. Zeitpunkt der Messung, Zielgruppe der Messung),
aber dennoch keine vollstandige Kontrolle iiber die experimentellen Stimuli [...] vor-
liegt™ (Hertel, Klug & Schmitz, 2010, S. 49). Aufgrund der relativ kleinen Anzahl an
LLL- und somit potenziellen Untersuchungsteilnehmer*innen konnte keine randomi-
sierte Befragung durchgefuhrt werden. Es handelt sich vielmehr um eine anfallende Stich-
probe, die sich erst Uber mehrere LLL-Durchlaufe akkumuliert.

Aufgrund der Bedingungen des zu beforschenden Kontextes ist es nicht immer maglich,
die Teilnehmer*innen randomisiert der Untersuchung zuzuweisen, geschweige denn alle
Einflussfaktoren zu kontrollieren. Dennoch kénnen unter solchen Voraussetzungen Un-
tersuchungen mit hoher Aussagekraft gelingen (ebd.). Quasi-experimentelle Versuchs-
pline konnen somit als Kompromiss aufgefasst werden, ,,der eingegangen wird, wenn
trotz nicht randomisierter Zuteilung der Personen zu Versuchsgruppen kausale Schluss-
folgerungen tiber die Wirksamkeit der Intervention [...] abgeleitet werden sollen” (a. a.
0., S. 50). Diese Art des Vorgehens weif3t gegenuber kiinstlich hergestellten Laborsitua-
tionen gewisse Vorteile auf, ,,da Datenerhebung und Intervention bei quasi-experimentell
angelegten Untersuchungen in bestehenden Gruppen und gewohntem Umfeld erfolgen.
Die Gefahr einer reaktiven Messung wird so reduziert” (a. a. O., S. 52). Zusammenfas-
send kann man bei der im Folgenden beschriebenen Fragebogenerhebung von einem
,,Ein-Gruppen-Préatest-Posttest-Versuchsplan mit nicht &quivalenten abhangigen Variab-
len* sprechen (a. a. O., S. 54).

Die zweite oben genannte Bedingung betrifft die Korrelation von Ursache und Effekt.
Inwiefern diese Bedingung zutrifft, wird im Verlauf der folgenden Abschnitte naher un-
tersucht. Dartiber hinaus werden sowohl die verwendeten Skalen des Fragebogens, der
Messprozess sowie die quantitativen Gutekriterien (5.2.1) als auch die Kohorte sowie die
Erhebungssituation ndher beschrieben (5.2.2). Da es sich bei einem Teil des Fragebogens
um offene Fragen handelt, muss auf diesen gesondert eingegangen werden. Im Zuge des-
sen wird die Bloom’sche Taxonomie von Lernzielen als Grundlage zur Bestimmung von
Antwortqualitaten vorgeschlagen. In einem kurzen Exkurs werden sowohl die theoreti-
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schen Vorarbeiten von Krathwohl, Bloom und Masia (1964) vorgestellt als auch die Eig-
nung der Taxonomie zur Bewertung der Antworten der befragten Personen diskutiert
(vgl. 5.2.3). AnschlieBend werden das Kategoriensystem zur Kodierung der Antworten
sowie die statistischen Verfahren vorgestellt, die im Rahmen dieser Arbeit Anwendung
fanden (5.2.4). Uber Mittelwertvergleiche bei abhangigen Stichproben wurde untersucht,
wie sich die gemessenen Konstrukte im LLL-Verlauf entwickelten. In Abschnitt 5.2.5
werden schlielich die Ergebnisse des quantitativen Teils der Hauptstudie zusammenge-
fasst.

5.2.1 Messprozess und Beschreibung der Skalen

Der Fragebogen setzt sich aus den Skalen verschiedener Instrumente zusammen und
wurde gezielt fur die Erhebung im LLL zusammengestellt (vgl. Tab. 16). Er besteht zum
GroRteil aus Selbsteinschatzungsitems, die auf einer 6-stufigen Likertskala in Bezug auf
Zustimmung bewertet werden. Die Items zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens
sind offene Fragen, mit denen gesondert verfahren werden muss. In der Pra-Erhebung
wurden zusatzlich soziodemographische Daten erhoben. Im Folgenden werden die ein-
zelnen Skalen naher betrachtet.

Tabelle 16: Fragebogenskalen und deren Bezugsquellen

Konstrukt/Konzept Quelle
Hi Selbstwirksamkeitserwartungen Weusmann, Sorge, Priemer &
Neumann (2017)
Ho Einstellung zur Reflexion Neuber & Gobel (2016)
Hs Reflektiertheit & Theorie-Praxis- | Reinders, Hillesheim & Sebald (2015)
Reflexion
Ha Unterrichtskompetenzen Groschner (2008)
Hs Fachdidaktisches (Planungs-) Loughran, Mulhall & Berry (2004),
Wissen Krathwohl, Bloom, Dreesmann &
Masia (1978)
Hs Unterrichtsqualitat Helmke, Helmke, Lenske, Pham,
Praetorius, Schrader & Ade-Thurow
(2018)

5.2.1.1 Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) (Ha)

In der Regel werden SWE via Fragebogen erfasst. Die wahrscheinlich meistgenutzten
Skalen stammen dabei von Schwarzer und Jerusalem (1995) und zielen auf allgemeine
SWE ab. Ebenfalls von Schwarzer und Jerusalem (1999) stammt das erste Instrument zur
Untersuchung von Lehrer*innen-SWE. In den letzten Jahren wurden vermehrt Erhe-
bungsinstrumente entwickelt, die die fachspezifischen Anforderungen bericksichtigen
und die Lehrer*innen-SWE als doménendifferente Kompetenzerwartung der Lehrkrafte
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operationalisieren. Besonders hervorzuheben sind an dieser Stelle die Arbeiten von Mein-
hardt, Rabe und Krey (2016), die sich der Entwicklung von Skalen zu physikdidaktischen
SWE angenommen und ein verlassliches Instrument etabliert haben. Die Items sind dabei
so aufgebaut, dass sie sich auf bestimmte Kontexte beziehen, doménenspezifisch sind,
den Handlungsakt beinhalten sowie eine entsprechende Kompetenz. Dartiber hinaus wer-
den SWE als Selbsteinschatzung erfasst, die widerspiegelt ob und wie stark diese Kom-
petenzfacette bei einer Person ausgepragt ist (Rabe et al., 2012, S. 296).

Im Fragebogen sind drei Skalen zu den SWE (angehender) Lehrkrafte enthalten, die sich
auf drei Bereiche beziehen: Planung (sieben Items), Durchfuhrung (acht Items) und Re-
flexion (zehn Items) von Lernsequenzen mit Schuler*innen. Diese wurden im DTS-Pro-
jektverbund (vgl. 1.1) z. T. neu entwickelt und erfolgreich pilotiert (Weusmann, Sorge,
Priemer & Neumann, 2017). Der Grof3teil der Items wurde jedoch anderen etablierten
Instrumenten entnommen bzw. ist daran angelehnt (vgl. Meinhardt et al., 2016; Schulte,
2008; Schmitz und Schwarzer, 2002).

5.2.1.2 Einstellung(en) gegenuber Reflexion (H.)

Die personalen Grundvoraussetzungen fur den Erwerb von Reflexionskompetenz sind
vielféltig. Dewey (1933) geht davon aus, dass drei wichtige personliche Einstellungen die
Grundlagen fir Reflexionskompetenz sind: Aufgeschlossenheit, Verantwortlichkeit und
vorbehaltloses Engagement (Seyfried et al., 2013, S. 122). Seyfried et al. (2013) entwi-
ckelten ein Instrument zur Erhebung dieser Einstellungen (Dispositions Inventory for
Education - DInE) (S.123). Bei der Erprobung dieses Instruments im Rahmen der vorlie-
genden Studie konnten keine Zusammenhange zwischen diesen erhobenen Einstellungen
und anderen reflexionsbezogenen Skalen nachgewiesen werden, sodass hier entweder
Nachbesserungsbedarf im Hinblick auf die Operationalisierung des Konstruktes besteht
oder das Konstrukt selbst keine notwendige VVoraussetzung zur Auspragung von Reflexi-
onskompetenz ist. Aus diesem Grund kam das Instrument in dieser Arbeit nicht zum Ein-
satz.

Stattdessen wurden insgesamt drei Skalen einem Instrument entnommen, das im Projekt
ScRIPS zur Erhebung von Schiler*innenriickmeldungen zum Unterricht sowie von Un-
terrichtsreflexion an der Universitat Duisburg-Essen entwickelt wurde (Neuber & Gaobel,
2016). Es erfasst Einstellungen von (angehenden) Lehrpersonen zu verschiedenen Facet-
ten des Reflektierens von Unterricht. Die Skala zur Einstellung gegendiber individueller
Reflexion umfasst vier Items und ist entgegengesetzt gepolt. Die Skala zur kollegialen
Reflexion umfasst sieben Items von denen die Items drei und sieben negativ gepolt sind.
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Die Skala zur Relevanz von Unterrichtsreflexion im Lehrberuf umfasst finf Items, von
denen das letzte umgedreht gepolt ist. Alle Items wurden in ihrem Wortlaut nicht abge-
andert.

5.2.1.3 Reflektiertheit (H3)

Die Items dieser Skala wurden einem Instrument zur Untersuchung von Service Learning
an Universitaten entnommen (Reinders et al., 2015), gehen auf die theoretischen Vorar-
beiten von Eyler, Giles und Astin (1999) zuriick und spiegeln eine mdgliche Facette des
Konstrukts Reflexion wider, die einer Selbsteinschatzung zur Reflexionsbereitschaft
bzw. -fahigkeit dhnelt. Im Originalinstrument werden die Items zur Skala ,Reflexionsfa-
higkeit® zusammengefasst. Bis auf zwei wurden alle Items im urspriinglichen Wortlaut
ubernommen (siehe Tabelle 17).

Tabelle 17: Vergleich der Itemwortlaute zwischen Original und Adaption (Reflektiertheit)

Nr. Itemwortlaut im Original Itemwortlaut adaptiert
2 Ich denke wahrend Situationen Uber Ich denke wéhrend vieler Situationen
mein Verhalten nach und bewerte es. Uber mein Verhalten nach und bewerte es.

9 Ich diskutiere mit Kommilitonen/innen Ich diskutiere mit Kommilitonen/innen
Uber die Inhalte der Seminare. Uber die theoretischen Inhalte der Semi-
nare.

5.2.1.4 Theorie-Praxis-Reflexion (Hs)

Die Theorie-Praxis-Reflexion spiegelt das Nachdenken tiber die Bedeutung von theoreti-
schen Inhalten fur praktisches Handeln wider. Die eingesetzte Skala entstammt ebenfalls
dem o. g. Instrument zur Erfassung der Facetten von Service Learning an deutschen
Hochschulen (Reinders et al., 2015) und wurde minimal adaptiert (siehe Tab. 18). Sie
wurde in dieser Studie eingesetzt, um zu erfahren, inwieweit die Proband*innen theore-
tische Kenntnisse zur Planung und Durchflihrung ihrer Unterrichtsminiaturen anwenden.
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Tabelle 18: Vergleich der Itemwortlaute zwischen Original und Adaption (Theorie-Praxis-Re-

flexion)
Nr. Itemwortlaut im Original Itemwortlaut adaptiert
1 Im padagogischen Alltag kommt man Im Lehrer*innen-Alltag kommt man
meistens sehr gut auch ohne Theorien meistens sehr gut auch ohne didaktische
aus. Theorien aus.

2 Theorien tGber P&dagogik bringen meist | Theorien der Didaktik bringen meist nicht

nicht viel. viel.

3 Padagogen und Padagoginnen sollten Lehrer*innen sollten beim praktischen
beim praktischen Handeln unbedingt Handeln unbedingt auch wissenschaftli-
auch wissenschaftliche Kenntnisse be- che, didaktische Kenntnisse beriicksichti-
riicksichtigen. gen.

4 Die meisten Resultate von erziehungs- Die meisten Resultate von didaktischen
wissenschaftlichen Studien sind fur die | Studien sind fir die Praxis mehr oder we-
Praxis mehr oder weniger bedeutungs- niger bedeutungslos.
los.

5 Wenn ich ehrlich sein soll, sind mir the- | Wenn ich ehrlich sein soll, sind mir theo-
oretische Vorstellungen tber die Erzie- | retische Vorstellungen tiber das Lehren
hung manchmal eher gleichgiiltig. manchmal eher gleichgultig.

5.2.1.5 Unterrichtskompetenzen (Hs)

Die Schwierigkeit bei der Untersuchung von Kompetenzen ist der Messprozess. Wirkli-
che Kompetenztests, die den Gtekriterien gentigen und objektiv ein Kompetenzniveau
messen, sind eher selten (Gréschner & Schmitt, 2010, S. 91). Die von der Arbeitsgruppe
um Groschner (2008) entwickelten Skalen zur Selbsteinschatzung von Unterrichtskom-
petenzen orientieren sich unter anderem an den von der KMK (2004) veranschlagten
Kompetenzbereichen, die in den ,Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaf-
ten (ebd.) verdffentlicht wurden. Im Rahmen der Begleitforschung des Praxissemesters
an der Universitat Jena wurde versucht, mittels Fragebogen den Kompetenzzuwachs ab-
zubilden (Groschner, 2008, S. 2 ff.). ,,In der Studie wird der Frage nachgegangen, inwie-
fern sich subjektive Kompetenzeinschatzungen von Lehramtsstudierenden im Verlauf ei-
nes Praxissemesters in der Lehrerausbildung verdndern [...]* (Gréschner, Schmitt & Sei-
del, 2013, S. 78). D. h. dass zur Abbildung eines Lernfortschritts auf die Selbsteinschat-
zung der Student*innen ,vertraut® wird. Dass Kompetenz-Selbsteinschdtzungen durchaus
zu verwertbaren Ergebnissen fuhren, kdnnen Braun und Hannover (2008) bestatigen,

denn ,,um zu erfassen, inwieweit solche Handlungskompetenzen in universitiren Lehr-
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veranstaltungen erworben werden, sind Selbsteinschdtzungen des eigenen Kompetenzzu-
wachses eine geeignete Methode™ (S. 153). Zwar bieten die Daten kein ,,MaB fiir die Ver-
flgbarkeit einer tatsachlichen Handlungskompetenz®, dennoch kann eine ,,erste Beschrei-
bung subjektiver Lernertrdge in der Nutzung praktischer Lerngelegenheiten [...]°
(Groschner et al., 2013, S. 78), als evaluative und somit der universitdren Kompetenzor-
ientierung in der Lehrkraftebildung angemessenen sowie den Vorgaben der KMK ent-
sprechenden MafRnahme, vorgenommen werden.

Aus dem Instrument zur Erfassung von Kompetenzen in der Lehrerausbildung (Grdsch-
ner, 2008) wurden von den vier Skalen drei tbernommen: Kompetenzempfinden im Be-
reich Unterrichten (elf Items), Erziehen (neun Items) und Beurteilen (sieben Items). Die
Skala zum Kompetenzempfinden im Bereich Innovieren wurde nicht Gibernommen, da
Aufbau und Inhalt der LLL-Veranstaltung in diesem Bereich keine Entwicklungen bei
den Teilnehmer*innen erwarten lassen.

