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Timo Beckmann, Timo Ebhmbke und Michael Besser

Einfiihrung in den Sammelband -
»dtudentische Forschung im Praxissemester

Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Rahmenkonzept ist spitestens seit
den 1970er Jahren Teil der Diskussion um gelingende Hochschullehre. Insbe-
sondere mit der Einfithrung von Langzeitpraktika hat das Konzept in den letzten
Jahren erneut viel Aufmerksamkeit auch in der Lehrkriftebildung erfahren. For-
schendes Lernen wird dabei vielfiltig, insbesondere normativ und theoriebasiert
begriindet. Studierende der Lehrkriftebildung sollen im Forschenden Lernen ei-
nen forschenden Habitus erwerben und zukiinftigen Herausforderungen auch im
Beruf mit einer forschenden Grundhaltung gegeniibertreten. Hiervon wird sich
konzeptionell versprochen, dass bereits Studierende erlernen, langfristig Schule
innovierend zu denken und zu gestalten.

Gegensitzlich zu dieser stark vereinfachten Darstellung der Ziele des Forschenden
Lernens existiert in der wissenschaftlichen Community eine in den letzten Jahren
hochaktive und differenzierende Diskussion zum Konzept des Forschenden Ler-
nens. In einer Vielzahl von Publikationen wurden theoretische Systematisierun-
gen, beispielhafte Ausgestaltungen und mégliche Ergebnisse diskutiert. In einem
kleineren Teil der Publikationen wird sich empirisch den Fragen genihert, was
und wie Studierende im Forschenden Lernen (er)lernen (kdnnen). Insgesamt ist
jedoch insbesondere diese empirische Fundierung von Bedingungsfaktoren des
Forschenden Lernens keineswegs erschopfend abgeschlossen. Dies ist sicherlich
auch in der Spezifitit des Konzepts des Forschenden Lernens begriindet. Die
Unabgeschlossenheit eben dieses Konzepts, die hochgradig individuelle Ausge-
staltung, die Vielzahl der moglichen Einsatzfelder, die regionalen Besonderhei-
ten und die lange zeitliche Dauer des Prozesses lassen empirische (Wirkungs-)
Forschung, die iiber reine Zufriedenheitsbefragungen hinausgeht, nur schwer in
Forschungsdesigns abbilden. Gleichwohl wurden in den letzten Jahren vermehrt
Beitrdge publiziert, in denen Lehrende oder Studierende (vermittelt) zu Wort
kommen und in denen cher qualitativ oder eher quantitativ begriindet sowohl
Ziele und Struktur von Forschendem Lernen als auch Gelingensbedingungen he-
rausgearbeitet wurden.

In diesem Band soll nicht noch ein weiterer Versuch unternommen werden, das
hochschuldidaktische Konzept des Forschenden Lernens zu systematisieren — es
gibt hierzu ausreichend Literatur. Auch zu aufgezeigten, offenen Fragen der Wirk-
weise dieses Konzepts wird hier kein Beitrag geleistet. Vielmehr soll dargestellt

doi.org/10.35468/5946-01
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werden, wie Forschendes Lernen in der Lehrkriftebildung im Kontext von Lang-

zeitpraktika realisiert werden kann und wie — auch mit Blick auf Studierende der

Lehrkriftebildung, Hochschullehrende und Lehrkrifte als potentielle Zielgruppe

dieses Bandes — Ergebnisse Forschenden Lernens als Produkee fiir Auflenstehende

aufgearbeitet und verschriftlicht werden kénnen.

Diese Ziele anstrebend erfolgt im einfithrenden Beitrag von Koch-Priewe, Beck-

mann und Ehmke eine umfassende Sichtung und Aufarbeitung bestehender Rah-

menkonzeptionen und Systematisierungen, die sowohl auf eher theoretischen als
auch auf empirischen Grundlagen basieren. Es erfolgt somit eine Verortung dieses

Bandes im (Meta-)Diskurs zum Forschenden Lernen und bestehende Ideen sowie

Diskussionen werden iiberblicksartig aufbereitet — ohne dabei einen erneuten,

eigenen Systematisierungsversuch in die schon jetzt uniibersichtliche Vielfalt ein-

zubringen. Der Beitrag nimmt dariiber hinaus auch noch einmal die empirische

Studienlage zum Forschenden Lernen auf, um zentrale Gelingensbedingungen fiir

Forschendes Lernen herauszuarbeiten. Weiterhin wird im Beitrag beispielhaft fiir

die Leuphana Universitit Liineburg herausgearbeitet, wie Forschendes Lernen in

Gleichzeitigkeit zu einem Langzeitpraktikum systematisch in der Studienstrukeur

verankert und als sogenanntes ,,Projektband ausgestaltet wird.

Anschliefend an diesen Uberblick richtet sich der Fokus des Bandes auf beispiel-

hafte Umsetzungen von Forschendem Lernen in eben diesem ,,Projektband*.

Hierzu wird jeweilig durch eine Lehrperson aus einem Seminar zum Projektband

ein spezifisches Veranstaltungskonzept vorgestellt, wihrend im Anschluss jeweils

eine Gruppe von Studierenden bzw. einzelne Studierende ihre Forschungsergeb-
nisse in Form eines wissenschaftlich formulierten Beitrags prisentieren.

Aufbauend auf dieser Konzeption des vorliegenden Bandes bieten sich Lesenden

konkret folgende Einblicke in explizite Forschungsarbeiten und -ergebnisse ver-

schiedener Projektbandseminare an:

* Im Projektbandseminar von Abels und Richter werden zentrale Aspekte inklu-
siven naturwissenschaftlichen Unterrichts bearbeitet. Im Seminar setzen sich
Studierende theoriebasiert mit videografierten Unterrichtsaufzeichnungen
auseinander und analysieren diese mit Hilfe des , Kategoriensystems inklusiver
naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU)“. Im Beitrag von Wibcke, Brauns
und Abels werden Ergebnisse einer Fallstudie dargestellt, in welcher der eigene
Unterricht mit dem KinU analysiert wurde.

* Aus der Perspektive der Musikdidaktik stellt Ahlers ein Seminar vor, in dem
Studierende sich mit Fragen der Digitalisierung und Kompetenzorientierung
im Musikunterricht beschiftigen. Janffen untersucht in diesem Kontext die App
»GarageBand®“ mittels qualitativer Inhaltsanalyse in Bezug auf die Tradierung
von Geschlechterstereotypen.