5.2.1.6 Fachdidaktisches (Planungs-) Wissen (Hs)

Es herrscht weitgehende Einigkeit dartber, dass es sich beim fachdidaktischen Wissen
um eine wichtige Ressource von Lehrkraften fur erfolgreiches Unterrichten handelt, je-
doch ist nicht hinreichend geklart, wie dieses Wissen zu operationalisieren ist, wie es am
besten erhoben wird und welche Wissensbestandteile Gberhaupt unter dieser Domane zu-
sammenzufassen sind (Abell, 2008). In den letzten Jahren sind viele Arbeiten entstanden,
die sich entweder hauptséchlich mit der Modellierung von Professionswissen, bzw. im
Speziellen von fachdidaktischem Wissen, befassen (Riese, 2009; Kirschner, 2013;
Gramzow, 2015; Liepertz, 2017) oder in denen eine entsprechende Erhebung das Kern-
stiick bildet (Vogelsang, 2014; Schmidt, 2015; Cauet, 2017). Dabei wird zumeist ein
quantitativer Zugang zum Professionswissen gewahlt, aber auch infrage gestellt, ob in der
ublichen Verfahrensweise (via Fragebdgen) tberhaupt relevantes Wissen erhoben wird
(Cauet, 2017) oder inwiefern das erfragte Wissen einen Prédiktor fur die unterrichtliche
Performanz bildet (Vogelsang, 2014).

Eine weitere Schwierigkeit bei der Erfassung fachdidaktischen Wissens bildet dessen Zu-
ganglichkeit. Zwar greifen Lehrkrafte auf ihren fachdidaktischen Wissensschatz beim
Treffen von Entscheidungen im unterrichtlichen Handeln zurtick, kénnen aber aufgrund
der impliziten Natur dieses Wissen nur aufRerordentlich schwer artikulieren (Loughran et
al., 2004, S. 371).

In den ,0blichen® Verfahren werden Textvignetten vorgelegt, zu denen die Probanden
schriftlich Stellung nehmen mussen. Das Ergebnis wird im Anschluss mit einem durch
eine Expert*innenbefragung gewonnenen ,Idealergebnis‘ abgeglichen und entsprechend
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seiner Gute gewichtet. Einen anderen Weg schlagen Loughran et al. (2004) ein. Nach
intensiver Analyse der bis dato entstandenen Arbeiten zum fachdidaktischen Wissen und
einem Abgleich der in den verschiedenen Modellen genannten Wissensfacetten wird ein
qualitativer Zugang gewahlt. Dieser manifestiert sich in acht Interviewfragen, die (ange-
henden) Lehrkraften gestellt werden (vgl. Abb. 21), um einerseits das fachdidaktische
Wissen zu erfassen und andererseits dieses Wissen anderen Lehrkraften als Orientierung
zur Verfugung zu stellen (Loughran et al., 2004, S. 376). Als Kontext wird dazu angege-
ben zu welchem Inhalt (,,Big Idea®) und auf welche Zielgruppe bezogen gefragt wird.

Pedagogical Content Knowledge

Why to teach a certain || What to teach about a L TR How to teach a certain

. - . difficulties on a certain -
? ? . topic?
topic certain topic {opic? p

- Which factors influence your

- What else you might know teaching of this idea?

about this idea (that you don't

- Why is it important for the - What do you intend the intend students to know yet)?

students to know this idea? students to learn about this
idea?

- WHat are teaching methods
(any particular reasons for
using these to engage with
this idea)?

- What are difficulties/
limitations connected with the
teaching of this idea?

- What do you think students
need to know in order for
them to learn this idea?

- What are your specific ways
of ascertaining students'
understanding or confusion
around this idea?

Abbildung 21: Interviewfragen zum fachdidaktischen Wissen nach dem Content-Representa-
tion-Ansatz (CoRe) nach Loughran et. al. (2004) (aus Saeli, 2012, S.36)

,,Development of the big ideas for a topic is then an important aspect of arti-
culating one’s PCK because it offers access to the way in which science tea-
chers frame the topic, and may be regarded as the main ideas that teachers see

as valuable in helping to conceptualize the topic as a whole.“ (Loughran et al.
2004, S. 379)

Loughran et al. (2004) bezeichnen diesen Zugang als CoRe (Content Representation,
engl. Inhaltsdarstellung). Dieser Ansatz stellt einen alternativen Weg dar, das fachdidak-
tische Wissen zu explizieren und zu dokumentieren und bietet dadurch die Méglichkeit,

166



dieses Wissen nicht nur innerhalb der Forschungsgemeinschaft, sondern auch unter an-
gehenden und praktizierenden Lehrkréften zu teilen (S. 373). Einschrankend sollte jedoch
erwéhnt werden, dass das auf diese Weise erhobene Wissen keinesfalls den Anspruch auf
Vollistandigkeit erhebt und auch nicht als statisch, einzigartig oder die beste bzw. korrek-
teste Darstellung dieses Wissens angesehen werden darf (ebd.). Die so erfassten Inhalte
sind als Ausgangsuberlegungen vor dem eigentlichen Unterrichten zu interpretieren, da
sich die Proband*innen auf diese Weise mit dem gesamten (potenziell méglichen) Spekt-
rum an fachdidaktischen Lehr-Lern-Arrangements auseinandersetzen kénnen, ohne vor-
her bereits durch die Erhebungsmethode in Bezug auf die Antworten eingeschrankt zu
sein. Es besteht dabei auch die Mdglichkeit einer Expert*innenbefragung zur Erstellung
von Referenzantworten, die dann zum Abgleich mit den Antworten der Proband*innen
dienen konnen. Ohne eine solche Referenzerhebung ist es zwar nicht moglich die Qualitat
der Antworten in Bezug auf ein moglichst objektives Antwortniveau zu beziehen. Den-
noch ist es mit den CoRe-Fragen mdglich, Unterschiede zwischen verschiedenen Erhe-
bungszeitpunkten herauszustellen. Da es sich bei den Antworten nur um einen Teil des
potenziell moglichen fachdidaktischen Wissens handeln kann, und da dieses Wissen Vo-
raussetzung zur Planung von Unterricht ist, soll es im weiteren Verlauf dieser Arbeit als
fachdidaktisches (Planungs-) Wissen bezeichnet werden, auch um sich von Arbeiten zum
fachdidaktischen Wissen abzugrenzen.

Damit ein Vergleich zwischen Pré- und Post-Erhebung gewdhrleistet werden kann, um
dem Antwortniveau der Studierenden in Bezug auf die jeweiligen Fragen gerecht zu wer-
den sowie um ein differenzierteres, und damit auch genaueres, Ergebnis zu erhalten, wur-
den die Antworten vorher festgelegten Niveaus zugeordnet. Diese Niveaus orientieren
sich an der Bloom’schen Taxonomie kognitiver Lernziele (Krathwohl et al., 1964). Eine
ausfihrliche Darstellung dazu sowie zur konkreten Anwendung im Zuge der vorliegen-
den Arbeit findet sich in Abschnitt 5.2.3.

5.2.1.7 Unterrichtsqualitat (Fremdeinschatzung) (He)

Wie bereits in Kapitel 2.5 verdeutlicht wurde, ist es problematisch zu definieren, was
guter Unterricht ist und was genau ihn ausmacht. Dies impliziert grolRe Herausforderun-
gen bei der Ermittlung der Unterrichtsqualitat und der damit verbundenen Operationali-
sierung. Es sei dazu vorab bemerkt, dass es sich bei solchen Unternehmungen zwangs-
laufig um Kompromisslosungen handeln muss, da niemals alle Facetten guten Unterrichts
erfasst und abgebildet werden kdnnen bzw. die Modelle niemals manifest und somit im-
mer erweiter- oder kiirzbar und eben nicht vollistandig sind (Kap. 2.5). Eine Mdglichkeit,
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Lehrpersonen multiperspektivische Ruckmeldungen zur Qualitét ihres Unterrichts zu ge-
ben, bietet das Instrument EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik
und -entwicklung). EMU greift die Basisdimensionen guten Unterrichts auf und erhebt
effizientes Klassenmanagement, lernforderliches Klima und Motivierung, Klarheit und
Strukturiertheit sowie Aktivierung und Forderung (Helmke et al., 2018, S. 3). Vervoll-
stdndigt wird das Instrument durch eine Skala zur Bilanzierung, die es ermdglicht, den
Unterricht in emotionaler (Wohlftihlen), motivationaler (Abwechslungsreichtum) und
kognitiver Hinsicht (Lernertrag, Passung) einzuschétzen. Dieses Instrument bildet die
Grundlage zur Fremdeinschatzung von unterrichtenden Personen im Rahmen der empiri-
schen Untersuchungen der vorliegenden Arbeit.

Zur Einschatzung der Qualitat der von den Teilnehmer*innen durchgefihrten Unter-
richtsminiaturen wurden die EMU-B&gen fur die Sekundarstufe verwendet (Helmke et
al., 2018). Diese stehen kostenlos zum Download zur Verfiigung und werden erfolgreich
in der diagnostischen Begleitung von Praxisphasen, dem Vorbereitungsdienst und zur all-
gemeinen Evaluation von Unterricht an vielen Schulen eingesetzt. In seiner urspringli-
chen Intention bietet das Instrument die Mdglichkeit der Triangulation verschiedener Da-
tensatze, da derselbe Bogen von Schiiler*innen, Lehrer*innen sowie beobachtenden Kol-
leg*innen desselben Unterrichts eingesetzt werden kann, um eine datenbasierte Evalua-
tion und Feedback zu ermdglichen. In der vorliegenden Arbeit wurde das Instrument von
den beobachtenden Teilnehmer*innen ausgefullt, sodass es Ruckschliisse auf die Qualitat
bzw. die Entwicklung der Qualitat der studentischen Unterrichtminiaturen zuldsst. Das
Instrument besteht aus finf Skalen: Klassenmanagement (klm), lernforderliches Klima
und Motivierung (klimo), Klarheit und Strukturierung (klastru), Aktivierung und Forde-
rung (akfd) und Bilanz (bil), die den Gesamteindruck der Stunde zu erfassen versucht.
Die Einschéatzung erfolgt tiber eine Likert-Skala mit den Optionen: 1 (,,stimme nicht zu*),
2 (,,stimme eher nicht zu®), 3 (,,stimme eher zu*) und 4 (,,stimme zu*). Das Instrument
wurde im vorliegenden Kontext zweimalig pro Teilnehmer*in eingesetzt. Dabei wurde
die Zusammensetzung der beobachtenden Personen bei der ersten und zweiten beobach-
teten Unterrichtsminiatur beibehalten. Nach zweimaligem Ausfillen wurde zuvorderst
der Mittelwert fir jedes Item gebildet, da mehrere Personen denselben Unterricht beo-
bachteten und anschlieBend die Gesamtscores Uber alle Subskalen sowie fir jede Sub-
skala berechnet, damit ein Vergleich der beiden Unterrichtsminiaturen je Person ermdg-
licht werden konnte. Alle Items wurden in ihrem Wortlaut nicht abgeéndert.
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5.2.1.8 Hinweise zur Erhebung

Da die meisten Studierenden mit Fragebdgen zur Evaluation von Lehrveranstaltungen
vertraut sind, waren keine umfangreichen Einweisungen im Vorfeld der Erhebung not-
wendig. Die benétigte Erhebungszeit war relativ kurz, z. B. im Vergleich zu den Inter-
viewerhebungen (vgl. 5.1.2.2), sodass viele Proband*innen zeitgleich befragt werden
konnten und es nicht zwingend notwendig war, eine geschulte und mit der Methode ver-
traute Person fiir die Durchfuhrung zu gewinnen.

Es handelt sich bei allen im Zuge dieser Arbeit eingesetzten Skalen um bereits etablierte
Instrumente bzw. Auszuge aus solchen. Somit war eine Pilotierung nicht erforderlich.
Alle entsprechenden Itemkennwerte sind in den zitierten Originalarbeiten zu finden und
bestatigen die ,Einsatzbereitschaft der jeweiligen Skalen. Um die Passung der Items in
Bezug auf die Zielkohorte zu prifen, wurden im Vorfeld der Erhebung kognitive Inter-
views durchgefiihrt (N=4). Diese sollten Hinweise auf unterschiedliche Probleme liefern,
die durch die Items selbst auftreten konnten (Prifer & Rexroth, 2005, S. 3). Da es sich
bei den Skalen nicht um Neuentwicklungen handelt, zielten die kognitiven Interviews
insbesondere auf den Einsatz im LLL und der damit verbundenen inhaltlichen Passung
ab. Den interviewten Personen wurden die Skalen vorgelegt. Die Aufgabe bestand darin,
die Fragen vorzulesen, den Inhalt in eigenen Worten wiederzugeben, auf Verstandnis-
schwierigkeiten hinzuweisen und schlieflich den Fragebogen auszufillen (a. a. O., S.4).
Keine der Testpersonen hatte Probleme beim Verstandnis der Fragen. Es stellte sich je-
doch heraus, dass es bei Personen mit geringen oder keinen Erfahrungen in unterrichts-
ahnlichen Situationen zu Komplikationen bei der Beantwortung kam, die erst nach kurzer
Erlauterung des Kontextes aus dem Weg geraumt werden konnten. Daher wurden in der
Druckversion des Fragebogens Hinweise zur Beantwortung gegeben:

e Hinweis 1:
Den Skalen zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartungen geht beispiels-
weise folgender Hinweis voran: ,,Die folgenden Fragen betreffen Ihre bereits ge-
sammelten Erfahrungen hinsichtlich der Planung, Durchfihrung und Reflektion
von Lernsequenzen mit Schiler*innen. Sollten Sie noch nicht Gber Erfahrungen
verfuigen, versuchen Sie bitte dennoch lhre Fahigkeiten und Kenntnisse einzu-
schatzen.

e Hinweis2:

Den Skalen zur Erfassung der Unterrichtskompetenzen geht ein ahnlicher Hin-
weis voran: ,,Die folgenden Items betreffen Ihre bisher erworbenen Kompetenzen
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in den Bereichen Unterrichten, Erziehen und Beurteilen. Sollten Sie bis zum heu-
tigen Zeitpunkt nur wenige Maoglichkeiten gehabt haben diese Kompetenzen zu
erwerben, versuchen Sie bitte dennoch diese einzuschéatzen.

Nachdem diese Hinweise gegeben wurden, konnten die Items ohne Probleme bearbeitet
werden.

5.2.1.9 Gutekriterien (quantitativ)

Die drei zentralen quantitativen Gutekriterien sind Objektivitat, Reliabilitat und Validitat.
Die Objektivitét sagt aus, ob ein Test unabhangig von der erhebenden, auswertenden bzw.
interpretierenden Person dasselbe misst (Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 8.). Unter Re-
liabilitat versteht man die Exaktheit der vorgenommenen Messung, d. h. dass das Mess-
instrument (im vorliegenden Fall der Fragebogen) die fokussierten Variablen, moglichst
ohne Messfehler, wiedergibt (a. a. O., S. 11). Als wichtigstes Gltekriterium gilt die Va-
liditat (a. a. O., S. 13), welche sich beispielsweise in die interne sowie die externe Vali-
ditat unterteilen l&sst (Bortz & Doring, 2006, S. 33). Unter interner Validitat ist dabei die
Eindeutigkeit gemeint, mit der ein Untersuchungsergebnis inhaltlich auf die Hypothese
bezogen werden kann. Unter externer Validitat wird hingegen die Generalisierbarkeit der
Ergebnisse einer Untersuchung auf andere Entitaten (z. B. Personen, Objekte, Situationen
oder Zeitraume) verstanden (ebd.).

Alle in dieser Arbeit verwendeten Skalen wurden (weitestgehend) in ihrer originalen
Form belassen (Abschn. 5.2.1) und geniigen den oben angegebenen Gutekriterien. Die
entsprechenden Kennwerte bzw. Skalendokumentationen kdnnen der Literatur entnom-
men werden, in der die Skalen verdffentlicht wurden.