* Beckmann beschreibt ein Seminar aus der Bildungswissenschaft, in dem Stu-
dierende sich vor allem mit Fragen der Kooperation in der Entwicklung von

doi.org/10.35468/5946-01



Einfiihrung in den Sammelband | 11

Schule und Unterricht auseinandersetzen. Kriel, Beckmann und Ehmke analy-
sieren dazu in ihrem Beitrag, der auf einer Masterarbeit aus dem Seminarkon-
text basiert, das Gesprichsverhalten von schulischen Mentor*innen gegeniiber
studentischen Praktikant*innen vor dem Hintergrund des ,MEntor (teacher)
Roles In Dialogues“-Modells (MERID). Bearbeitet wird dabei die Frage, wie
Ko-Konstruktivitit im Gesprich gelebt wird. jantzen und Miiller haben Lehr-
krifte der ersten Klasse zur Zusammenarbeit mit Erzicher*innen entsprechend
der KMK-Standards in Gesprichen zur Kooperation der Einrichtungen mittels
eines standardisierten Fragebogens befragt.

* Das Seminar von Besser ist generisch an der Schnittstelle von Mathematikdi-
daktik und empirischer Bildungsforschung zu verorten. Die empirische Unter-
suchung von Faktoren fiir einen gelingenden Mathematikunterricht steht im
Fokus des Seminars. Im Seminar arbeiten die Studierenden an selbst entwickel-
ten Fragestellungen im breiten Kontext von Schul- und Unterrichtsforschung
unter Riickgriff auf geeignete methodische Herangehensweisen. Ziegler, Herrig
und Sélter untersuchen dabei insbesondere den Zusammenhang zwischen dem
mathematischen Selbstkonzept von Schiiler*innen und der Wahrnehmung des
Fehlerklimas im Mathematikunterricht am Ende der Grundschulzeit.

* Im Projektbandseminar von Guder und Lenz-Johanns werden ausgehend von
verschiedenen Kunstwerken Verbindungen zwischen isthetischen und mathe-
matischen Erfahrungen herausgearbeitet. Diese werden zum Entwurf von Lern-
umgebungen genutzt, die im Rahmen der Praxisphase erprobt und auf ihre
Wirkung hin iiberpriift werden. Im Beitrag von Biehl und Schriter werden Er-
gebnisse der anschlieflenden Masterarbeit zu mathematischen und asthetischen
Aspekten des Drucks von Grundformen in Primérfarben prisentiert.

e Im Seminar von Schuster werden sozialpsychologische Perspektiven auf die
Identititen von Kindern in der Schule untersucht. Die Studierenden setzen sich
dabei vertieft damit auseinander, inwieweit die Identifikation mit bestimmten
Aspekten wie dem Geschlecht oder persdnlichen Grundwerten das Verhalten
beeinflussen kann. Wiebusch, Schliisschen, Liborius und Pfeffer untersuchen, ob
Werte im Allgemeinen bzw. konkret die Absicht der Kinder, Corona-Schutz-
mafSnahmen einzuhalten, bereits bei Grundschulkindern das Verhalten leiten.

» Weinhold und Bormann stellen ein Seminarkonzept aus der Sprachdidaktik vor.
Die Besonderheit hier ist, dass Fachdidaktikerinnen, Studierende und Lehr-
krifte in einem institutionen- und phaseniibergreifenden Kooperationsformat
gemeinsam an der Weiterentwicklung des Schriftsprach- und Rechtschreibun-
terrichts arbeiten. Bubr, Schulenburg, Bormann & Weinhold stellen im Kontext
dieser Kooperation Ergebnisse einer Untersuchung vor, die anhand von Test-
und Interviewdaten auf der Mikroebene der Frage nachgeht, wie Schiiler*innen
bereits im ersten Schulbesuchsjahr das Silbengelenk verschriftlichen, gliedern
und erkliren, ohne dass es bisher Unterrichtsgegenstand war.

doi.org/10.35468/5946-01
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Wir bedanken uns an dieser Stelle bei allen beteiligten Autor*innen fiir die Un-
terstiiczung bei der Erstellung dieses Bandes. Insbesondere danken wir dabei auch
den Studierenden fiir deren Engagement und die Bereitschaft, sich auf die He-
rausforderung der Erstellung eines offentlich zuginglichen, wissenschaftlichen
Textes bewusst einzulassen. Ohne diese Bereitschaft wire dieser Band nicht ent-
standen. Vielen Dank!

doi.org/10.35468/5946-01
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Studentische Forschung im Praxissemester —
Begriindungen, Erfahrungen und Modelle

1 Einleitung

In den letzten Jahren sind unzihlige Werke zum Forschenden Lernen erschienen,
so dass es schwerfallen mag, hier den Uberblick zu behalten. Da aber das For-
schende Lernen auch in vielen Lehramtsstudiengingen eine Rolle spielt, ist fiir das
Vergleichen unterschiedlicher und das Entwickeln neuer Varianten begriffliche
Klarheit zwar wiinschenswert, aber allein der Versuch, eine einheitliche Definition
fiir Forschendes Lernen zu finden, scheitert fast. So soll in diesem Beitrag zu-
nichst generell die Forderung nach Forschendem Lernen an Universititen behan-
delt sowie iiber Typisierungsversuche informiert werden (Abschnitt 2), um dann
spiter die Frage nach Besonderheiten des Forschenden Lernens von Lehramts-
studierenden (Abschnitt 3) aufzugreifen. Begriindungen fiir Forschendes Lernen
von Lehramtsstudierenden finden sich in Abschnitt 4. Es schlieflen sich Beispiele
sowie eine Meta-Analyse unterschiedlicher hochschuldidaktischer Konzepte fiir
Forschendes Lernen im Lehramtsstudium an (Abschnitt 5). Aus empirischen Stu-
dien zum Forschenden Lernen im Lehramtsstudium lassen sich Schlussfolgerun-
gen fiir Gelingensbedingungen und spezifische Herausforderungen insbesondere
in Gleichzeitigkeit zu Praxisphasen zichen (Abschnitt 6). Wie sich in diesen Rah-
men die Konzeption des sogenannten ,,Projektbandes” zum Forschenden Lernen
im Langzeitpraktikum an der Leuphana Universitit Liineburg einordnen ldsst
und welche besonderen Merkmale es umfasst, zeigt Abschnitt 7.

2 Was ist und wozu ,,Forschendes Lernen® an Universititen?
Unterschiedliche Definitionen und Typisierungen

Wias ist Forschendes Lernen und warum wird der Ruf nach Forschendem Lernen
in den letzten Jahren immer eindringlicher formuliert? Hiufig wird zum Einstieg
in die Diskussion von Antworten die Definition des Hochschuldidaktikers Huber
(2009, S. 11) zitiert, der sich dabei auf die damals als ungewohnlich empfun-
denen Empfehlungen der Bundesassistentenkonferenz (BAK, 1970) bezieht, an
denen er selbst als junger Wissenschaftler mitgearbeitet hatte:

doi.org/10.35468/5946-02
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,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von fiir Dritte
interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen, von der Ent-
wicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfithrung der Methoden
bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit oder in aktiver
Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren®.

Studierende sollen durch die méglichst aktive Einbindung in Forschung ein Ver-
stindnis fiir die Methoden und (auch die sozialen) Prozesse eines wissenschaft-
lichen Forschungsprojekts entwickeln; sie sollen dabei einen forschenden Habi-
tus erwerben, zur kritischen Reflexion dieses Prozesses sowie der Wissenschaften
selbst befihigt werden.