5.2.2 Kohorte und Erhebungssituation

Das Erhebungsinstrument wurde immer in der ersten LLL-Sitzung, d. h. zu Beginn der
ersten Einfuhrungsveranstaltung (Pra-Test) und am Ende des letzten Tages (Post-Test)
eingesetzt. Insgesamt wurden 74 Personen, 26 mannliche und 48 weibliche, befragt, die
im Durchschnitt 24,8 Jahre (MIN=19,0; MAX=44,0; SD=4,85) alt waren und sich im
Mittel im flinften Bachelorsemester befanden (AM=5,28; MIN=3; MAX=16; SD=1,99).
Von den Untersuchungsteilnehmer*innen studierten zum Erhebungszeitpunkt 34 Perso-
nen (m=19; w=15) im Bachelorstudiengang Lehramt Physik fiir integriere Sekundarschu-
len und Gymnasien und 40 Personen (m=7; w=33) im Bachelorstudiengang Grundschul-
padagogik (Sachunterricht). Die Befragung fand als Paper-and-Pencil-Test statt und dau-
erte durchschnittlich zwischen 30 und 45 Minuten. Die Personen wurden zum Teil durch
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die Verlosung von Incentives (Gutscheine, Vergutung) zur Teilnahme motiviert. Die Er-
hebungszeitrdume gingen mit den LLL-Zeitrdumen einher, sodass in jedem Semester be-
fragt werden konnte (siehe Tab. 19). Die gewonnenen Daten wurden anschlieRend zu-
sammengefasst. Eine Auswertung je Semester erscheint aufgrund der geringen Pro-
band*innenzahlen als wenig sinnvoll. Die Zusammenfassung bzw. die finale Darstellung
der Daten ist dennoch legitim, da die Intervention nicht abgeéndert und somit zu jeder
Befragung exakt gleich durchgefiihrt wurde. Der Einfluss weiterer Interventionen auf die
Testgruppe kann zumindest von universitarer Seite aus als duRerst gering eingeschatzt
werden, da die Proband*innen wéhrend des LLL-Zeitraums keine weiteren Lehrveran-
staltungen belegen konnten. Somit ist das Untersuchungsergebnis im Idealfall nur auf die
im LLL ,behandelten‘ Inhalte zu beziehen. Einschrankungen gibt es bei den Kohorten-
grolRen bezogen auf die einzelnen Skalen, da zu Beginn des Forschungsprozesses noch
nicht alle Skalen der finalen Instrumentenversion vorlagen, sondern erst sukzessive im
Verlauf weiterer Erhebungen erganzt wurden. Dies wird an den entsprechenden Stellen
im weiteren Verlauf kenntlich gemacht.

Tabelle 19: Ubersicht tiber die Teilnehmer*innenzahlen der quantitativen Erhebung

Semester Lehramt Physik (N) Le“r‘?@;g};‘:}’;ﬁf&gﬁg’?ﬂ?gogik
WiSe 17/18 9 40

SoSe 17 3
Wise 16/17 11

SoSe 17 6
WiSe 16/17 5

gesamt 34 40

5.2.3 Exkurs: Die Bloom'sche Taxonomie als Grundlage der Bewertung von Studieren-
denantworten

Die Befragung der Teilnehmer*innen zum fachdidaktischen Wissen orientierte sich an
den acht Fragen von Loughran et al. (2004) (vgl. 2.3.1 und 5.2.1.6), die einen qualitativen
Versuch darstellen, fachdidaktisches Wissen in Bezug auf einen konkreten unterrichtli-
chen Kontext zu erfassen. Diese Fragen wurden in das Erhebungsinstrument der vorlie-
genden Studie integriert, wobei ein offenes Antwortformat vorlag. Da es sich um eine
Pra-Post-Erhebung handelt, sollte auch an dieser Stelle die VVerdnderung des o. g. Kon-
strukts bei den Teilnehmer*innen untersucht werden. Die einfachste Mdglichkeit zum
Nachweis eines Wissenszuwachses waére beispielsweise die Auszdhlung richtiger Ant-
worten und der anschlieRende Vergleich zwischen Pré- und Posterhebung. Diese Verfah-
rensweise wird jedoch den Antwortqualitdten nicht gerecht. Aus diesem Grund musste
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eine Moglichkeit gefunden werden, die Antworten entsprechend ihrer Qualitat einzuord-
nen (Rating), um die Aussagekraft des Verfahrens zu erhéhen. In diesem Zusammenhang
fiel die Wahl auf die Bloom’sche Taxonomie kognitiver Lernziele, die im Folgenden né-
her erlautert werden soll.

Die Bloom'sche Klassifikation kann als ,Klassiker‘ bezeichnet werden, da sie haufig bei
der Klassifikation von Bildungsinhalten und Lernzielen als referenzielle Grundlage an-
geflihrt wird (Baumgartner, 2014, S. 36). Als kognitive Lernziele bezeichnet man sowohl

,Lernziele, die Betonung legen auf das Erinnern oder Reproduzieren eines
Stoffes , der mutmaRlich gelernt worden ist, als auch Lernziele, die das Ldsen
einer intellektuellen Aufgabe einschlie3en, bei der das Individuum das Haupt-
problem bestimmen und ein vorgegebenes Material neu ordnen oder kombi-
nieren muf durch vorher gelernte Ideen, Methoden oder Verfahren. Kognitive
Lernziele reichen vom einfachen Aufsagen eines gelernten Stoffes bis zu sehr
originellen und kreativen Wegen, neue lIdeen und Materialien zu kombinieren
und zusammenzusetzen.* (Krathwohl et al., 1978, S. 6)
Die Grundlage der Bloom'schen Taxonomie bildet das Komplexitatsprinzip, welches eine
Hierarchisierung kognitiver Lernziele ermdoglicht (a. a. O., S. 9). Dieses Prinzip wird fol-

gendermafen beschrieben:

,,Our attempt to arrange educational behaviours from simpel to complex was
based on the idea that a particular simple behaviour may become integrated
with other equally simple behaviours to form a more complex behaviour.
Thus our classifications may be said to be in the form where behaviours of
type A form one class, behaviours of type AB form another class, while be-
haviours of type ABC form still another class. As the taxonomy is organized,
it contains six major classes: Knowledge, Comprehension, Application, Ana-
lysis, Synthesis, Evaluation.* (Bloom, Anderson & Sosniak, 1994, S. 15)

Die hier beschriebene Einteilung in sechs Taxonomiestufen hat sich jedoch bei der Arbeit
am Material als wenig hilfreich erwiesen, sodass jeweils zwei Stufen zu einer zusammen-
gefasst wurden. Die Beschreibung der sich daraus ergebenden drei Stufen zur Erfassung
der Antwortqualitat bildet gleichzeitig die Grundlage sowie die Definition flr das ver-
wendete Kategoriensystem, welches weiter unten dargestellt wird.

In gleichem Mal3e wie die Bloom'sche Taxonomie rezipiert wurde, wurde sie jedoch auch
kritisiert. Am bekanntesten ist sicherlich A Taxonomy for Learning, Teaching, and Asses-
sing: A Revision of Bloom's Taxonomy of Educational Objectives von Anderson &
Krathwohl (2002), die unter anderem die Eindimensionalitat sowie die Beschrankung auf
kognitive Prozesse beanstanden und in ihrem Werk eine Erweiterung und Uberarbeitung
der urspriinglichen Taxonomie vorschlagen. Bereits kurz nach Erscheinen der
Bloom'schen Taxonomie wurden weitere Gliederungssysteme sowohl fiir emotionale
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(Krathwohl, Bloom & Masia, 1965) als auch flr psychomotorische Fahigkeiten (Harrow,
1972) vorgestellt. Dennoch kumuliert die Bloom'sche Arbeit einige positive Aspekte, die
sie fiir die im Folgenden beschriebene Klassifikation vorteilhaft und somit attraktiv ma-
chen. So besitzt sie beispielsweise fur alle Fachgebiete Giiltigkeit und kann aus diesem
Grund auch im Kontext des physikalisch fachdidaktischen Wissens Anwendung finden.
Daruber hinaus kann die Eindimensionalitat ebenso als VVorteil gewertet werden, da somit
die Adressierbarkeit von Aussagen erheblich erleichtert wird (Baumgartner, 2014, S. 39—
40). Die Taxonomie kognitiver Lernziele wurde bereits wéhrend ihrer Entwicklungsphase
nicht nur zur Konstruktion von Aufgaben und Prufungen bzw. zur Entwicklung von Cur-
ricula und Lehrkonzepten, sondern auch zur Uberpriifung von Lernergebnissen universi-
tarer Lehrveranstaltungen erfolgreich angewendet (Krathwohl et al., 1978, S. 11). Somit
stellt sie auch im hier dargelegten Kontext eine gute Moglichkeit dar, die oben beschrie-
bene Qualitatsbewertung durchzufihren.

Zur Bewertung der Antwortqualitdten wurde zwei unabhangigen Kodierer*innen ein Ka-
tegoriensystem vorgelegt. Das Kategoriensystem sowie die Kategoriendefinition und An-
kerbeispiele sind in Anhang VI zu finden. Die Einordnung der Antwortniveaus erfolgte
anhand von Kodierregeln, die ebenfalls in Anhang VI dargestellt sind. Wenn sich ein
Kodierer bzw. eine Kodiererin fiir eine Kategorie entschieden hatte, wurden entspre-
chende Punkte vergeben, aus denen sich verschiedene Gesamtscores (personenbezogen,
fragebezogen) errechnen und zwischen Pré- und Posterhebung vergleichen lassen.

Nach der Bewertung durch die Kodierer*innen wurde die Interkoder-Ubereinstimmung
ermittelt. Wird die Regelgeleitetheit bei der Zuordnung von Kategorien und entsprechen-
den Textstellen befolgt, so lassen sich die Daten auch in quantifizierter Art und Weise
weiterverarbeiten (Mayring, 2010, S. 602). Die Berechnung der Gesamtscores von Pré-
und Post-Erhebung sowie die Konstruktentwicklung im LLL-Verlauf werden in Ab-
schnitt 5.2.5.6 ndher erlautert.

5.2.4 Statistische Verfahren und Hinweise

In diesem Abschnitt werden die fur die Auswertung der erhobenen Daten und fir die
Prifung der Hypothesen bendétigten statistischen Verfahren in Kirze vorgestellt. Bei der
Fragebogenerhebung handelt es sich um ein Pra-Post-Design innerhalb derselben Ko-
horte, sodass es sich um den Vergleich von verbundenen bzw. abh&ngigen Stichproben
handelt. Dabei werden sowohl statistische Tests als auch die entsprechenden Priifverfah-
ren erldutert, die fir parametrisches Testen abhangiger Stichproben relevant sind. In die-
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sem Zusammenhang spielen fir viele Verfahren insbesondere Normalverteilung, Vari-
anzhomogenitat, Intervallskalierung sowie die Unabhéngigkeit der Daten eine wichtige
Rolle (Bihner & Ziegler, 2012, S. 368).

A)

B)

C)

D)

Datenunabhangigkeit: Bei der Erhebung wurde eine moglichst groRe Unabhén-
gigkeit der Daten angestrebt. Die Proband*innen sal3en dabei in einem Raum und
konnten zur selben Zeit mit dem Ausfiillen beginnen. Dabei wurde darauf geach-
tet, dass die Bdgen unabhangig voneinander ausgefillt wurden, d. h. Versuche
abzuschreiben bzw. aufkommende Gesprache wurden unmittelbar unterbunden.
Sobald eine Person einen Fragebogen vollstandig ausgefullt hatte, durfte sie den
Raum verlassen, sodass die anderen Proband*innen ungestort und ohne interper-
sonelle Einflussnahme befragt werden konnten.

Intervallskalierung: Alle in der vorliegenden Arbeit verwendeten Skalen werden
statistisch als intervallskaliert behandelt. Dies hat den Vorteil, dass bestimmte ma-
thematische Verfahren angewendet werden kdnnen, die z. B. bei ordinalen Skalen
keine Anwendung erfahren dirfen. Dass eine solche Handhabe zwar legitim, je-
doch nicht unumstritten ist, wurde in der Literatur bereits ausfihrlich diskutiert
(Bortz & Doring, 2006, S. 181 ff.). ,,Wihrend bei Rangordnungen und Paarver-
gleichen von den Untersuchungsteilnehmern ordinale Urteile abzugeben sind,
konnen mittels Ratingskalen [...] auf unkomplizierte Weise Urteile erzeugt wer-
den, die als intervallskaliert interpretiert werden kénnen* (ebd.). Auf die entspre-
chenden parametrischen Voraussetzungen wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit
naher eingegangen.

Varianzhomogenitéat. Die Varianzhomogenitét spielt fur die Prifung der Hypo-
thesen dieser Arbeit nur eine untergeordnete Rolle. Sie liegt vor, wenn sich bei
zwei unabhéngigen Stichproben die Varianzen eines Merkmals in beiden Gruppen
nicht signifikant voneinander unterscheiden. Um dies tiberprifen zu kénnen, kann
der Levene-Test zu Rate gezogen werden (Kuckartz, Radiker, Ebert & Schehl,
2013, S. 161). Alle durchgefiihrten Erhebungen beziehen sich jedoch auf verbun-
dene Stichproben.

Normalverteilung. Fir viele parametrische Testverfahren ist eine Normalvertei-
lung Voraussetzung. So kann beispielsweise mit dem Kolmogorov-Smirnow-Test
oder dem Shapiro-Wilk-Test Uberpruft werden, ob eine vorher angenommene
Stichproben-Normalverteilung vorliegt. Je gréRer die Stichprobe ist, desto mehr
néhert sich die Stichproben- an die Populationsverteilung an. Aufgrund der gerin-
gen Teststarke bei kleinen Stichproben kann jedoch auch auf einen Normalvertei-
lungstest verzichtet werden, denn auf ,,eine Verletzung der Normalverteilungsan-
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nahme reagiert der t-Test ohnehin duflerst robust [...]. In den meisten Féllen ge-
nligt eine grobe, deskriptive Kontrolle auf Normalverteilung® (Rasch, Friese, Hof-
mann & Naumann, 2014, S. 44). Diese Kontrolle kann beispielsweise Uber die
Ausgabe eines Histogramms und der entsprechenden grafischen Interpretation er-
folgen. Hinzu kommen Praktiken, die sich im wissenschaftlichen Betrieb bewahrt
haben. So gilt beispielsweise als ,Faustregel‘: Wenn der Wert der Schiefe mehr
als doppelt so groR ist wie der Standardfehler, dann ist die Abweichung von einer
symmetrischen Verteilung signifikant (Hanna & Dempster, 2017, S. 152). Dar-
uber hinaus werden bereits Stichprobengréfien zwischen 30 und 50 Personen als
,grof}‘ bezeichnet und damit als pradestiniert fur den t-Test (a. a. O., S. 155). Fur
den t-Test bei abhéngigen Stichproben ist eine Normalverteilung der Differenzen
der Grundgesamtheit Voraussetzung. Daraufhin werden jedoch nur kleinere
Stichproben (N < 30) uberprift (Bortz, 1993, S. 136). Sollte sich eine Normalver-
teilung der Differenzen der erhobenen Datenpaare nicht ergeben, so wird der Wil-
coxon-Test (Wilcoxon-Vorzeichen-Rangtest) durchgefihrt, da dieser nicht-para-
metrischer Natur und besonders fir kleine Stichprobengrof3en zu empfehlen ist.
Die jeweiligen Testresultate werden anschlielend mit den qualitativ gewonnenen
Ergebnissen verglichen, um valide interpretierbare Ergebnisse in Bezug auf die
Forschungsfragen und -hypothesen zu erhalten.