Bevor die in dieser Definition enthaltenen Priimissen, Folgerungen und die damit
verbundenen Kontroversen diskutiert sowie Konzepte des Forschenden Lernens
von Lehramtsstudierenden hier eingeordnet werden, gibt der nachfolgende Ab-
schnitt einen kurzen Blick auf die seit den 1970er Jahren verinderten Rahmen-

bedingungen.

2.1 Institutionalisierung und Ficherkulturen als Rahmenbedingungen
fiir Forschendes Lernens im universitiren Studium

Erschienen in den 1970er Jahren die Forderungen nach Einbezichung der Stu-
dierenden in Forschendes Lernen visionir und fast ein wenig exotisch, so zeigt
sich, dass dieses hochschuldidaktische Prinzip inzwischen fast ohne Widerspruch
zur bildungspolitischen Leitlinie universitirer Lehre geworden ist. Der Wissen-
schaftsrat hat seit einigen Jahren immer wieder entsprechende Beschliisse gefasst
und Empfehlungen formuliert. Universititen haben danach einerseits die Verant-
wortung fiir die Trias von ,drei zentralen Dimensionen akademischer Bildung
— (Fach-)Wissenschaft, Personlichkeitsbildung und Arbeitsmarktvorbereitung®
(Speck & Schubart, 2017, S. 14). Zusitzlich wird erklirt:

,Der Wissenschaftsrat ist iiberzeugt, dass eine stirkere Kompetenzorientierung der
Studienangebote und der Einsatz innovativer Lehr-/Lernformate maf§geblich zur Si-
cherung ihrer Arbeitsmarktrelevanz beitragen. Im Forschenden Lernen erkennt er
beispielsweise einen vielversprechenden Ansatz, der die Entwicklung arbeitsmarktrele-
vanter Kompetenzen fordern kann — vor allem, wenn er sich an praxisrelevanten Fra-
gestellungen orientiert — und zugleich die Idee ,Bildung durch Wissenschaft' aufgreift”
(Wissenschaftsrat, 2015, S. 12).

Zielsetzung ist ,,die Kompetenzorientierung der Studienangebote weiter zu stir-
ken und dafiir vermehrt innovative Lehr-/Lernformate — wie insbesondere das
Forschende Lernen — einzusetzen® (Wissenschaftsrat, 2015, S. 14). Hier ist zu
erkennen, dass sich die Bildungspolitik von der Institutionalisierung Forschenden

doi.org/10.35468/5946-02
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Lernens einerseits eine bessere und dem Arbeitsmarkt nihere Qualifikation der
Hochschulabsolvent*innen verspricht, aber dies im Sinn einer multiplen Zielset-
zung mit den frither dominierenden universitiren Bildungsidealen (Persénlich-
keitsbildung und ,Bildung durch Wissenschaft) kombiniert. Bei Heinrich (2017,
S. 166) findet sich dazu eine kritische Stellungnahme, die auf das Spannungsver-
hilenis dieser unterschiedlichen Ziele aufmerksam macht. Er trigt durchaus plau-
sibel argumentierend vor, dass mit der priferierten Kompetenzorientierung der
Bildungsbegriff mit seinem emanzipatorischen Gehalt faktisch aufgegeben wor-
den sei und die Idee ,Bildung durch Wissenschaft“ nur als resonanzloses Mantra
angehingt werde. Dominierend seien im hochschulpolitischen Diskurs tiber Ziele
des wissenschaftlichen Studiums nur noch unmittelbare Niitzlichkeitserwigun-
gen und Employability. Eine offene Frage ist daher, wie die hochschuldidaki-
schen Konzeptionen zum Forschenden Lernen mit diesem Spannungsverhiltnis
der Zielsetzungen umgehen, insbesondere auch beziiglich des Lehramtsstudiums.
Im Rahmen der erwihnten Neuorientierungen der Bildungspolitik haben eine
ganze Reihe von universitiren Standorten die Empfehlungen des Wissenschafts-
rats aufgegriffen und Forschendes Lernen als Leitidee einer Institutionenentwick-
lung der gesamten Hochschule propagiert (siche u.a. Ruhr-Universitit Bochum:
Straub et al., 2020; Universitit Bremen: Kaufmann & Schelhowe, 2017; Leupha-
na Universitit Liineburg: Weiser et al., 2019) und — wie die spiteren Abschnitte
zeigen — an vielen Universititen auch fiir das Lehramtsstudium eingefiihrt.

Nun ist Forschung ja nicht gleich Forschung. Huber (2003, S. 20) weist auf un-
terschiedliche Fachkulturen hin, die mit unterschiedlichen Forschungsbegriffen
arbeiten und unterschiedliche Forschungsmethoden priferieren: z.B. ,,vorwiegend
hermeneutische vs. vorwiegend empirisch-analytische (messend, erhebend, expe-
rimentell) und Mischformen®. Ahnlich ordnen Gess, Deicke und Wessels (2017,
S. 80) die unterschiedlichen Disziplinen ein.

Reinmann (2018) erinnert bei dieser Differenz an die unterschiedlichen Ziele des
Forschens im Kontext eines ideografischen (eher geisteswissenschaftlichen) oder
nomothetischen (eher naturwissenschaftlichen) Ideals, wobei sie den Sozialwis-
senschaften eine Mittelstellung einrdumt. Nach einer Rekonstruktion weiterer
Versuche, Wissenschaftskulturen zu differenzieren, bezieht sich Reinmann (2018,
S. 25f) auf Ordnungsprinzipien des Wissenschaftsrats, der sechs unterschiedliche
Formen von Forschung unterscheidet (experimentieren, beobachten, Simulatio-
nen durchfithren, hermeneutisch-interpretierend, begrifflich-theoretisch oder ge-
staltend vorgehen; vgl. Reinmann 2018, S. 28/29), und bietet dann ein noch dif-
ferenzierteres eigenes Modell mit 15 unterschiedlichen Forschungsaktivititen an
(die daraus folgenden Typisierungsversuche von Reinmann und ihre Bedeutung
fiir das Forschende Lernen im Lehramtsstudium finden sich im unteren Abschnitt

2.3).
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Jenseits dieser Differenzierungen erfolgt mit der Forderung nach Intensivierung
des Forschenden Lernens im Studium eine Schwerpunktsetzung, die vor allem auf
die stirkere Einbezichung der empirischen Forschung in allen Fiichern zielt.

2.2 Begriindungen fiir Forschendes Lernen

Warum wird Forschendes Lernen heute mit Nachdruck gefordert? Mit dieser
Frage sind unterschiedliche Begriindungen gekoppelt, die je nach Schwerpunke-
setzungen einzeln oder in Kombination prisentiert werden. Bei Huber (2019)
und vielen anderen Autor*innen finden sich drei klassische Begriindungen fiir
Forschendes Lernen, die manchmal um eine vierte erginzt werden:

a. Bildungstheoretische Begriindungen kénnen — wie erwihnt — auf die Kurzfor-
men ,,Bildung durch Wissenschaft“ (Huber, 2019) gebracht werden. Man
bezieht sich hier u.a. auf Wilhelm von Humboldt und neuhumanistische
Theorien universitirer Bildung, in denen auf eine besondere Weise Allgemein-
bildung, ein normativer Anspruch, Personlichkeitsbildung und Spezialisierung
im Sinn der (akademischen) Berufsorientierung verkniipft werden. Im Rah-
men dieser Bildungstheorien sind Spezial- und Allgemeinbildung zusammen
mit ethischen Fragen als eine untrennbare Einheit zu verstehen. Reflexion ist
unter drei Perspektiven bereits bei von Humboldt ein zentraler Begriff:

... die Selbstreflexion der Wissenschaft als Erkenntnismodus, die Selbstreflexion des
Subjekes mittels der Wissenschaft und die Reflexion auf das Allgemeinwohl, das durch
sie gefordert werden soll. Eigenverantwortlichkeit und Sozialverantwortlichkeit gehéren
hier als Ziele zusammen® (Huber, 2009, S. 11; vgl. auch Huber, 2017, S. 104).

Man kann dies auf die auch von Huber verwendete Kurzformel bringen: Re-
flexion der Sache, des Selbst und der Gesellschaft. Bei von Hentig findet sich
dazu die zugespitzte These, dass gerade durch starke fachliche Spezialisierung
die gesellschaftsbezogene Verantwortung fiir das eigene wissenschaftliche Tun
und seine Folgen in den Blick gerit: ,Entspezialisiert aber wird der Mensch in
der technischen Zivilisation nur durch ein zusitzliches Maf§ an Verantwortung®
(von Hentig, 1969, S. 316). Dies zwingt zum Erlernen und Uberpriifen der ,Me-
thoden der wissenschaftlichen Objektivierung und Abstraktion, der Kommuni-
kation und Kooperation® (von Hentig, 1969, S. 324). Dem Prinzip ,Bildung
durch Wissenschaft® folgend, kann das universitire Studium nicht auf formale
Bildung im Sinne des Aneignens wissenschaftlicher Erkenntnismethoden oder
der personlichen , Kriftebildung® reduziert werden, sondern es umfasst ebenfalls
forschungsethische bzw. normative Fragen sowie den Bezug auf inhaltliche Aspek-
te des Beitrags der Wissenschaften zum rationalen und humanen Fortschritt der
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Gesellschaftsentwicklung.! Bildungstheoretische Begriindungen fiir Forschendes

Lernen (Euler, 2005) verweisen daher auch auf eine umfassende Personlichkeits-

bildung (Spoun & Wunderlich, 2005) und die Institutionalisierung von Konzep-

ten wie Studium Generale.

Betrachtet man die Formel ,Bildung durch Wissenschaft“ unter einer aktuellen

Perspektive, in der Wissenschaft eine gewachsene Bedeutung fiir das Alltagsleben

aller Menschen erhalten hat, so wiirden sich ggf. weitreichende Konsequenzen er-

geben: Die wissenschaftsgestiitzte Bewertung von Entwicklungen im Bereich der

Gesundheit (u.a. Pandemien), von Umwelt und Klimawandel, das Entlarven von

Fake News und Verschwérungstheorien sowie die Bekimpfung von Rassismus und

anderen menschenfeindlichen Haltungen erfordert auch von nicht-akademisch

gebildeten Bevélkerungsgruppen das Eintauchen in eine verwissenschaftlichte Le-
benspraxis, Kenntnisse im methodengeleiteten Denken und das Aushalten des

Diskursiven in der Wissenschaft. Forschendes Lernen sollte demnach nicht auf

Studierende beschrinkt bleiben; es sollte auch nicht nur als neu zu bewiltigende

Aufgabe fiir Lehramtsstudierende bzw. fiir Lehrkrifte verstanden werden. In einer

sich wandelnden Gesellschaft, in der es nicht immer leicht ist, evidenzbasierte

Aussagen zu erkennen und sich in der Vielzahl von Meinungen zurecht zu finden,

wire es fiir jede Person wichtig, gute Fragen stellen zu kénnen, gut recherchie-

ren und ,Daten sammeln® zu kénnen und dann diese gut zu analysieren. Dies
gilt sowohl im privaten Bereich als auch in vielen Berufen (vgl. zu Folgerungen
fiir Schule und Unterricht u.a. Oelkers, 2018; Koch-Priewe, 2021). An manchen

Hochschulstandorten wird dies bereits dhnlich gesehen, und es werden daraus

zusitzlich Folgerungen fiir die Einbeziehung der Schiiler*innen und die Inten-

sivierung forschungsbezogenen schulischen Lernens gezogen (vgl. u.a. Gollup et

al., 2018, S. 203).

b. Qualifikatorische oder professionstheoretische Begriindungen bezichen sich darauf,
dass Forschendem Lernen ein Beitrag zur Entwicklung berufsrelevanter Fihig-
keiten zugesprochen wird; dies sieht auch der Wissenschaftsrat so (Wissen-
schaftsrat, 2015). Akademische Professionen zeichnen sich in der Regel durch
eine fachliche Spezialisierung sowie ein hohes Maf§ an Selbststiandigkeit aus,
wobei jedoch die Absolvent*innen in der Lage sein miissen, ihre beruflichen
Entscheidungen unter Bezug auf wissenschaftliche Fachkenntnisse legitimie-

1 Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie wird zum Teil vereinseitigend rezipiert. Beachtlich ist
sein Anspruch, allgemeine und berufliche Bildung nicht zu trennen und diese Kopplung auch An-
gehérigen aller gesellschaftlichen Schichten zu erméglichen, auch wenn diese nicht-akademische
Berufe anstreben: ,Denn der gemeinste Tagelohner und der am feinsten Ausgebildete mufd in sei-
nem Gemiit urspriinglich gleichgestimmt werden, wenn jener nicht unter der Menschenwiirde roh
und dieser nicht unter der Menschenkraft sentimental, schimirisch und verschroben werden soll...
Auch Griechisch gelernt zu haben, kénnte auf diese Weise dem Tischler ebenso wenig unniitz sein,
als Tische zu machen dem Gelehrten“ (von Humboldt, 1920, S. 277/278).
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ren zu konnen. Das praktische Einbeziehen in Forschungstitigkeit soll nicht
nur Einblick in die Genese von Wissenschaft erméglichen, sondern die Uber-
nahme der damit verbundenen kritisch-reflexiven Haltung férdern, die zu ei-
nem dauerhaften wissenschaftlichen Habitus fithre, fiir den das Beschiftigen
mit Forschungsfragen zur Routine geworden ist. Denn angesichts vieler und
schneller Entwicklungen in Bezug auf neue berufliche Anforderungen verfolgt
die universitire Ausbildung das Ziel, Studierende darauf vorzubereiten, dass
sie in der Lage sind, auf variable, komplexe und unvorhergeschene Probleme
mit Methodenkenntnis und Reflexionsfihigkeit adiquat und erfolgreich zu
reagieren. Forschendes Lernen an Universititen biete dafiir vielfiltige Lern-
anldsse: Denn im spiteren akademischen Beruf miissten Professionelle immer
wieder ,, Probleme selbst finden, definieren, strukturieren; Hypothesen formulieren,
Antworten suchen, Wissen recherchieren, Untersuchungen planen, durchfiibren,
auswerten; Ergebnisse einordnen, berichten, prisentieren, diskutieren; im ganzen
Prozess mit anderen kommunizieren, kooperieren, Rat suchen und geben; Zeit
und Arbeir einteilen, Ressourcen ,managen’, Entscheidungen treffen, Ambiguitit,
Frustrationen und Kritik aushalten usw.“ (Huber, 2004, S. 12), und genau auf
diese Tdtigkeiten konne die Realisierung des hochschuldidaktischen Prinzips