Um die Bedeutsamkeit eines Ergebnisses zu beurteilen, ist es sinnvoll, Effektstarken zu
berechnen. So kdnnen die berechneten Mittelwert- bzw. Medianunterschiede zwar signi-
fikant sein, dennoch bleibt die Frage bestehen, inwiefern die ermittelten Effekte als be-
deutend eingestuft werden kénnen. Es gibt verschiedene Wege, Effektstarken zu bestim-
men. Gebrauchliche Malle sind Cohens d, w? oder auch Pearsons Korrelationskoeffizient
r. Wichtig ist dabei, die KohortengréRe im Auge zu behalten, da diese erheblichen Ein-
fluss auf die Effektstarke haben und es somit zu Problemen bei der Deutung von Ergeb-
nissen kommen kann (Rasch et al., 2014, S. 48 ff.). Morris und DeShon (2002, S. 111)
schlagen fir die Berechnung von Cohens d eine Korrektur vor, bei der die in der Berech-
nung der Effektstarke verwendete Standardabweichung korrigiert wird. In den Korrek-
turfaktor geht die Korrelation zwischen Pré&- und Postmessung ein. Werte von r = .5 fiih-
ren zu den gleichen Effektstarken wie in der Berechnung des reguléren dconen. HOhere
Werte fuhren dagegen zu groReren Effektstarken. Es wird deshalb empfohlen, als Stan-
dardabweichung den Wert des Prétests zu nehmen, da dieser Wert nicht durch die Inter-
vention beeinflusst wurde (ebd.).

Bei offenen Items, die vor der Durchfuhrung statistischer Analysen kodiert bzw. bewertet
werden miissen, ist es sinnvoll, eine Interkoder-Ubereinstimmung zu berechnen, um die
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Aussagegenauigkeit zu erhohen. Gebrauchliche Mal3e sind dabei Cohens «, Fleiss* k oder
der Holsti-Koeffizient. In der vorliegenden Arbeit bildet Krippendorffs o das Mal fur die
Ubereinstimmung zweier Beurteiler*innen. Da es die statistisch beste Schatzung der In-
terkoder-Ubereinstimmung liefert, ist es fiir eine gute Forschungspraxis am sinnvollsten,
sich auf dieses Mal zu konzentrieren und auf andere Reliabilitatskoeffizienten zu ver-
zichten (Raupp & Vogelgesang, 2009, S. XVII). Die Berechnung von Krippendorffs o ist
im Vergleich zu den o. g. Koeffizienten relativ aufwendig, kann jedoch tber ein SPSS-
Makro (kalpha.sps) durchgefiihrt werden und bietet gewisse Vorteile. ,,Die Prizision von
Schéatzwerten hangt laut statistischer Theorie u. a. von der Stichprobengréle ab. Die sta-
tistischen Eigenschaften von Krippendorffs a erlauben die Berechnung eines 95%-Kon-
fidenzintervalls (95%-KIl). Das Konfidenzintervall wiederum gibt Auskunft Giber die Pré-
zision der Reliabilitatsschatzung o (a. a. O., S. XXI). Damit liegt die Aussagekraft von
Krippendorffs a iiber der der anderen Verfahren und wird aus diesem Grund favorisiert.
Aufgrund der weiten Verbreitung in der empirischen Forschung wird Cohens k zusatzlich
berichtet (vgl. 5.1.3 und 5.2.5.6).

Daruber hinaus ist es wichtig, die ,Polung‘ der einzelnen Items zu beachten. Ist ein Item
beispielsweise negativ gepolt, der Rest der Skala jedoch positiv, so wird ohne Umpolung
bzw. Rekodierung der Gesamtscore verfélscht und verlassliche Aussagen werden unmég-
lich (Kuckartz et al., 2013, S. 245 ff.)

Auf Resultate, die durch statistische Verfahren zutage gebracht wurden, die bisher noch
nicht angesprochen wurden, wird an entsprechender Stelle eingegangen. Vorerst fokus-
siert der ndchste Abschnitt (5.2.5) auf die Priifung der Hypothesen.

5.2.5 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die o. g. Verfahren auf die erhobenen Daten angewendet sowie
auf die Hypothesen bezogen. Statistische Abweichungen werden fiir jede Hypothese se-
parat angegeben und diskutiert. Zu Beginn werden die im vorhergehenden Abschnitt
(5.2.4) angesprochenen statistischen Verfahren ausfuhrlich in ihrer Umsetzung beschrie-
ben. In den darauffolgenden Abschnitten wird sich auf die entsprechenden Kennwerte
beschréankt.

Da fir die Prifung der Hypothesen die Daten unterschiedlicher KohortengroéRen vorlie-
gen, werden die entsprechenden KenngroRen vorab berichtet. Die unterschiedliche An-
zahl an befragten Personen bezogen auf die verschiedenen Skalen hat mehrere Ursachen:
1. Da sich der Erhebungszeitraum tiber mehrere Semester erstreckte, wurden teilweise im
Studienverlauf dem Instrument Skalen hinzugefuigt. 2. Die zuletzt hinzugefiigten Skalen

176



wurden insgesamt weniger haufig ausgefullt als jene, die bereits bei der ersten Erhebung
Teil des Fragebogens waren. 3. Es sind nicht immer alle Fragebdgen komplett aufgefiillt
worden, sodass aufgrund von fehlenden Werten einige Skalen nicht vollstandig beant-
wortet vorliegen. Diese wurden bei der statistischen Auswertung nicht beruicksichtigt, so-
dass auch dadurch unterschiedlich grof3e Proband*innenzahlen bezogen auf die erhobe-
nen Konstrukte zustande kamen.

5.2.5.1 Selbstwirksamkeitserwartungen (Hi)

e Hi: Ineinem ,geschiitzten‘ LLL-Setting kommt es nicht zum ,Praxisschock®, son-
dern zu einer positiven Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen

Mit den in Abschnitt 5.2.1.1 beschrieben Skalen zur Erfassung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen wurden insgesamt 74 Personen, 26 ménnliche und 48 weibliche, befragt, die
im Durchschnitt 24.8 Jahre (MIN=19.0; MAX=44.0; SD=4.85) alt waren und sich im
Mittel im flinften Bachelorsemester befanden (AM=5.28; MIN=3; MAX=16; SD=1.99).
Von den Untersuchungsteilnehmer*innen studierten zum Erhebungszeitpunkt 34 Perso-
nen (m=19; w=15) im Bachelorstudiengang Lehramt Physik fur integriere Sekundarschu-
len und Gymnasien und 40 Personen (m=7; w=33) im Bachelorstudiengang Grundschul-
padagogik (Sachunterricht).

Fur den t-Test wurden zu Beginn die Gesamtscores der Subskalen mit einem Software-
paket folgendermalen berechnet:

1. Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die Planung von Lernsequenzen fiir Schi-

ler*innen (Pré: plan_a_n; Post: plan_b_n; je 7 Items):

n
1
SWE_PLAN_T1 = —Z plan_a_n
n

i=1

Aquivalent zu dieser Berechnung wurden fiir die weiteren Skalen ebenfalls die Mittel-
werte ermittelt.

2. Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die Durchfuhrung von Lernsequenzen fur
Schiler*innen (Pré: durch_a_n; Post: durch_b_n; je 8 Items)
3. Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die Reflexion von Lernsequenzen fiir Schi-
ler*innen (Pré: reflex_a_n; Post: reflex_b_n; je 10 Items)
Im Anschluss wurden die Mittelwerte flir Pré- und Post-Test iber alle Skalen ermittelt:

Pré-Test: SWE_GESAMT_T1 = %(SWE_PLAN_Tl + SWE_DURCH_T1 + SWE_REFLEX_T1)

bzw.
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Post-Test: SWE_GESAMT_T2 = g(SWE_PLAN_TZ + SWE_DURCH_T2 + SWE_REFLEX_T2)

Da sowohl die Gesamtkohorte als auch die Subkohorten eine ausreichende Groflze (N >
30) aufweisen, ist es nicht notwendig, einen Normalverteilungstest fir die Stichproben-
differenzen durchzufiihren (Bortz, 1993, S. 136). Dartber hinaus ist der t-Test robust ge-
genuber Abweichungen von der Normalverteilung, solange die Kohorte eine gewisse
GrundgrofRe nicht unterschreitet (siehe 5.2.4). Aus diesem Grund wird im Folgenden der
t-Test fur abhéngige Stichproben fir SWE_GESAMT_T1 und SWE_GESAMT_T2
durchgefihrt und dabei Hy geprift.
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Abbildung 22: Vergleich der SWE-Mittelwerte der Gesamtkohorte zwischen Pra- (links) und
Post-Erhebung (rechts) (1 = trifft nicht zu, 6 = trifft voll zu)

Die Erhebung ergab einen statistisch signifikanten Unterschied fir die SWE der Teilneh-
mer*innen zwischen Beginn und Ende des LLL, t(69) = 6.14, p < .001 (Abb. 22). Der
Mittelwert der SWE betrug zu Beginn 4.09 (SD = .59) und zeigte eine Zunahme auf 4.47
(SD = .57) bis zum Ende der Lehrveranstaltung. Die Hypothese Hi wird somit angenom-
men.

Um dieses Ergebnis gewichten und eventuell mit den Resultaten anderer Forschungsar-
beiten vergleichen zu kénnen, ist es sinnvoll eine Effektstarke anzugeben. Fiir einen t-
Test mit gepaarten Stichproben ist Cohens d gelaufig. Unter d versteht man dabei die
standardisierte Differenz zwischen zwei Stichprobenmittelwerten (Rasch et al., 2016, S.
48). Wird zusétzlich der Korrekturfaktur fir die Standardabweichung bei Messwiederho-
lung (Pré-Post) bei derselben Interventionsgruppe berlcksichtigt, liegt bei der Konstrukt-
entwicklung im LLL-Verlauf in Bezug auf die SWE ein Effekt von d = .72 vor. Angelehnt
an die Interpretation von Cohen (1988) fir d (|d| = 0,2 = kleiner Effekt, |d| = 0,5 =
mittlerer Effekt, |d| > 0,8 = groRer Effekt) kann an dieser Stelle von einem mittleren bis
grolRen Effekt in Bezug auf die Zunahme der SWE fur die gesamte Kohorte gesprochen
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werden. Im Folgenden werden t-Tests fur die Subkohorten der Physiklehramtsstudent*in-
nen und Grundschullehramtsstudent*innen durchgefiihrt und im Anschluss die entspre-
chenden Effektstérken berechnet.

Die Erhebung ergab einen statistisch signifikanten Unterschied fur die SWE der Physik-
lehramtsstudent*innen zwischen Beginn und Ende des LLL t(32) = 3.34, p = .002. Der
Mittelwert der SWE zu Beginn war 4.0 (SD = .62) und nahm zu bis auf 4.31 (SD = .56)
bis zum Ende der Lehrveranstaltung.

Bei den Grundschullehramtsstudent*innen ergab die Erhebung ebenfalls einen statistisch
signifikanten Unterschied flr die SWE zwischen Beginn und Ende des LLL, t(36) =5.46,
p <.001. Der Mittelwert der SWE zu Beginn lag bei 4.18 (SD = .54) und entwickelte sich
bis auf 4.60 (SD = .55) zum Ende der Lehrveranstaltung.

Vergleicht man die Mittelwerte zum Ende der Lehrveranstaltung mittels t-Test fur nicht
abhéngige Stichproben, so erhalt man einen statistisch nicht signifikanten Unterschied
zwischen den beiden Subkohorten zur Bewertung ihrer SWE, t(70) = 1.97, p = .053.

Tabelle 20: t-Test-Ergebnisse und Effektstarken flr die Subskalen und die Gesamtskala
(SWE) bezogen auf die Gesamtkohorte

Skala/ AAM SD T df Sig Cohens d Konfidenzin-
Subskala tervall (95%)
SWE (gesamt) .38 51 6.14 69 <.001 0.72 [0.38;1.07]
SWE (Planung) .57 72 6.79 73 <.001 0.78 [0.44;1.11]
SWE (Durchfiih-
.26 .62 3.56 71 <.001 0.42 [0.09;0.75]
rung)
SWE (Reflexion) .27 49 4.66 71 <.001 0.53 [0.20;0.87]

Insbesondere bei den SWE in Bezug auf die Planung von Unterricht konnen mittlere bis
grole Effekte erzielt werden, wohingegen sich die Subskalen der SWE zur Durchfuihrung

und Reflexion von Unterricht mit mittleren Effekten entwickeln.
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5.2.5.2 Einstellung(en) gegenuber Reflexion (H.)

e Hoa: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der Einstellung gegeniiber
Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

Mit den in Abschnitt 5.2.1.2 beschriebenen Skalen zur Erfassung der Einstellung gegen-
uber Reflexion wurden insgesamt 52 Personen, 13 ménnliche und 39 weibliche, befragt,
die im Durchschnitt 25 Jahre (MIN=20.0; MAX=44.0; SD=5.16) alt waren und sich im
Mittel im flinften Bachelorsemester befanden (AM=4.9; MIN=3; MAX=7; SD=0.7). Von
den Untersuchungsteilnehmer*innen studierten zum Erhebungszeitpunkt 12 Personen
(m=6; w=6) im Bachelorstudiengang Lehramt Physik fir integriere Sekundarschulen und
Gymnasien und 39 Personen (m=7; w=33) im Bachelorstudiengang Grundschulpadago-
gik (Sachunterricht).
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Abbildung 23: Vergleich der Mittelwerte der Einstellung zur Reflexion der Gesamtkohorte
(N=52) zwischen Pré&- (links) und Post-Erhebung (rechts) (1 = trifft nicht zu, 6 = trifft voll zu)

Fur das weitere VVorgehen war es notig, bevor die erhobenen Daten statistisch verarbeitet
werden konnten, eine Umpolung vorzunehmen. Alle vier Items der Skala zur Einstellung
gegenuber individueller Reflexion wurden umgepolt, sodass eine einheitlich positive Po-
lung erzeugt werden konnte. Dies ist nétig fur die Ermittlung des Gesamtscores ber die
drei Skalen. Die Erhebung ergab einen statistisch signifikanten Unterschied fir die Ein-
stellung gegeniiber Reflexion bei den Teilnehmer*innen zwischen Beginn und Ende des
LLL, t(50) = 3.76; p < .001. Der Mittelwert der Einstellung zur Reflexion zu Beginn lag
bei 5.09 (SD = .54). Er zeigte bis zum Ende des LLL eine Zunahme auf 5.33 (SD = .49)
(siehe Abb. 23). Die Hypothese H> wird somit angenommen.

Aufgrund der kleinen Subkohorte der Physiklehramtsstudent*innen ist es an dieser Stelle
notig, einen Test auf Normalverteilung flr die gepaarten Differenzen der Subskalen und
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flr den Gesamtscore zu berechnen, um die VVoraussetzungen fir einen t-Test bei verbun-
denen Stichproben zu erfiillen. Dabei wurden zuerst die Mittelwerte der Subskalen be-
rechnet und anschlieRend der Mittelwert Uber die Subskalen (Einstellung zur Reflexion),
bevor die Differenz des Gesamtscores fir alle Félle (N = 12) ermittelt wurde. Der Test
auf Normalverteilung ergab folgende Ergebnisse:

Tabelle 21: Normalverteilungstests fiir die Subkohorte der Physiklehramtsstudent*innen fir die
Skalen zur Einstellung gegenuber Reflexion

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz
.168 12 >.200 947 12 .589

Aus den Ergebnissen des Kolmogorov-Smirnov- sowie des Shapiro-Wilk-Tests geht eine
Normalverteilung der Daten hervor. Beide Tests werden beim Prifen der Nullhypothese,
die eine Normalverteilung annimmt, signifikant (siehe Tab. 21). Somit darf ein t-Test fiir
verbundene Stichproben auch fur die Skalen zur Einstellung gegentber Reflexion gerech-
net werden.