vorbereiten.

Diese Position wird durch professionstheoretische Begriindungen unterstiitzt, u.a.

durch Donald Schén, der iiber John Deweys ,, Theory of Inquiry® promoviert

hatte. Schén (1983, 1987) betonte, dass zur akademischen beruflichen Praxis
eine besondere Reflexionsfihigkeit gehore. Er arbeitete bei seiner empirischen

Untersuchung unterschiedlicher Berufsgruppen (z.B. aus Architektur, Musik,

Psychoanalyse und Beratung) heraus, dass es in diesen Professionen ,,meta-skills®

gebe, wobei er zwischen ,Knowing in Action, ,Reflection in Action® und ,Re-

flection on Action differenzierte: Professionelle realisieren in der Handlung ein
bestimmtes (ggf. implizites oder ,tacit®) Wissen; sie sind in der Lage, wihrend
der Handlung zu reflektieren und sie kénnen anschlieflend iiber ihre Handlung
nachdenken, wobei sie Zugang zu ihrem handlungssteuernden Wissen erhalten,
es nachtriglich analysieren und verbalisieren konnen. Diese beiden Reflexionsfi-
higkeiten miissten geschult und elaboriert werden, um professionelles Handeln
erfolgreicher zu machen. Das Forschende Lernen — so die Schlussfolgerung vieler

Rezipient*innen dieses Ansatzes — biete sich dafiir als duflerst geeigneter Ort an

(Hatton & Smith, 1995; Feindt, 2000; Altrichter, 2002b; Meyer, 2003; Fichten

& Moschner, 2009; Leonhard & Abels, 2017).

c. Hiufig werden bei der Begriindung Forschenden Lernens lerntheoretische und
motivationstheoretische Aspekte erwihnt und miteinander gekoppelt. Hier be-
zieht man sich u.a. auf Ansitze des situierten Lernens (u.a. Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 1998) und konstruktivistische Positionen: Um die fiir die
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spitere akademische Berufstitigkeit notwendigen wissenschaftlichen Haltun-
gen zu entwickeln, muss das entsprechende Tun (also Forschung) im Studium
gefordert und praktiziert werden. Hierzu fithrt Huber (2004, S. 32) aus:

»Solche personlichen Haltungen und allgemeinen Fihigkeiten sind samt und sonders
nicht von der Art, dass sie nur theoretisch gelehrt, nur rezeptiv gelernt werden kénnten
oder sich ,automatisch® an bestimmten Inhalten entlang ergiben. Man kann sie nur
(weiter) entwickeln, wenn man sie aktiv {ib; man kann sie nur iiben — im doppelten
Sinne von einiiben und sich gewdhnen — wenn es praktische Situationen gib, in denen
man sie braucht.”

Nachvollziehbar ist, dass in diesen Begriindungen fiir Forschendes Lernen nicht
nur auf das hierbei anzueignende Wissen und Kénnen (z.B. in Bezug auf ,Data
Literacy; vgl. Evers & Lauermann, 2019, S. 369) hingewiesen wird, sondern
es auch mit Uberzeugungen, Motiven, Interessen bzw. affektiven Komponenten
in Verbindung gebracht wird, die durch Forschendes Lernen gefordert werden
kénnen. In diesem Zusammenhang wird gelegentlich diskutiert, ob beim For-
schenden Lernen der Schwerpunkt beim Forschen oder beim Lernen liegt: HeifSt

Forschendes Lernen, dass man das Forschen lernt oder heifdt es, dass man forscht

(z.B. um die Wissenschaft weiter zu entwickeln), wobei man dann quasi nebenbei

auch lernt (vgl. auch Artmann, 2020)?

Die Frage klingt haarspalterisch, und aus einer rein lerntheoretischen Perspektive

wiirde man vermutlich Lernen als den Oberbegriff bezeichnen. Bemiiht man all-

gemeindidaktische Konzepte (wie das von Meyer, 1994), so wiirde man Forschen-
des Lernen methodisch gesehen auf der Makroebene einordnen, und zwar als

»methodische Grofiform“ wie Projektunterricht, was man als ein Unterrichtskon-

zept innerhalb der methodischen Grofiformen anschen kénnte. Hilt man aber

an der im Eingangszitat erwihnten Vorstellung von Huber (2009) fest, dass die

Resultate Forschenden Lernens auch fiir Dritte interessant sein sollen, erscheinen

Schwerpunkte im Verhiltnis von Forschen und Lernen weniger klar. In einigen

Typisierungen des Forschenden Lernens (s.u.) wird zusitzlich zwischen aktiven

und rezeptiven Formen des Eintauchens in Forschung unterschieden, wobei un-

ter einer kognitiv-konstruktivistischen Perspektive die Frage autkommt, was bei

Lernvorgingen, in denen es nicht um einfache Formen des Konditionierens geht,

yrezeptiv® iberhaupt heifen kann.

d. Sozialisationstheoretische Begriindungen werden heute v.a. von Langemeyer
(2017, 2019) und Reinmann (2017, S. 277) betont: Sie unterstellen eine ge-
nerelle Anforderung, die beim akademischen Studium wirksam wird: Vor al-
lem das methodengeleitete Denken und Handeln kann und soll im Studium
erfahren werden und dies diene einer ,,Enkulturation in Ficher, die sich in ih-
rem fachspezifischen Selbstverstindnis, beziiglich der wissenschaftlichen Pra-
xen und der ,kollektiven Denkstile® der jeweiligen ,,Community of Practice®
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(Langemeyer 2019, S. 72) deutlich voneinander unterscheiden. Unten wird zu
diskutieren sein, welche Fragen sich aus dem Verweis auf Enkulturation in die
Ficher im Kontext des Lehramtsstudiums ergeben.

Als ein Zwischenfazit bietet sich fiir eine — wie immer vorliufige — Definition von
Forschendem Lernen eine Teilung in drei miteinander verbundene Komponenten
an: Nach Huber (2019, S. 27/28) soll damit erstens eine forschende Grundhaltung
erworben werden, die zu dauerhaftem Fragen und systematischem und metho-
dischem Bemiithen um Antworten auf Fragen flihrt; zweitens soll eine reflexive
Haltung erworben werden und drittens sollen Kompetenzen zum Durchfiihren
von Forschung angeeignet werden, zu denen auch soziale Fihigkeiten der wis-
senschaftlichen Kooperation gehéren. Huber (2017, S. 104) betont dabei noch
einmal die oben bereits erwihnten drei Ebenen der Erfahrung von Wissenschaft
durch Forschendes Lernen: ,, Wissenschaft als Erkenntnismodus®, ,, Wissenschaft
in ihrem Verhiltnis zum Allgemeinwohl® und ,,Wissenschaft als subjektiver und
sozialer Lernprozess*.

2.3 Typisierungen unterschiedlicher Varianten Forschenden Lernens

Mit den Begriindungen und Definitionsversuchen von Forschendem Lernen ist
zwar eine gewisse Klarheit iiber das hochschuldidaktische Prinzip geschaffen wor-
den, aber bei Fragen nach seiner Realisierung st68t man auf viele unterschiedliche
Ansitze, die in ihrem Variantenreichcum durchaus Verwirrung auslésen kénnen.
,Bisher existieren keine einheitliche Theorie und keine darauf bezogene Didaktik
des Forschenden Lernens® schrieben Koch-Priewe und Thiele im Jahr 2009 (S.
271); dies konstatiert Fichten (2017, S. 31) auch noch fast ein Jahrzehnt spiter.
Verdienstvoller Weise haben Mertens et al. (2020, S. 11ff) einen ,Metadiskurs
,JForschendes Lernen vorgelegt und ,widerkehrende Topoi® analysiert. Sie pri-
sentieren eine Meta-Analyse von unterschiedlichen Systematisierungsversuchen,
die hilfreich und anschlussfihig ist. Dabei betrachten sie die volle Breite der uni-
versitiren Disziplinen. Der lehrkriftebildende Bereich wird in den hier folgen-
den Passagen nur kursorisch erwihnt, weil fiir dessen Modelle von Forschendem
Lernen zusitzliche Typsierungen existieren, auf die der spitere 3. Abschnitt dieses
Beitrags Bezug nimmt.

Die erste Differenzierung von Mertens et al. (2020) in ,zeitliche” und ,rdiumliche
Systematisierungsansitze® (a.a.O., S. 15) enthilt eine interessante Abstraktion,
wirkt aber ein wenig sperrig, weil mit ,rdumlich® Systematisierungen gemeint
sind, die ,disziplindr ausgerichtet” sind. Die nichste Gruppe wird durch die Klas-
sifizierung der ,Aktivitdtsniveaus der Lernenden® gebildet (a.a.O., S. 17). Drit-
tens fassen die Autor*innen Modelle des Forschenden Lernens nach unterschied-
lichen, aber eben doch hochschuldidaktischen Schwerpunkten zu einer Gruppe
zusammen (z.B., ob Forschen oder Lernen im Vordergrund steht; a.a.0., S. 19).
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In einem letzten Abschnitt erwihnen Mertens et al. (S. 20ff) mehrere singulire
,Diskursstringe®, in denen es u.a. um Typen der Reflexion, Aspekte des ,, Theorie-
Praxis-Transfers oder um methodenorientierte Schwerpunkte geht.

Nach der Sichtung dieser Meta-Betrachtung von Systematisierungsversuchen bie-

tet sich eine leichte Abwandlung und Verdichtung der Systematisierungen an:

Man kann vier Typen des Forschenden Lernens voneinander abgrenzen, zu denen
drei typische Unterformen gehéren, mit denen die auf Hochschuldidaktik bezo-
gene Variante in Nuancen aufgespalten werden kann. Die Klassifizierung erfolgt
meist nach polythetischen Prinzipien: Im Unterschied zu monothetischen Typi-
sierungen kann es hierbei Uberschneidungen geben. Unterscheiden kann man die
folgenden vier Typisierungen:

1.

Nach TZitigkeitsetappen im einzelnen Akt des Forschenden, in den Studieren-
de aller Studienficher einbezogen werden sollen; dazu gehoren die kreisarti-
gen Vorstellungen von Huber (2014, S. 33), der sich auf Kolb (1984) und
Ludwig (2014) bezieht; dhnlich Schneider und Wilde (2009). Ein vergleich-
barer Kreislauf des Forschens wird hiufig in den Werken von Altrichter und
Kollegen prisentiert, die sich dabei speziell auf Lehrkrifte und Lehramesstu-
dierende beziehen (Altrichter & Posch, 1990; Altrichter, 2002b); teilweise
wird hier ein Bezug auf Dewey oder Lewin hergestellt; Mertens et al. nennen
das ,zeitliche Systematisierungsversuche“. Einen Ubergang zum zweiten Typ
(s.u.), der sich auf Stufen der Kompetenzentwicklung bezieht, stellt das aus-
differenzierte Tableau von Schneider und Wildt (2009, S. 26) dar, das einen
vollstindigen Forschungsprozess in neun Titigkeitsetappen unterteilt und
fir jede dieser Etappen vier ansteigende Kompetenzniveaus definiert (von
ynaiver Einstellung® iiber ,im Fokus eigenen Handelns“ und ,mit Absicht
der Verbesserung konkreter Praxis® bis zu ,Praxisforschung theoretisch be-
griindet durchfiithren und reflektieren®).

Nach méglichen Szufen der Kompetenzentwicklung von Studierenden im ge-
samten Studium, in dem sie — ggf. spiralférmig — in unterschiedlichen Stu-
dienetappen in unterschiedlich anspruchsvolle Forschungsvorhaben invol-
viert sind: Dies betont vor allem Langemeyer (2019) mit der bereits oben
erwihnten Enkulturations-These: Studierende kénnen im Laufe des Studi-
ums und mit gewachsener Kompetenz mehrfach Beziige zwischen eigener
und theoretisch reflektierender Erfahrung herstellen. Ahnlich sieht das Rei-
ber (2017), in dem sie auf die Lernzielhierarchie von Bloom und das im Kon-
text mit dem Forschenden Lernen steigende kognitive Niveau verweist und
mit ,Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten, Er-Schaffen
eine eigene Interpretation der sechs Bloom’'schen Lernzielstufen vorlegt. Mer-
tens et al. rubrizieren diesen Typ des Forschenden Lernens ebenfalls unter
yzeitliche Systematisierungsansitze® (a.a.0., S. 15) und weisen dabei noch
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auf Tremp und Hildbrand (2012) hin, die sich auf formale Etappen in den

Studierendenbiographien bezichen.