Die Ergebnisse liefern einen statistisch nicht-signifikanten Unterschied fur die Einstel-
lung zur Reflexion bei den Physiklehramtsstudent*innen zwischen Beginn und Ende des
LLL, t(11) = 2.09, p = .061. Der Mittelwert zu Beginn der Veranstaltung war 5.03 (SD =
.56) und nahm zu auf 5.38 (SD = .41) bis zum Ende des LLL.

Bei den Grundschullehramtsstudent*innen war kein Test auf Normalverteilung nétig (N
= 40). Im Gegensatz zu den Physiklehramtsstudent*innen ergab die Erhebung einen sta-
tistisch signifikanten Unterschied fur die Einstellung zur Reflexion zu Beginn, verglichen
mit dem Ende des LLL, t(38) = 3.11, p = .004. Der Mittelwert nahm von 5.10 (SD = .54)
auf 5.32 (SD = .52) bis zum Ende der Lehrveranstaltung zu.

Eine Ubersicht zu den Ergebnissen in Bezug auf die Subskalen ist in der nachfolgenden
Tabelle zu finden.

Tabelle 22: t-Test-Ergebnisse und Effektstarken fiir die Subskalen und die Gesamtskala (Ein-
stellung zur Reflexion) bezogen auf die Gesamtkohorte

Skala/ AAM SD T df Sig Cohens d Konfidenzin-
Subskala tervall (95%)

Einstellung zur Re-
.25 A7 3.76 50 <.001 0.49 [0.10;0.89]
flexion (gesamt)
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Individuelle Refle-

.28 74 2.82 51 .007 0.40 [0.01;0.79]
xion
Kollegiale Refle-

21 49 3.02 50 .004 0.40 [0.00;0.79]
xion
Relevanz von Un-

.26 .63 2.94 51 .005 0.38 [0.00;0.77]
terrichtsreflexion

Tabelle 22 zeigt die gleichmaRige, positive, signifikante Entwicklung aller Subskalen auf,
sowie die entsprechenden kleinen Effektstarken.

5.2.5.3 Reflektiertheit und Theorie-Praxis-Reflexion (Hs)

e Ha: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der Reflektiertheit und
Theorie-Praxis-Reflexion bei den Teilnehmer*innen.

Mit den in den Abschnitten 5.2.1.3 bzw. 5.2.1.4 beschriebenen Skalen zur Erfassung der
Theorie-Praxis-Reflexion und der Reflektiertheit wurden dieselben Personen wie im vo-
rangegangenen Abschnitt (5.2.5.2) befragt.

a) Theorie-Praxis-Reflexion
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Abbildung 24: Vergleich der Mittelwerte der Theorie-Praxis-Reflexion der Gesamtkohorte
(N=52) zwischen Pra- (links) und Post-Erhebung (rechts) (1 = trifft nicht zu, 6 = trifft voll zu)

Bevor die erhobenen Daten statistisch verarbeitet werden konnten, war es notwendig, ei-
nige Items umzupolen. Bei der aus flinf Items bestehen Skala wurden die Items eins, zwei,
vier und funf umgepolt, sodass eine einheitlich positive Polung erzeugt werden konnte.
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Die Erhebung ergab keinen statistisch signifikanten Unterschied fur die Theorie-Praxis-
Reflexion der Teilnehmer*innen zwischen Beginn und Ende des LLL, t(49) = 1.83; p =
.074. Der Mittelwert der Theorie-Praxis-Reflexion zu Beginn war 4.34 (SD = .98) und
zeigte eine Zunahme auf 4.51 (SD = 1.08) bis zum Ende der Lehrveranstaltung (siehe
Abb. 24). Die Hypothese Hsz wird somit in Bezug auf die Theorie-Praxis-Reflexion ver-
worfen.

Aufgrund der kleinen Subkohorte der Physiklehramtsstudent*innen ist es nétig, einen
Test auf Normalverteilung fiir die gepaarten Differenzen der Subskalen und fir den Ge-
samtscore zu berechnen, um die VVoraussetzungen fir einen t-Test bei verbundenen Stich-
proben zu erflllen. Dabei wurden zuerst die Mittelwerte der Subskalen berechnet und
anschlieRend die Mittelwerte tber die Subskalen, bevor die Differenz des Gesamtscores
fur alle Falle (N = 12) ermittelt wurde (Tab. 23).

Tabelle 23: Normalverteilungstests flr die Subkohorte der Physiklehramtsstudent*innen fiir die
Skala zur Theorie-Praxis-Reflexion

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz
179 12 >.200 .905 12 .184

Aus den Ergebnissen des Kolmogorov-Smirnov- sowie des Shapiro-Wilk-Tests geht eine
Normalverteilung der Daten hervor. Beide Tests werden beim Prifen der Nullhypothese,
die eine Normalverteilung annimmt, signifikant. Somit darf ein t-Test fur verbundene
Stichproben auch hier gerechnet werden. Die Ergebnisse liefern einen statistisch nicht
signifikanten Unterschied fir die Theorie-Praxis-Reflexion der Physiklehramtsstu-
dent*innen zwischen dem Beginn und dem Ende der LLL-Veranstaltung, t(11) =1.79, p
= .861. Der Mittelwert der Theorie-Praxis-Reflexion lag anfanglich bei 4.00 (SD = 1.01)
und zeigte eine Abnahme auf 3.95 (SD = 1.01) bis zum Ende der Lehrveranstaltung. Bei
den Grundschullehramtsstudent*innen war kein Test auf Normalverteilung nétig (N =
40). Die Erhebung ergab im Gegenteil zu den Physiklehramtsstudent*innen einen signi-
fikanten Unterschied fiir die Theorie-Praxis-Reflexion zu Beginn und Ende des LLL,
t(37) = 2.78, p = .008. Der Mittelwert nahm von 4.44 (SD = .96) auf 4.68 (SD = 1.05)
uber den Veranstaltungsverlauf zu.

b) Reflektiertheit

Die Erhebung ergab einen statistisch signifikanten Unterschied fur die Reflektiertheit al-
ler Teilnehmer*innen zwischen Beginn und Ende des LLL, t(51) = 2.36; p = .022. Der
Mittelwert der Reflektiertheit nahm von 4.37 (SD =.75) zu Beginn des LLL auf 4.55 (SD
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=.81) bis zum Ende der Lehrveranstaltung zu (siehe Abb. 25). Die Hypothese Hz wird in
Bezug auf die Reflektiertheit angenommen.
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Abbildung 25: Vergleich der Mittelwerte der Reflektiertheit der Gesamtkohorte (N=52) zwi-
schen Pré- (links) und Post-Erhebung (rechts) (1 = trifft nicht zu, 6 = trifft voll zu)

Aufgrund der kleinen Subkohorte der Physiklehramtsstudent*innen (N =12) wurde auch
hier auf Normalverteilung der gepaarten Differenzen getestet.

Tabelle 24: Normalverteilungstests fiir die Subkohorte der Physiklehramtsstudent*innen fir die
Skala zur Reflektiertheit

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz
121 12 >.200 .953 12 .675

Aus den Ergebnissen des Kolmogorov-Smirnov- sowie des Shapiro-Wilk-Tests geht eine
Normalverteilung der Daten fir die gepaarten Differenzen der Skala Reflektiertheit her-
vor. Beide Tests werden beim Prifen der Nullhypothese, die eine Normalverteilung an-
nimmt, signifikant (siehe Tab. 24). Somit darf ein t-Test flr verbundene Stichproben auch
hier gerechnet werden.

Die Ergebnisse liefern einen statistisch nicht signifikanten Unterschied fir die Reflek-
tiertheit der Physiklehramtsstudent*innen zwischen Beginn und Ende des LLL, t(11) =
1.83, p = .095. Der Mittelwert fur die Skala Reflektiertheit zu Beginn der Veranstaltung
betrug 4.57 (SD = .48) und zeigte eine Zunahme auf 4.87 (SD = .59) bis zum Ende.

Bei den Grundschullehramtsstudent*innen war kein Test auf Normalverteilung nétig (N
= 40). Auch bei dieser Erhebung gab es einen nicht signifikanten Unterschied flr die
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Skala Reflektiertheit zu Beginn und am Ende des LLL, t(39) = 1.67, p = .104. Der Mit-
telwert der Reflektiertheit betrug zu Beginn 4.31 (SD = .83) und entwickelte sich auf 4.45
(SD = 1.05) im Veranstaltungsverlauf.

Die Stichprobenabhéngigkeit der statistischen Signifikanz wird an dieser Stelle deutlich,
da die Mittelwertunterschiede fur die Skala Reflektiertheit zwar in Bezug auf die Gesamt-
kohorte signifikant sind, jedoch nicht beziglich der Teilkohorten (vgl. Bortz & Déring,
2006, S. 603).

5.2.5.4 Reflexionstiefe

Die folgenden Ergebnisse beruhen auf einer im Rahmen des vorliegenden Dissertations-
projekts angefertigten Masterarbeit (vgl. Abschn. 5.1.3.4). Eine ausfuhrliche Darstellung
ist bei Meil3ner (2019) zu finden. Aus diesem Grund wird an dieser Stelle nur kurz auf
die Methodik und die Erhebung eingegangen.

Ziel der Teilstudie ist die Untersuchung der Reflexionstiefe der Teilnehmer*innen bzw.
deren Entwicklung im LLL-Verlauf. Die methodischen Voriberlegungen basieren dabei
auf den Arbeiten von Klempin (2019), die sich wiederum in Bezug auf die Analyse von
Reflexionstiefe an den Arbeiten von Abels (2011) sowie Hatton und Smith (1995) orien-
tiert. Der entscheidende Unterschied besteht in der Erhebungsmethode. Wéhrend bei A-
bels (2011) sowie Hatton und Smith (1995) Portfolios inhaltsanalytisch ausgewertet wer-
den und somit erstens eine grof’e Menge an Datenmaterial auszuwerten und zweitens kein
Pré-Post-Design moglich ist, generieren Klempin (2019) und in Anlehnung daran Meil3-
ner (2019) die relevanten Daten via Diskursvignetten. Darunter versteht man ,,kurze Un-
terrichtsszenen in schriftlicher oder verfilmter Form®, die zu bewerten sind (Rehm &
Bolsterli, 2014, S. 213). Vorteilhaft ist bei dieser Erhebungsmethode die Vergleichbarkeit
zwischen verschiedenen Erhebungszeitpunkten sowie zwischen einzelnen Féllen. Dar-
uber hinaus sind Vignetten bezlglich verschiedener Fragestellungen einsetzbar, generie-
ren eine Uberschaubare Menge an Daten, und es sind zur Bearbeitung seitens der Pro-
band*innen nur wenige Vorkenntnisse notig. Die von Meil3ner (2019) entwickelte Text-
vignette lautet:

Stell dir vor, du befindest dich in einer Nachhilfesituation. Ein Sechstklassler
(regulére Grundschule Berlin) kommt bei der Interpretation einer Werteta-
belle nicht zu den richtigen Schlussen. Reflektiere die Situation auf etwa einer
Seite schriftlich!
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Die Aufgabe fur die studentischen Teilnehmer*innen war, die in der Vignette umrissene
Situation zu reflektieren. Es wurde bewusst darauf verzichtet, eine Definition von Refle-
xion im Rahmen der Erhebung anzugeben.

Die hier vorgestellte Teilstudie hatte zum Ziel, die Entwicklung der Reflexionstiefe der
Proband*innen im LLL-Verlauf nachzuverfolgen. Unter dem Begriff der Reflexionstiefe
versteht man zumeist eine abgestufte, die Qualitidt bzw. das Niveau der Reflexion be-
schreibende Dimension von Reflexionskompetenz, nach im Vorfeld festgelegten Krite-
rien (Meil3ner, 2019, S. 10 ff.). In diesem Zusammenhang wird bereits deutlich, dass Re-
flexionstiefe lediglich eine Teilmenge von Reflexionskompetenz darstellt, beide jedoch
in engem Verhaltnis zueinander stehen.

Die Vignetten wurden zu Beginn der Einflihrungsveranstaltungen sowie in der letzten
Sitzung des LLL ausgegeben. Die Proband*innen hatten jeweils zehn Minuten Zeit zur
Bearbeitung. Anschlielend wurden die schriftlichen Reflexionen transkribiert und mittels
deduktiver qualitativer Inhaltsanalyse analysiert. Diesem Prozess lag ein Kategoriensys-
tem zugrunde, das den Aussagen der Studierenden ein bestimmtes Niveau in Bezug auf
die Reflexionstiefe zuordnen lasst. Im letzten Schritt wurden die erreichten Niveaustufen
(Modi) aus der Post-Erhebung mit denen aus der Pra-Erhebung verglichen. Ein &hnliches
Verfahren wurde bei der Erhebung zum fachdidaktischen (Planungs-) Wissen (Abschn.
5.2.1.6) genutzt. In dieser Teilstudie wurden im Wintersemester 2017/2018 ebenfalls die
Personen aus den vorangegangenen Teilerhebungen befragt (N = 52).
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Abbildung 26: Vergleich der Mittelwerte der Reflexionstiefe der Gesamtkohorte (N=52) zwi-
schen Pré&- (links) und Post-Erhebung (rechts) (Modi: 1-4)

Die Erhebung ergab keinen statistisch signifikanten Unterschied fur die Reflexionstiefe
aller Teilnehmer*innen zwischen Beginn und Ende der Veranstaltung, t(51) = 0.55, p =
.582. Der Mittelwert der Reflexionstiefe zu Beginn des LLL war 1.94 (SD = .64) und
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zeigte einen nicht signifikanten Zuwachs auf 2.00 (SD = .63) bis zum Ende der Lehrver-
anstaltung (siehe Abb. 26).
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Abbildung 27: Vergleich der Mittelwerte der Reflexionstiefe der Grundschulpédagogikstudie-
renden (N=40) zwischen Pra- (links) und Post-Erhebung (rechts) (Modi: 1-4)

Ahnliche Ergebnisse zeigte die Analyse der Daten fiir die Subkohorte der Grundschulpa-
dagogikstudierenden (Abb. 27). Auch hier wurden nicht signifikante Unterschiede ermit-
telt, t(39) = 0.68, p = .498. Dennoch zeigen die Ergebnisse einen leichten Riickgang der
Reflexionstiefe im Veranstaltungsverlauf. Dabei nimmt der Mittelwert fur die Reflexion-
stiefe von 2.03 (SD = .66) auf 1.95 (SD = .60) ab.

Im Gegensatz dazu steigt der Mittelwert fur die Lehramtsstudierenden des Faches Physik
im Verlauf des LLL von 1.67 (SD = .49) auf 2.17 (SD = .72) an. Aufgrund der geringen
KohortengroRe ist der Anstieg jedoch nicht signifikant, t(11) = 2.17, p = .053 (vgl. Abb.
28).

-
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Abbildung 28: Vergleich der Mittelwerte der Reflexionstiefe der Physiklehramtsstudierenden
(N=12) zwischen Pra- (links) und Post-Erhebung (rechts) (Modi: 1-4)
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5.2.5.5 Unterrichtskompetenzen (Ha)

e Ha: Die Teilnahme am LLL bewirkt eine Verbesserung der (selbsteingeschatzten)
Unterrichtskompetenzen der Teilnehmer*innen.