Nach Ficherkulturen: Man kann das Forschende Lernen — wie bereits erwihnt

— nach den jeweiligen Vorstellungen der Ficher vom Forschen systematisie-

ren. Mertens et al. (2020, S. 15) nennen dies ,disziplinir ausgerichtet®. Sie

erwihnen hier eine ganze Reihe von Autor*innen, zu denen auch Reinmann

(2018, S. 291) gehort, die die differenziertesten Vorschlige unterbreitet: Sie

unterscheidet fiinf Fichergruppen und ordnet dabei das Forschungsprinzip

der Lehramtsausbildung als ,anders-empirisch® ein — im Unterschied zum

Forschen in ,eindeutig empirischen Disziplinen, zu ,eindeutig nicht em-

pirischen® Disziplinen und zu ,modellierend titigen® vs. ,integrierend ti-

tigen“ Disziplinen (Reinmann, 2018, S. 32ff). Die Hochschuldidaktikerin
hilt diese wissenschaftsbezogenen Selbstverstindigungen fiir relevant, denn:
ses lielen sich vermutdich auch eigene fachsensible Modelle forschenden

Lernens entwickeln, die dann zu iiberpriifen hinsichtlich ihres Unterstiit-

zungspotenzials fiir die Lehre wiren® (Reinmann, 2018, S. 37). Forschendes

Lernen in das Lehramtsstudium zu implementieren, heif§t daher, vor allem

Studierenden im Studium empirisches Forschen zu erméoglichen. Wenn man

die Kategorisierung von Reinmann aufgreifen mochte, wire zu fragen, ob an

den unterschiedlichen lehrkriftebildenden Standorten Forschung als ,,anders
empirisch® in ihrem Sinne verstanden wird und wie das Forschende Lernen
die Lehre je nach Variante unterstiitzen oder bereichern kann®

Nach hochschuldidaktischen Mustern beim Anbieten von Forschendem Lernen:

hier gibt es eine Reihe von unterschiedlichen Vorschligen, die hier zu drei

Klassen zusammengefasst werden, die bei Mertens et al. (2020) jedoch in

unterschiedliche Typisierungscluster eingeordnet worden sind:

a. Huber (2009) prisentiert eine auf unterschiedliche Grade von Selbststin-
digkeir der beteiligten Studierenden orientierten Dreiteilung der hoch-
schuldidaktischen Szenarien des Forschenden Lernens, die eine Kontover-
se ausldste: Variante 1: Beim forschungsbasierten Lernen wird man in die
Lage versetzt, Forschung zu verstehen. Variante 2: Ist die Lehre forschungs-

2 ,Der idiografische Charakter iiberwiegt und alle drei Wissenschaften (Lehramtsausbildung, Sozi-
alarbeit, Kulturwissenschaften; die Verfasser*innen) zeigen eine Tendenz, auch Akteure aus nicht-
wissenschaftlichen Praxiskontexten an der Forschung zu beteiligen und folglich einen inklusiven
Modus der Wissensproduktion zu férdern. — Forschung in den Bildungswissenschaften, die fiir die
Lehramtsausbildung zustindig sind, kann empirisch wie auch nicht-empirisch sein: Neben begriin-
denden und systematisierenden Titigkeiten werden auch qualitative Daten erhoben und Phino-
mene beobachtet, man interveniert und evaluiert und tut dies vor allem unter Bezeichnungen wie
Praxis- und Aktionsforschung. Forschendes Lernen in der Lehramtsausbildung soll eine reflexive
Haltung férdern, die den Umgang mit Unsicherheit und Komplexitit erleichtert; dazu dienen nicht
nur, aber in hohem Maf3e verschiedene Praktika im Studium® (vgl. Reinmann, 2018, S. 34).
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orientiert, konnen Studierende den Forschungsprozess etwas selbststin-
diger und intensiver erleben und auch Methodenkenntnisse erwerben.
Variante 3: Beim Forschenden Lernen steht eigene Forschung im Zentrum,
in der die Studierenden alle Phasen des gesamten Prozesses weitestgehend
selbststindig durchlaufen. Eine analytische Trennung bedeutet fiir den
Autor, dass man zwischen allen drei Typen Uberginge beobachten kann.
Huber (2019, S. 25) argumentiert, dass er fiir alle drei Typen den Begriff
Sforschungsnabes Lehren und Lernen vorzichen wiirde, zeigt sich aber we-
gen der kurzen Formel mit der Variante ,Forschendes Lernen® einver-
standen, das fiir ihn jedoch eher Typ 3 darstellt und ,,Forschendes Lernen
im engeren Sinne“ meint. Ahnliche Dreiteilungen finden sich auch bei
Reinmann (2018): Learning about Research (Lernen iiber Forschung),
Learning for Research (Lernen fiir Forschung) und Learning through Re-
search (Lernen durch Forschung) sowie bei Rhein (2019, S. 224), der
beim Forschenden Lernen zwischen Informationsraum, Erprobungsraum
und Explorationsraum unterscheidet.

b. Pointierter als bei Huber geht es anderen Autor*innen um das jeweilige
Aktivititsnivean der Studierenden im Prozess des Forschenden Lernens:
In der bereits erwihnten Auseinandersetzung um die drei von ihm unter-
schiedenen hochschuldidaktischen Varianten (siehe unter a) kritisiert Hu-
ber (2014, S. 37) die von Healey (2005) und Healey und Jenkins (2009)
vorgeschlagene Erweiterung des hochschuldidaktischen Arrangements zu
einem Vier-Felder-Schema. Den Autoren geht es v.a. um die lernerbe-
zogene Dimension aktiv-passiv: passiv sind Studierende bei forschungs-
begleitendem Lernen (research-tutored) und beim forschungsgeleiteten
(research-led), weil hier nur Forschung vermittelt wird oder weil man For-
schung diskutiert; aktiv hingegen seien Studierende bei forschungsbasiert
(research-based) und bei forschungsorientiert (research-orientated), weil
hier entweder selbst geforscht wird oder man sich Forschungsmethoden
aneignet. Huber (2014) wirft hier ein, dass die Variante ,research-tuto-
red“ in den drei anderen Varianten bereits enthalten und damit {iberfliis-
sig sei. Thre weiteren Begriffe seien im Prinzip mit seinen drei (o.g.) Ty-
pen deckungsgleich. Dennoch wird die Typisierungsvariante von Healey
und Healey und Jenkins im deutschsprachigen Raum an vielen Stellen
aufgegriffen (s.a. Reiber, 2017; Sterzig, 2019; Weyland, 2019). Ruef§ et
al. (2016) kombinieren drei aktiv-passiv-Dimensionen mit drei inhaldli-
chen Schwerpunkten (Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden und
Forschungsprozess) und erweitern so das Vier-Felder-Schema von Healey
und Jenkins zu einem groferen Tableau (vgl. auch Tremp, 2020), das von
Sonntag et al. (2017, S. 47) noch einmal ausgedehnt wird.
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c. Stirker noch als Healey bzw. Healey und Jenkins konzentriert sich Rein-
mann (2018) auf den jeweiligen Autonomiegrad der Studierenden, wenn
sie in Forschendes Lernen involviert sind — und dies in Kombination mit
hochschuldidaktischen Szenarien. In Orientierung am Radmodell von
Brew und Mantei (2017), das Liibcke et al. (2019) zu einem doppelten
Radmodell erweitern, werden explizit unterschiedliche hochschuldidaketi-
sche Konzepte mit den unterschiedlichen Autonomiegraden der Studie-
renden gekoppelt. Sie liefern damit ein neuartiges Schema fiir die hoch-
schuldidaktische Planung der unterschiedlichen Grade von Autonomie
der Studierenden beim Forschenden Lernen. Im Anhang prisentieren die
drei o.g. Autor*innen (2019, S. 145-147) eine Reihe auf der didaktischen
Mikro-Ebene angesiedelten Fragen, aus deren Antworten Lehrende in ih-
ren Planungsiiberlegungen sich entlang der drei Stufen der Gewihrung
von Autonomie bewegen konnen.