Mit den in Abschnitt 5.2.1.5 beschriebenen Skalen zur Erfassung (selbsteingeschatzter)
Unterrichtskompetenzen wurden insgesamt 73 Personen, 26 mannliche und 48 weibliche,
befragt, die im Durchschnitt 24.8 Jahre (MIN=19.0; MAX=44.0; SD=4.85) alt waren und
sich im Mittel im fiinften Bachelorsemester befanden (AM=5.3; MIN=3; MAX=16;
SD=2.0). Von den Untersuchungsteilnehmer*innen studierten zum Erhebungszeitpunkt
33 Personen (m=19; w=14) im Bachelorstudiengang Lehramt Physik fiir integriere Se-
kundarschulen und Gymnasien und 40 Personen (m=7; w=33) im Bachelorstudiengang
Grundschulpadagogik (Sachunterricht).
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Abbildung 29: Vergleich der Mittelwerte der (selbsteingeschatzten) Unterrichtskompetenzen der
Gesamtkohorte zwischen Pré- (links) und Post-Erhebung (rechts) (1 = trifft nicht zu, 6 = trifft
voll zu)

Die Erhebung ergab einen statistisch signifikanten Unterschied fir die (selbsteingeschétz-
ten) Unterrichtskompetenzen aller Teilnehmer*innen zwischen Beginn und Ende des
LLL, t(71) = 3.0, p = .004. Der Mittelwert der (selbsteingeschatzten) Unterrichtskompe-
tenzen lag anfangs bei 4.38 (SD = .57) nahm zu auf 4.56 (SD = .61) bis zum Ende der
Lehrveranstaltung (Abb. 29). Damit wird die Hypothese Hs angenommen.

Die Erhebung ergab keinen statistisch signifikanten Unterschied flr die (selbsteinge-
schatzten) Unterrichtskompetenzen der Physiklehramtsstudent*innen zwischen Beginn
und Ende des LLL, t(31) = 1.16, p = .257. Der Mittelwert der (selbsteingeschatzten) Un-
terrichtskompetenzen zu Beginn war 4.28 (SD = .56) und zeigte eine Zunahme auf 4.39
(SD =.55) bis zum Ende der Lehrveranstaltung.
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Bei den Grundschullehramtsstudent*innen ergab die Erhebung im Gegensatz zu den Phy-
siklehramtsstudent*innen einen signifikanten Unterschied fir die (selbsteingeschatzten)
Unterrichtskompetenzen zwischen Beginn und Ende des Lehrveranstaltung, t(39) = 3.08,
p = .004. Der Mittelwert zu Beginn war 4.47 (SD = .57) und zeigte eine Zunahme auf
4.71 (SD = .62) bis zum Ende der Veranstaltung.

Tabelle 25: t-Test-Ergebnisse und Effektstarken fiir die Subskalen (Unterrichtskompetenzen)

Skala/ AAM SD T df Sig Cohens d Konfidenzin-
Subskala tervall (95%)
Unterrichtskompe-
.18 .52 3.0 72 .004 .36 [0.03;0.59]
tenzen (gesamt)
Unterrichten 37 .59 5.32 72 <.001 .63 [0.30;0.96]
Erziehen -.03 .67 0.19 72 .698 -.05 [-0.38;0.27]
Beurteilen 21 .58 3.07 72 .003 .38 [0.05;0.70]

Beim Vergleich der Subskalen fur die Gesamtkohorte (Tab. 25) ist auffallig, dass es bei
der Skala Erziehen zu einer (nicht signifikanten) Abnahme der (selbsteingeschatzten)
Kompetenz kommt. Wohingegen die beiden weiteren Subskalen eine positive Konstrukt-
entwicklung mit kleinen bis mittleren Effekten zeigen.

5.2.5.6 Fachdidaktisches (Planungs-) Wissen (Hs)

e Hs: Die Teilnahme am LLL bewirkt einen Anstieg des fachdidaktischen (Pla-
nungs-) Wissens bei den Teilnehmer*innen.

Die Erfassung des fachdidaktischen Planungswissens in Bezug auf die Veranstaltungsin-
halte wurde Uber acht offene ltems erhoben, die den CoRe-Fragen entsprechen (vgl.
Loughran et al., 2004) (Abschn 5.2.1.6). Die insgesamt 672 Antworten zu den Items wur-
den im Anschluss durch zwei unabhéngige Personen deduktiv-inhaltsanalytisch kodiert.
Die Grundlage fiir die Bewertung der Antwortqualitdt ist die Bloom’sche Taxonomie
kognitiver Lernziele (Abschn. 5.2.3). Das Kategoriensystem befindet sich in Anhang VI.

Es wurden insgesamt 42 Personen, 18 ménnliche und 24 weibliche, befragt, die im Durch-
schnitt 24.7 Jahre (MIN=19.0; MAX=38.0; SD=4.72) alt waren und sich im Mittel im
flnften Bachelorsemester befanden (AM=5.07; MIN=1; MAX=12; SD=2.27). Alle Un-
tersuchungsteilnehmer*innen dieser Teilstudie studierten zum Erhebungszeitpunkt im
Bachelorstudiengang Lehramt Physik fir integriere Sekundarschulen und Gymnasien.
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Um die Aussagekraft des Kodiervorgangs zu untermauern, wurde fir die beiden Beurtei-
ler*innen sowohl Cohens « als auch Krippendorffs o, als MaB fiir deren Ubereinstimmung
beim Kodiervorgang, mittels eines SPSS-Makros (kalpha.sps) berechnet. Die Koeffizien-
ten kénnen dabei in der Regel Werte zwischen 0 (keine Ubereinstimmung) und 1 (per-
fekte Ubereinstimmung) annehmen (siehe Tab. 26).

Tabelle 26: Gegentiberstellung der Werte fur Cohens Kappa und Krippendorffs Alpha

Koeffizient Wert
Cohens « .902
Krippendorffs a 920

Fur beide Mafe werden verschiedene Akzeptanzbereiche vorgeschlagen. Nach Landis
und Koch (1977) liegt ,,fast vollkommene Ubereinstimmung® bei 0.81 < k < 1.00 vor
(Landis & Koch, 1977, S. 165). Bei Krippendorff (2009) lassen alle Werte, die groRer
sind als=0.8 (> 0.8) ,,verlassliche Aussagen zu (S. 241). Sowohl Kappa als auch Alpha
weisen fur beide Kodierer*innen hervorragende Werte auf, und die Verl&sslichkeit der
eingeschatzten Antwortqualitat in Bezug auf das (kontextbezogene) fachdidaktische Pla-
nungswissen wird angenommen. Mit den Werten kdnnen nun weitere Analyseschritte un-
ternommen werden.
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Abbildung 30: Vergleich der Mittelwerte des fachdidaktischen Planungswissens (bezogen auf
die Veranstaltungsinhalte) der Physiklehramtsstudent*innen zwischen Pré&- (links) und Post-Er-
hebung (rechts) (Niveaustufen: 0-3)

Der Vergleich der Mittelwerte zu Beginn und zum Ende der Lehrveranstaltung mittels t-
Test flr abh&ngige Stichproben zeigt einen statistisch signifikanten Unterschied zur Be-

wertung des fachdidaktischen Planungswissens (bezogen auf die Veranstaltungsinhalte),
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t(41) = 4.68, p < .001. Der Mittelwert zu Beginn des LLL lag bei 1.04 (SD = .39) und
zeigte eine Zunahme auf 1.27 (SD = .32) bis zum Ende der Lehrveranstaltung (Abb. 30).
Die Effektstarke (Cohens d) betrégt 0.65 [CI:0.22;1.09]. Die Hypothese Hs wird ange-
nommen.

5.2.5.7 Unterrichtsqualitat (He)

e He: Im Verlauf des LLL kommt es zu einer Verbesserung der Qualitét der
Unterrichtsminiaturen.

Wie bereits in Abschnitt 5.2.1.7 beschrieben wurde, werden zur Erfassung der Unter-
richtsqualitat die von den beobachtenden Personen ausgefillten Beobachtungsbégen
(,EMU-Bo6gen‘) zusammengefasst, d. h. es werden fir alle Items die Mittelwerte pro Fall
berechnet, sodass pro Teilnehmer*in jeweils zwei ,Gesamtbdgen‘ zur Erfassung der Qua-
litat der ersten und zweiten Unterrichtminiatur vorliegen. Insgesamt wurden so Daten fur
23 Personen (w=9, m=14) bzw. 46 Unterrichtsminiaturen aus den Fremdeinschatzungen
generiert. Die Erhebungen fanden in den Sommersemestern 2016 und 2017 sowie im
Wintersemester 2016/2017 statt. Alle befragten Personen studierten zum Erhebungszeit-
punkt im Bachelorstudiengang Lehramt Physik fiir integriere Sekundarschulen und Gym-
nasien.

Der Vergleich der Mittelwerte fir die erste und zweite Unterrichtsminiatur, bezogen auf
den Gesamtscore uber alle Subskalen, liefert mittels t-Test fiir abh&ngige Stichproben
einen nicht signifikanten Zuwachs bezogen auf die Unterrichtqualitat (Abb. 31).
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Abbildung 31: Vergleich der Mittelwerte der Gesamtscores zur Unterrichtqualitdt zwischen Pra-
(links) und Post-Erhebung (rechts) (1 = stimme nicht zu, 4 = stimme zu)
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Der Mittelwert war zu Beginn des LLL 2.82 (SD = .22) und entwickelte sich zu 2.91 (SD
=.17) bis zum Ende der Lehrveranstaltung. Die Effektstarke (Cohens d) betragt 0.27 [CI:-
0.32;0.85]. Die nachfolgende Tabelle (Tab. 27) zeigt fur alle Subskalen die entsprechen-
den t-Test-Ergebnisse sowie die dazugehorigen Effektstéarken.

Tabelle 27: t-Test-Ergebnisse und Effektstarken fir die Subskalen (Unterrichtsqualitat)

Skala/ AAM SD T df Sig Cohens d Konfidenzin-
tervall (95%)
Subskala
Unterrichtsqualitat 09 27 1.58 22 127 27 [-0.32;0.85]
(gesamt)
r';LanStse”ma”age' 04 50 0.37 22 718 06 [-0.52;0,64]

Lernforderliches

Klima und Motivie- | .06 20 1.39 22 180 22 [-0.36;0.80]
rung
Klarheit und Struk- 27 50 2.57 22 017 51 [-0.08;1.09]
turiertheit
Aktivierung und 02 30 0.39 22 699 11 [0.47;0.69]
Forderung
Bilanz

06 35 0.82 22 419 17 [0.41;0.75]

Es ist zu erkennen, dass lediglich Gber die Subskala zur Klarheit und Strukturiertheit ein
signifikantes Ergebnis mit einer mittleren Effektstarke ermittelt wurde (Abb. 32). Alle
anderen Subskalen sowie die Ergebnisse des Gesamtscores zeigen nicht signifikante Zu-
wadchse mit sehr kleinen bis kleinen Effektstarken. Hypothese Hs muss verworfen werden.
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Abbildung 32: Vergleich der Mittelwerte der Subskala Klarheit und Strukturiertheit zwischen
Pra- (links) und Post-Erhebung (rechts) (1 = stimme nicht zu, 4 = stimme zu)
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6. Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse der vorgestellten Teilstudien legen nahe, dass im Rahmen einer einwo-
chigen LLL-Veranstaltung Professionalisierungsprozesse bei den Teilnehmenden unter-
stitzt werden kdnnen. Es konnte gezeigt werden, dass die Teilnahme am LLL zu einer
Zunahme der Selbstwirksamkeitserwartungen (Abschn. 5.1.3.1 und 5.2.5.1), der (selbst-
eingeschéatzten) Unterrichtskompetenzen (Abschn. 5.2.5.5) und des fachdidaktischen
(Planungs-) Wissens (Abschn. 5.2.5.6) der Studierenden flhrt. Die Teilnehmer*innen be-
ziehen bei der Planung von Unterrichtminiaturen im LLL fachdidaktisches Wissen ein
und berichten ebenso einen Wissenszuwachs beim padagogischen Wissen (Abschn.
5.1.3.5). Dies schlagt sich jedoch noch nicht in vollem Umfang in der Qualitét der beo-
bachteten Unterrichtsminiaturen nieder. Demnach zeichnen sich lediglich leichte Tenden-
zen in Richtung der Verbesserung der Unterrichtsqualitat ab (Abschn. 5.2.5.7). Als wich-
tiges Hilfsmittel zum Erkennen von Handlungsbedarf und zum Aufzeigen von Hand-
lungsalternativen wird die multiperspektivische Reflexion (kollegiale Reflexion und
Selbstreflexion) der Unterrichtsminiaturen durch die teilnehmenden Studierenden er-
kannt (Abschn. 5.1.3.3). Dies zeigt sich in der Veranderung der Einstellung der Teilneh-
mer*innen gegentiber dem Reflektieren, welche zum Ende der LLL-Veranstaltung signi-
fikant positiver ausfallt als zu Beginn (Abschn. 5.2.5.2). Somit ist eine wichtige VVoraus-
setzung zur Durchfiihrung von Unterrichtsreflexion bei den Studierenden im LLL-Ver-
lauf angelegt worden. Eine Verbesserung der Reflexionskompetenz (Reflexionstiefe)
konnte hingegen nicht erzielt werden (Abschn. 5.2.5.4). Bei der Veranstaltungswahl ge-
hen die Studierenden eher pragmatisch vor. Der Wunsch nach praktischen Erfahrungen
im Studium ist jedoch vorhanden (Abschn. 5.1.3.3).

Auf die Frage nach den Wirkungen der LLL-Veranstaltung (Fo) (vgl. Kap. 4.1) konnten
somit vielfaltige Antworten gefunden werden. Es kann geschlussfolgert werden, dass das
LLL ,Schwimmen, Schweben, Sinken® sowohl zur Anbahnung als auch zur Unterstiit-
zung von Professionalisierungsprozessen im Lehramtsstudium (Physik, Sachunterricht)
einen wichtigen Beitrag zu leisten vermag.

6.1 Ergebnisdiskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse separat, und nach den Hypothesen bzw. For-
schungsfragen strukturiert, unter Einbezug der herausgearbeiteten Theorie (Kap. 2) sowie
des Forschungsstandes (Kap. 3.3) diskutiert. AnschlieRend werden limitierende Faktoren
benannt und erortert, die die vorliegende(n) Studie(n) in Bezug auf deren Aussageméach-
tigkeit sowie deren ,Reichweite® einschranken (Abschn. 6.1.7). Abschlie3end wird ein
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Ausblick (Kap. 6.2) gegeben, der potenziell weiterfiihrende Forschungsarbeiten und De-
siderata vorschlagt bzw. aufgreift.

6.1.1 Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen (H1)

In der quantitativen Erhebung zur Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen im
LLL-Verlauf uber alle eingesetzten SWE-Skalen konnte ein signifikanter Zuwachs mit
groler Effektstarke (d=.72) nachgewiesen und Hypothese H1 gestlitzt werden. Dieses Er-
gebnis entspricht der Annahme, dass in LLL — und somit in komplexitatsreduzierten Pra-
xissituationen — die SWE von Teilnehmer*innen konstant bleiben oder zunehmen kénnen
(vgl. Krofta et al., 2013; Tschannen-Moran et al., 1998). Damit bleibt den Studierenden
ein ,Realititsschock® bei der Konfrontation mit unterrichtsahnlicher Praxis erspart.

Zu dhnlichen Resultaten kamen auch Rehfeldt & Nordmeier (2019), Rosendahl (2018)
sowie Wel3, Priemer, Weusmann, Sorge und Neumann (2018), die in ihren Untersuchun-
gen ebenfalls auf die Entwicklung von SWE in LLL fokussierten.

Bezogen auf die beiden Kohorten (Studierende der Lehramter Physik sowie Sachunter-
richt) konnten in der vorliegenden Studie keine signifikanten Unterschiede in der SWE-
Entwicklung beobachtet werden. Bei der Gesamtkohorte konnte der groRte Effekt (d=.78)
bei den SWE in Bezug auf die Planung von Unterricht (bzw. Unterrichtsminiaturen) fest-
gestellt werden. Dies ist vermutlich darauf zurtickzufiihren, dass es fur viele LLL-Teil-
nehmer*innen die erste Gelegenheit war, Unterrichtssequenzen zu planen. Dementspre-
chend ist das Ausgangsniveau der Skala noch (vergleichsweise) gering zu Beginn der
Lehrveranstaltung im Vergleich zu den anderen SWE-Skalen (Abschn. 5.2.5.1). Insge-
samt sind die Ausgangswerte jedoch relativ hoch, sodass hier ein Deckeneffekt vorliegen
konnte (Bortz & Doring, 2006, S. 558).

Die skalierende Inhaltsanalyse der Interviewdaten stiitzt die o. g. Befunde. In der Reka-
pitulation der LLL-Situation berichteten die Befragten von stabil bleibenden SWE, der
Groliteil jedoch sogar von einer Zunahme (Abschn. 5.1.3.2). Aufgrund der Interviewda-
ten kann dies insbesondere auf den Zuwachs an professionellem Wissen zurtickgefihrt
werden.

Damit kénnen LLL nicht nur den Forderungen nach praktischen Studienanteilen nach-
kommen (vgl. 2.2). Sie bieten vor allem Lerngelegenheiten zum Erwerb fachdidaktischen
Wissens (vgl. 2.3.1) sowie Anknlpfungspunkte zur Reflexion echter Handlungssituatio-
nen und somit zur Auspragung von Reflexionskompetenz (vgl. 2.3.3) - ohne dass die
Studierenden einen Praxisschock erfahren mussen. Bei der Optimierung von Studienin-
halten und -angeboten, insbesondere in Bezug auf ganze Lehrveranstaltungsformate,
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sollten demnach LLL stérker in Betracht gezogen werden, da sie einen entscheidenden
Beitrag zur ,Trias der Professionalisierung® (vgl. 2.1.4) und damit zur Auspragung pro-
fessioneller Handlungskompetenz (vgl. 2.3.4) leisten kdnnen.

6.1.2 Einstellung gegeniiber Reflexion (H2), Reflektiertheit und Theorie-Praxis-Refle-
xion (Hs)

In Bezug auf die Entwicklung der Einstellung(en) gegentiber Reflexion Uber den LLL-
Verlauf lassen sich moderate Effekte feststellen (d=.49) (H.). Besonders erfreulich im
Sinne des Professionalisierungsgedankens sind die bereits hohen Werte im Pra-Test.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass die Studierenden den Wert des Reflektierens
fur die eigene Weiterentwicklung erkennen. Ein Deckeneffekt ist jedoch nicht auszu-
schlielen, da aufgrund sozialer Erwiinschtheit die Vermutung naheliegt, dass sich die
Studierenden bereits vor dem LLL als ,sehr reflektierte angehende Lehrpersonen® etiket-
tieren kdnnten. Auch beim Vergleich der Entwicklungen auf Subskalenebene zeigt sich
ein sehr homogenes Bild (Abschn. 5.2.5.2).

Ein besonderer ,Mehrwert® wird in der ,kollegialen Reflexion® gesehen, also der gemein-
schaftlichen Reflexion selbst erlebter bzw. beobachteter Unterrichtshandlungen. Die
Analyse der Interviews ergab in diesem Zusammenhang ein differenziertes Bild des Re-
flexionsprozesses, der sich demnach durch eine vergangenheitsbezogene, eine gegen-
wartshezogene sowie eine zukunftshezogene Komponente charakterisieren lasst (vgl.
5.1.3.3). Dabei wird die kollegiale Reflexion als weitaus positiver eingeschétzt als die
Selbstreflexion. Generell werden Reflexionsprozessen eher positive Attribute zugeord-
net. Auf quantitativer Ebene bestétigen die Subskalen zur kollektiven und zur individuel-
len Reflexion die positiven Befunde, wobei jedoch festgestellt werden muss, dass die Ef-
fektstarke in Bezug auf die Skala zur individuellen Reflexion groRRer ausfallt (dwon=.49 <
dindiv=.74).

Es kann festgehalten werden, dass die Teilnahme am LLL die Einstellungen der Studie-
renden gegentber Reflexion positiv beeinflusst. Dies ist wahrscheinlich auf die kollektive
Reflexion zuriickzufihren, in der ein Mehrwert gegentiber der Selbstreflexion gesehen
wird. Denn dadurch werden nicht nur ,blinde Flecken’ in der eigenen Handlung aufge-
deckt und Verbesserungsbedarf diagnostiziert, sondern ebenso (ber eine Diskussion der
tatsachlichen Handlung, in Kontrast mit Handlungsalternativen, die durch die Reflexi-
onsteilnehmer*innen eingebracht werden, Strategien zum Umgang mit méglichen Prob-
lemen entwickelt und damit nicht nur Lernen angeregt, sondern vor allem ein Ausgangs-
punkt fur die professionsbezogene Weiterentwicklung geschaffen.
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Im Sinne der Interessentheorie nach Krapp (1998) gewinnt Reflexion fiir Betroffene dann
an Bedeutung, wenn ein personlicher Nutzen damit verbunden wird (vgl. auch Niggli,
2002). Dies ist hier der Fall, denn die Studierenden kénnen aus der Reflexion der eigenen
Unterrichtsminiaturen aufgrund der AulRenperspektive der Kommiliton*innen zusétzli-
che Informationen in die Um- bzw. Neuplanung einflieBen lassen, die ihnen bei aus-
schlielicher Selbstreflexion nicht zur Verfigung gestanden hétten.

Die von Heppekausen (2013) und Dubs (2008) geforderte Reflexion ,echter* Unterrichts-
handlungen als Grundlage fur den Erwerb und die Habitualisierung von Reflexionskom-
petenz (bzw. der Entwicklung positiver Einstellungen gegentiber Reflexion) ist im LLL
gegeben.

Aufgrund der zyklischen LLL-Struktur und der damit verbundenen, mehrmaligen (Um-)
Planung, Durchfiihrung und Reflexion der Unterrichtsminiaturen durch die Studierenden,
greift das LLL-Konzept auch die Forderung nach einem zyklischen Reflexionsansatz auf
(Hilzensauer, 2008). Dieser tragt dazu bei, in einem Ist-Soll-Vergleich vorher gesteckte
Ziele mit den erreichten abzugleichen, Optimierungsbedarf zu detektieren und somit die
Notwendigkeit Handlungen zu reflektieren fir die Studierenden erfahrbar zu machen. Die
Studierenden erkennen im LLL-Verlauf (teilweise zum ersten Mal), dass Reflektieren
kein ,notwendiges Ubel® ist, sondern eine wichtige Kompetenz, die die Voraussetzung
und Gelingensbedingung fur den Weg zur guten Lehrkraft bilden kann.

Zwar konnten Diethelm und Duwe (2018) durch das LLL angeregte Selbstreflexionspro-
zesse bei den Studierenden beobachten. Untersuchungen zur Einstellungsédnderung ge-
genuber dem Reflektieren (im LLL) sind jedoch noch selten. Dies ist verwunderlich, denn
ohne eine positive Einstellung zur Reflexion besteht erst gar keine Bereitschaft zur
Durchfuhrung von Reflexionsprozessen (Neuber & Gobel, 2016). Die Einstellungsande-
rung scheint durch die LLL-Teilnahme bei den Studierenden (zumindest) angeregt wor-
den zu sein. Dies ist insofern erstaunlich, als dass die Veranderung von Einstellungen
zwar als moglich, aber dennoch als schwierig und vor allem als langwierig beschrieben
wird (Abschn. 3.2.3). Somit konnten LLL-Veranstaltungen einen entscheidenden Beitrag
zur Anlage von Reflexionskompetenz bereits in der ersten Phase der Lehrkraftebildung
liefern.

Die Skala zur Theorie-Praxis-Reflexion beziiglich des Nachdenkens uber die Bedeutung
von theoretischen Inhalten flr praktisches Handeln konnte nur fir die Studierenden des
Sachunterrichts signifikante (aber kleine) Zuwéchse ermitteln. Bei den Lehramtsstudie-
renden im Fach Physik zeigte sich sogar eine geringe Abnahme. Dies ist verwunderlich
und auch im Widerspruch zur Vorstudie, in der u. a. die Bedeutung der Theorie fir die
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Praxis von den Proband*innen hervorgehoben bzw. sogar eine Forderung nach Theorie
geédulert wurde, um in Praxissituationen mehr Handlungsspielraum sowie ein vergroRer-
tes Handlungsrepertoire zu besitzen (Abschn. 4.3.6; vgl. Abb. 15, rechts).

In Bezug auf die Reflektiertheit der Studierenden gab es fiir beide Subkohorten keine
signifikanten Entwicklungen tber den LLL-Verlauf, obwohl sich die Einstellungen zur
Reflexion (siehe oben) zufriedenstellend entwickelten. Vielleicht ist es in diesem Zusam-
menhang sinnvoll, den Studierenden Strukturierungshilfen fiir den Reflexionsprozess zur
Verfligung zu stellen, an denen sich orientiert werden kann (Saathoff & HoRle, 2017).
Eine Reflexion uber Reflexion konnte die Studierenden ebenfalls noch weiter in Bezug
auf das Reflektieren sensibilisieren.

Als ,objektives® Mal3 bzw. als Facette von Reflexionskompetenz wurde die Entwicklung
der Reflexionstiefe im Verlauf des LLL untersucht. Im Gegensatz zu Klempin und Sam-
banis (2017) bzw. Rehfeldt, Klempin und Nordmeier (2018) konnte MeiRner (2019) keine
signifikanten Entwicklungen feststellen. Bei den Studenten*innen der Grundschulpéda-
gogik verringerte sich der erreichte Mittelwert im Pra-Post-Vergleich, wohingegen er bei
den Physik-Lehramtsstudenten*innen anstieg. Insgesamt ist die Reflexionstiefe der Teil-
nehmer*innen vor und nach der LLL-Teilnahme jedoch eher gering. Dass die Entwick-
lung der Reflexionstiefe kaum Veranderungen im LLL-Verlauf erfahrt, ist jedoch nicht
verwunderlich, da es sich um eine einwdchige Blockveranstaltung und nicht, wie in an-
deren diskutierten Studien (Kap. 3.3), um ein semesterbegleitendes LLL handelt. Ein sig-
nifikanter Kompetenzzuwachs ware zwar winschenswert, aber auch unwahrscheinlich
gewesen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass LLL (insbesondere in der hier disku-
tierten Blockstruktur) Reflexionsmdglichkeiten wie kaum ein vergleichbares Lehrveran-
staltungsformat bieten, insbesondere da realitdtsnahe Handlungssituationen (Unterrichts-
miniaturen) kollektiv und unter Einbezug fachdidaktischen Wissens in handlungsrelevan-
ter Form reflektiert werden. Damit wére auch der professionssoziologischen Forderung
nach einem reflexiv ausgerichteten Lehramtsstudium nachgekommen und eine wichtige
Voraussetzung zur Professionalisierung in der ersten Phase der Lehrkréftebildung erfillt
(vgl. 2.1.4).

6.1.3 Unterrichtskompetenzen (Ha)

Die selbsteingeschatzten Unterrichtskompetenzen entwickeln sich positiv im Verlauf des
LLL. Uber alle Subskalen und -kohorten betrachtet schatzen sich die Studierenden am
Ende der Lehrveranstaltung kompetenter ein als noch zu Beginn (Abschn. 5.2.5.5). Ahn-
liche Ergebnisse konnten auch in anderen LLL erzielt werden (Volker & Trefzger, 2011,
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Elsholz, Appold & Trefzger, 2011). Fur weitere Praktikumsformate konnte Hascher
(2006) ebenfalls leichte Zuwéchse bei den Teilnehmer*innen in Bezug auf selbsteinge-
schatzte Kompetenzen ermitteln.

Der im Rahmen dieser Studie ermittelte Zuwachs wird jedoch erst signifikant, wenn die
Testergebnisse der Grundschullehramtsstudierenden denen der Physiklehramtsstudieren-
den hinzugefigt werden, wobei erwéhnt werden muss, dass sich die Studierenden des
Grundschullehramtes von vornherein als kompetenter einschétzten. Dies kdnnte am ge-
nerell starker praxisorientierten Grundschullehramtsstudium liegen, denn das Lehramts-
studium Physik ist im Bachelorstudiengang stark fachwissenschaftlich ausgerichtet.
Uberraschend sind die Ergebnisse auf Subskalenebene (bezogen auf die Gesamtkohorte).
Den groRten Effekt (d=.63) zeigt die selbsteingeschétzte Kompetenzentwicklung im Be-
reich Unterrichten. Eine Mdglichkeit zur Begriindung dieser Entwicklung liegt in der
Ausrichtung der Veranstaltung, denn das Hauptaugenmerk liegt auf der Planung, Durch-
fuhrung und Reflexion von Unterricht(sminiaturen).

Im Bereich Erziehen schétzen sich die Teilnehmer*innen hingegen sogar (leicht) weniger
kompetent als zu Beginn ein (d=-.05). Hier konnte sich die intendierte Komplexitétsre-
duktion in den Daten andeuten, denn eine mdgliche Interpretation in Bezug auf die nahezu
unveranderte Kompetenzeinschatzung beim Erziehen kdnnte darauf zurtickzufiihren sein,
dass diese Subdimension im LLL nicht angesprochen wurde, da die Studierenden bei-
spielsweise nur Kleingruppen und in einer vertrauten Umgebung unterrichten. Es kénnte
jedoch auch sein, dass sich die Teilnehmenden bereits vor dem LLL in dieser Hinsicht als
kompetent einschatzten (vgl. Groschner et al., 2013) oder durch die Praxissituation in
Zweifel geraten und sich deshalb im Nachhinein als weniger kompetent einschétzen.
Zwar verweisen Braun und Hannover (2008) darauf, dass Selbsteinsch&tzungen eine ge-
eignete Methode zum Erfassen des Kompetenzzuwachses durch universitare Lehrveran-
staltungen sind. Dennoch sollte hier vorsichtig interpretiert werden, da sie ,,vor allem den
Zusammenhang zwischen Kompetenzeinschatzungen und dem Fahigkeitsselbstkonzept
bzw. dem Selbstwirksamkeitserleben [fokussieren]* (Gréschner et al., 2013). Damit sind
sie naher verwandt mit den SWE (siehe oben) und kein objektives Mall zum Nachweis
von Kompetenzentwicklungen.

LLL kommen somit (in Teilen) den administrativen Forderungen an das Lehramtsstu-
dium nach (vgl. 2.2.1). Wird bereits wahrend der ersten Phase auf die Auspragung bzw.
Anbahnung der von der KMK (2004) vorgegebenen ,Zielkompetenzen® flr Lehrkréafte
fokussiert, so bieten sich LLL-Veranstaltungen zur universitaren Umsetzung an (vgl. 2.4).
In diesem Rahmen ist es jedoch sicherlich ratsam, pro LLL-Veranstaltung nicht alle Fa-
cetten gleichzeitig zu fordern, sondern den Fokus auf eine bestimmte zu richten. Fir das
hier untersuchte LLL ware dies (h6chst wahrscheinlich) die Facette Unterrichten.
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6.1.4 Fachdidaktischen (Planungs-) Wissen (Hs)

Die positive Entwicklung des fachdidaktischen (Planungs-) Wissens (bezogen auf die
Veranstaltungsinhalte) im LLL-Verlauf sollte zurlickhaltend interpretiert werden, denn
es wurde mit offenen Items erfasst, anschlieRend kodiert und Niveaustufen (nominalska-
liert) zugeordnet (Abschn. 5.2.5.). Es wurde somit ein qualitativer ,Zugriff* gewéhlt, der
anschlieBend kodiert wurde. In der Regel wird das fachdidaktische Wissen via Vignet-
tentest erfasst, dem durch Expert*innen-Ratings ein Referenzmal zugewiesen wird (z. B.
Riese, 2009). Ein solches Referenzmal ist flir die vorliegende Studie nicht vorgenommen
worden. Um dennoch die Aussagekraft zu erhohen, wurde die Bloom’sche Taxonomie
(Krathwonhl et. al, 1964) zur Erfassung von Niveaustufen hinzugezogen (vgl. 5.2.3). So-
mit ist zumindest eine Tendenz in Bezug auf die Entwicklung des fachdidaktischen (Pla-
nungs-) Wissens belegbar, welches signifikant im LLL-Verlauf mit mittlerem Effekt
(d=.65) zunimmt. Diese Zunahme sollte jedoch nicht Uberinterpretiert werden, denn das
fachdidaktische (Planungs-)Wissen der Teilnehmer*innen befindet sich auch am Ende
der Lehrveranstaltung noch auf der untersten Niveaustufe (Stufe 1 von 3: Wissen erin-
nern/verstehen; vgl. Anhang VI). Zu erklaren ist das noch relativ geringe Niveau des
fachdidaktischen (Planungs-)Wissens wahrscheinlich durch die Verortung des LLL im
durchschnittlich dritten bis flinften Bachelorsemester. Aufgrund des eher fachwissen-
schaftlich orientierten Bachelorstudiums an der Freien Universitat Berlin (polyvalenter
Bachelorabschluss) hatten die meisten studentischen Teilnehmer*innen vor dem Belegen
des LLL lediglich eine Veranstaltung zur Einfihrung in die Fachdidaktik Physik, sodass
die Anlage fachdidaktischen Wissens in der Regel bis dato nur rudimentér sein kann.

Wird jedoch nur auf den fachdidaktischen Wissenszuwachs fokussiert, so l4sst sich der
positive Effekt auch in anderen LLL-Untersuchungen finden (vgl. Steffensky & Parch-
mann, 2007; Buchholz et al., 2013; Krofta et al.; 2013; Fried & Trefzger, 2017). Insbe-
sondere die praktische Anwendung und die anwendungsbezogene Planung mit anschlie-
Render Reflexion kdnnen wichtige Lerngelegenheiten fiir die Studierenden sein (Gud-
mundsdottir et al., 1995)

Fried und Trefzger (2017) konnten zeigen, dass im Verlauf eines LLL unterschiedliches
fachdidaktisches Wissen genutzt wird. Das heift, dass zu bestimmten, durch die Veran-
staltung vorgegebenen Phasen des Planens, Durchfiihrens und Reflektierens (des Micro-
Teachings) auch auf verschiedene Subfacetten fachdidaktischen Wissens rekurriert wird
(a. a. O.; S. 493 f.). Auch im hier beforschten LLL konnten verschiedene Subfacetten
aufgedeckt werden, die die Teilnehmenden sowohl bei der Planung ihrer Unterrichtsmi-
niaturen einbinden als auch durch das LLL vermittelt kategorisieren (Stoklasek, 2018)
(vgl. 5.1.3.5).

199



Da das fachdidaktische Wissen nur fiir die Studierenden im Physiklehramt erfasst wurde,
liegen keine Informationen in Bezug auf die Studierenden der Grundschulpédagogik (Sa-
chunterricht) vor.

Wie bereits im Theorieteil ausfuhrlich dargelegt wurde, entsteht fachdidaktisches Wissen
erst dann, wenn wissenschaftliches Wissen und Erfahrung zusammentreffen (vgl. 2.3.1).
Zwar bieten ,herkdmmliche® Lehrveranstaltungen Lerngelegenheiten zum Erwerb wis-
senschaftlichen Wissens und manchmal auch indirekte Unterrichtserfahrungen durch Un-
terrichtsbeobachtungen oder den Einsatz von (Video-) Vignetten. Primarerfahrungen
konnen jedoch nur im Kontakt mit Schiller*innen gesammelt werden. Damit kann eine
weitere Facette der ,Trias der Professionalisierung® in LLL-Veranstaltungen aufgegriffen
und umgesetzt (vgl. 2.1.4) sowie ein wichtiger Beitrag zur Auspragung professioneller
Handlungskompetenz (vgl. 2.3.1) geleistet werden.

6.1.5 Qualitat der Unterrichtsminiaturen (He)

Die Qualitat der Unterrichtsminiaturen wurde durch beobachtende LLL-Teilnehmer*in-
nen bewertet (vgl. 5.2.1.7) und Uber flinf Skalen als Fremdeinschétzung erfasst. Als erstes
ist festzuhalten, dass die Mittelwerte auch fiir den ersten ,Durchgang‘ auf einem zufrie-
denstellenden Niveau liegen (AMT1=2.82; auf einer Skala bis 4) und zwar so, dass die
erfolgreiche Durchfuhrung immer garantiert werden konnte.

Beim Vergleich der ,Qualitdten® der Unterrichtsminiaturen vom ersten zum zweiten
Durchgang konnte eine nicht signifikante Verbesserung festgestellt werden. Diese Ent-
wicklung entspricht den Erwartungen, denn nach der ersten Durchfiihrung wurden die
Unterrichtsminiaturen intensiv (kollektiv) reflektiert, anschlieend neu- bzw. umgeplant
und somit optimiert.

Die Betrachtung des Subskalenniveaus liefert ein differenzierteres Bild. Lediglich durch
die Skala Klarheit und Strukturiertheit konnte ein signifikanter Zuwachs in punkto Qua-
litdt mit einer mittleren Effektstarke (d=.51) festgestellt werden. Dieser Punkt wurde in
den Reflexionssitzungen zumeist intensiv diskutiert, denn insbesondere der ,rote Faden®
bzw. der sinnlogische Aufbau der Unterrichtsminiaturen wurde bezlglich der ersten
Durchgénge im Plenum Kkritisiert, sodass die Studierenden wahrscheinlich auf diese
Punkte bei der Umplanung besonderes Augenmerk legten.

Generell sollte die Aussagekraft dieser Ergebnisse jedoch nicht tiberschétzt werden, da
Studierende sich gegenseitig beobachteten und sehr viele Faktoren das Resultat beein-
flussen konnen. Insbesondere der Lerneffekt bei den Teilnehmer*innen im LLL-Verlauf
nimmt wahrscheinlich groRBen Einfluss auf das Ergebnis, denn die Studierenden werden
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sensibler in Bezug auf potenziell problematische Handlungssituationen im Unterrichts-
geschehen (Stichwort: professionelle Unterrichtswahrnehmung) bei der Beobachtung ih-
rer Kommiliton*innen (Ubungseffekt) und konnten deshalb den zweiten Durchgang als
schlechter einschétzen, obwohl dieser vielleicht sogar besser als der erste war. Dariiber
hinaus konnten die Studierenden die erste Unterrichtsminiatur ,milder‘ bewertet haben,
da sie selbst noch unsicher in Bezug auf die Planung und die Durchfiihrung waren und
deshalb empathisch beeinflusst bewerteten. Auch im weiteren Verlauf kdnnte dies eine
Madglichkeit der Beeinflussung des Ergebnisses gewesen sein. Daruber hinaus stehen die
Studierenden selbst noch am Anfang des Professionalisierungsprozesses und konnten
schlicht weg uberfordert mit der anvertrauten Aufgabe gewesen sein.

Der Einbezug aulRenstehender Bewerter*innen (Expert*innen) mit entsprechender Erfah-
rung und objektiver Distanz zu den Teilnehmer*innen hatte (wahrscheinlich) aussage-
kraftige Ergebnisse liefern kdnnen.

Als vorteilhaft kann die Auseinandersetzung der Studierenden mit den EMU-B06gen be-
trachtet werden, da sie so eine theoriebasierte und Evidenz generierende Form der Ver-
anstaltungsevaluation kennenlernen (vgl. 2.6), die es ihnen im spéateren Berufsleben er-
mdoglicht multiperspektivisch Feedback einzuholen und somit ihren Unterricht zielgerich-
tet und schwerpunktbezogen zu reflektieren.

6.1.6 Wahlmotive (F1)

Zusatzlich zum bereits bekannten ,Wunsch nach Praxis® seitens der Studierenden (vgl.
Weyland, 2014; Makrinus, 2013; Hascher, 2011; Hoppe-Graff et al., 2008) konnten wei-
tere Wahlmotive identifiziert werden. Neben sozial-interpersonellen Griinden wie dem
,guten Ruf des LLL* oder der ,Empfehlung durch Dritte‘ sind es pragmatische Motive
wie die ,Struktur® als Block oder die ,zeitliche Passung®, die die Studierenden bezuglich
der Wahl der Lehrveranstaltung anfuhren. Diese Informationen sind besonders vor dem
Hintergrund interessant, dass es sich bei dem LLL um eine Wahlpflichtveranstaltung han-
delt, die die Studierenden nicht notwendigerweise besuchen missen. Das heifit, es ist
nicht unbedingt die praktische Ausrichtung als besonderes Charakteristikum der Veran-
staltung, die fiir die Teilnehmenden relevant ist, sondern einfach, dass die Veranstaltung
in der vorlesungsfreien Zeit verortet ist bzw. sich gut in die Organisation des Studienver-
laufs fur die entsprechenden Teilnehmer*innen eingliedert. Somit kann das Argument ein
wenig entkraftet werden, dass es sich bei den Teilnehmer*innen um die engagierteren
Studierenden und damit um eine ,Positivauswahl‘ handele.

201



Wie bereits im Theorieteil ausfihrlich dargelegt wurde, gibt es nicht nur administrative
Vorgaben in Bezug auf die Praxisorientierung von Lehramtsstudiengangen (vgl. 2.2.1),
sondern es sprechen sowohl die soziologische Analyse von Professionalisierungsprozes-
sen (vgl. 2.1) als auch die Erkenntnisse bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer
Forschung (vgl. 2.2.2 und 2.3) fiir eine praxisbezogene Ausgestaltung derselben. Dartiber
hinaus wurde dies den Forderungen vieler Studierender entgegenkommen (2.2.3). In die-
sem Sinne ware eine Verankerung von LLL als Pflichtveranstaltungen, die méglichst spi-
ralcurricular in verschiedenen Phasen des Studiums verortet sind, nicht nur fir die ange-
henden Lehrer*innen und die damit verbundenen Professionalisierungseffekte von Vor-
teil. Auf diese Weise kdnnten LLL aufRerdem zur universitaren Profilbildung beitragen,
die Attraktivitdt von Lehramtsstudiengangen fur zukinftige Studierende moglicherweise
verbessern und so den Standort der Freien Universitat Berlin in Bezug auf die erste Phase
der Lehrkréftebildung ,stérken‘.

6.1.7 Einschrankungen

Die in dieser Studie generierten Ergebnisse beschranken sich auf den Erhebungsstandort
und haben somit in ihrer Aussagekraft eine geringe bis mittlere Reichweite. Aufgrund der
kleinen Kohorte wurden die Ergebnisse vorsichtig interpretiert. Da die Anzahl der stu-
dentischen LLL-Teilnehmer*innen vergleichsweise klein war, konnte keine Randomisie-
rung bei den Befragungen vorgenommen werden. Es handelt sich aus diesem Grund in
allen Teilstudien um anfallende Stichproben. Aufgrund der mangelnden Kontrollgruppe
gibt es keine Vergleichsmdglichkeiten zu den Professionalisierungseffekten in Veranstal-
tungen ohne Praxisbezug. Wirkungen, die dem direkten Kontakt mit Schiler*innen un-
terliegen, sollten ebenfalls vorsichtig interpretiert werden, da die teilnehmenden Schul-
klassen teilweise sehr heterogen (in Bezug auf das Leistungsniveau sowie die soziale Zu-
sammensetzung) waren und somit eine Vergleichbarkeit der Unterrichtsminiaturen er-
schwert wurde.

Dartiber hinaus ist festzuhalten, dass die Teilstudien lediglich auf die relativen Entwick-
lungen im LLL-Verlauf fokussierten, jedoch keine objektiven Referenzmalle angelegt
wurden (sofern diese existieren).

Zusétzlich muss bemerkt werden, dass es sich beim Grofteil der Erhebungen um Selbst-
einschétzungsskalen handelt, die eher Ruckschliisse auf das subjektive Empfinden der
Studierenden erlauben und dass es sich bei diesem Promotionsprojekt um die Befor-
schung der ,Intervention® des Autors handelt (moglicher Einfluss der ,Lehrkraft®) (Kap.
3.2). Uberdies sind die mittel- bis langfristigen Effekte unbekannt.
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6.2 Ausblick

Zur Kontrolle moglicher Storvariablen waren einige Anpassungen im Design weiterfiih-
render Studien willkommen. So ist die Erhebung der Vorerfahrung im Unterrichten bzw.
im Umgang mit Schiilerinnen und Schillern mdglicherweise ein Préadiktor fir die Ent-
wicklung der SWE der Studierenden wahrend des LLL-Verlaufs (Elsholz, 2019).

Dartiber hinaus ware ein Kontrollgruppendesign wiinschenswert, um Einflisse auBerhalb
des LLL aufdecken zu kénnen. Da es sich beim GroRteil der erhobenen Skalen um Selbst-
einschatzungen handelt, wére ein objektives VergleichsmaR sinnvoll (Leistungstests, Per-
formanztests).

Daim LLL Professionalisierungsschritte angeregt und unterstutzt werden, besteht ein De-
siderat in der Untersuchung der mittel- bis langfristigen Effekte auf die Studierenden. In
diesem Zusammenhang konnten die Einflisse der LLL-Erfahrung auf weitere Praktika
im Studienverlauf, das Praxissemester oder gar das Referendariat in den Fokus gerlickt
werden. Uberdies kdnnten Folgeuntersuchungen die Wirkung der durch die Studierenden
konzipierten Lernumgebungen (Unterrichtsminiaturen) auf die Schiler*innen untersu-
chen.

Auch in Bezug auf verschiedene Teilstudien gibt es Anknlpfungsmaglichkeiten fir wei-
terfihrende Forschung. Eine tiefergehende Untersuchung der Reflexionsgesprache
kdnnte moglicherweise aufdecken inwiefern die Studierenden beim Umgang mit unter-
richtlichen Herausforderungen auf wissenschaftliches Wissen zuriuickgreifen. Zusétzlich
konnte zur bereits untersuchten ,Reflexionstiefe (vgl. 5.2.5.4) die ,Reflexionsbreite’ (als
weitere Dimension von Reflexionskompetenz) in den Fokus gerlickt werden.

Es waére jedoch ebenso interessant, die motivationale Wirkung von LLL naher zu betrach-
ten, um zu untersuchen inwiefern die Teilnahme die Studierenden in Bezug auf das spa-
tere Berufsleben motiviert oder eventuell auch demotiviert. Da fiir eine LLL-Veranstal-
tung die Teilnahme von Schiiler*innen konstitutiv ist, sind generell alle Untersuchungen,
die die Interaktion zwischen den Schiler*innen und den Studierenden enthalten von In-
teresse, da dazu kaum Erkenntnisse vorliegen. In diesem Rahmen wéren verschiedene
fachdidaktische Schwerpunkte (z. B. physikbezogene Begabtenférderung, Entwicklung
und Testung komplexer Lernaufgaben, Adaption des Veranstaltungsformats fir die
Schule etc.) aber auch erziehungswissenschaftliche, psychologische bzw. padagogische
Fragestellungen denkbar.
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