2.4 FEin weiteres Zwischenfazit

Zwar prigte Huber (2018) fiir das nur zum Teil prizise formulierte Prinzip des
Forschenden Lernens auch den Begriff des ,,Umbrella-Konzepts®; allerdings tra-
gen aber die hier vorgestellten Definitionen, Begriindungslinien und Systemati-
sierungsversuche doch zur Klirung der Rahmenbedingungen und Einordnungen
der damit verbundenen Zielsetzungen bei, so dass zukiinftige Implementierungen
des Forschenden Lernens an Universititen damit eine Orientierungshilfe erhal-
ten und sie ihr eigenes Konzept in Anlehnung oder kritischer Distanz schirfen
koénnten. Eine , Theorie Forschenden Lernens® kénnen Mertens et al. (2020, S.
21) bisher nicht erkennen; sie benennen jedoch einige Einflussfaktoren auf die
Umsetzung Forschenden Lernens (a.a.O., S. 23): Dazu gehéren das ,,Selbstbild*
der Dozent*innen: ob man sich eher als Forschende*r oder Lehrende*r versteht,
ob Forschen oder Lernen der Schwerpunkt ist, wie die ,,eigene Forschungssoziali-
sation” verlaufen ist, was das Besondere der jeweiligen Fachkultur ausmacht und
die ,zeitliche Anordnung” des Forschenden Lernens.

3 Rahmenbedingungen des Forschenden Lernens
von Lehramtsstudierenden

Wie oben bereits angerissen, muss man bei der Betrachtung und Einordnung von
Konzepten Forschenden Lernens beriicksichtigen, dass sich das Lehramtsstudium
in mancher Hinsicht von Studiengingen mit anderer professioneller Zielsetzung
unterscheidet. Auf diese Unterschiede machen die folgenden Abschnitte aufmerk-
sam.
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a. Lange ist diskutiert worden, ob nach klassischen soziologischen Definitio-
nen der Lehrkraftberuf als ,,akademische Proféssion” bezeichnet werden kann
oder ob Lehrkrifte eigentlich nur ,Semi-Professionelle” sind (Terhart, 2011).
Wenn die Merkmale wie hohe Gestaltungsfreiheit, Autonomie im Umgang
mit Klient*innen, Bewiltigung von Aufgaben mit hoher Unsicherheit/Risi-
ken, eigene, auf das Gemeinwohl bezogene Berufsethik und eigene Standes-
organisation etc. auf Lehrkrifte nicht zutrifen, hitte dies Auswirkungen auf
die Begriindungen fiir Forschendes Lernen, die sich dabei auf die fiir solche
Berufe notwendige professionelle Qualifizierung im Studium beziechen. Die-
se Ansitze gelten jedoch vielerorts als antiquiert. Nach einer historischen
Rekonstruktion unterschiedlicher Professionstheorien stellt Terhart (2011)
fest, dass der Beruf der Lehrkraft auch durch modernere Professionstheorien
(,New Professionalism®), die von New Public Management-Prinzipien und
Governance-Theorien geprigt sind, nicht gut zu fassen ist, denn ,,das Modell
des modernen, kunden- und effizienzorientierten, stindig konkurrierend um
Qualitdtsentwicklung etc. bemiihten Lehrers® (Terhart, 2011, S. 215) bricht
sich an den Reaktionen des Lehrkérpers auf den Einsatz neuer Steuerungsin-
strumente: Lehrkrifte schwanken dabei zwischen ,Ignoranz, Ablehnung und
Angst, zwischen offensivem oder defensivem Pragmatismus, eklektizistischer
Nutzung der neuen Angebote, zeitweiliger Unterstiitzung zu individuellen
Karrierezwecken — und tatsichlichem Engagement aufgrund von innerer
Uberzeugung“ (Terhart, 2011, S. 214). Gerade durch ,dichtere administrative
Auflenkontrolle, Eingrenzung der Autonomie und insofern eindeutig Depro-
fessionalisierung (a.a.O., S. 216) kénne der Lehrkraftberuf wiederum in die
Nihe der Semi-Profession geraten. Auf Grund der Schwierigkeiten mit be-
grifflicher Einordnung hilt der Autor jedoch die Kontroverse zwischen ilteren
als auch neueren Professionstheorien im Hinblick auf den Lehrkraftberuf fiir
nicht fruchtbar. Die Frage, ob der Beruf als Lehrkraft eine Profession darstellt,
hilt er daher fiir tiberfliissig (vgl. auch Kunina-Habenicht, 2020). Fiir Terhart
gibt es nur die Perspektive, dass sich Lehrkrifte stirker als bisher ,,selbstbewusst
und aktiv-mitgestaltend” in Schulentwicklungs- und Qualititsentwicklungs-
prozesse einmischen sollten. Um dies realisieren zu konnen, wiren allerdings
Kompetenzen im Bereich des Forschenden Lernens in jedem Fall hilfreich (vgl.
Broszig, 2002; Hombach, 2019). Diese insgesamt nicht unschliissige Argu-
mentation iiberzeugt allerdings nicht alle, die sich mit der Frage der Lehr-
krifteprofessionalitit beschiftigen. Denn trotz der hier referierten Erkenntnis
von Terhart, dass diese klassischen Professionstheorien auch in der Soziologie
heute nicht mehr anschlussfihig sind, bezieht sich z.B. Wenzl in 2020 ge-
nau auf die von Terhart als antiquiert bezeichneten soziologischen Definiti-
onen. Er konstatiert: Im Unterschied zu Arzt*innen und Jurist*innen stiitze
sich die Lehrkraft nicht auf akademisches Wissen: ,,Pidagogisches Handeln
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gehort vielmehr zu der Klasse derjenigen beruflichen Handlungsformen, die
vollstindig ohne ein wissenschaftliches Fundament auskommen und deren
grundsitzliche ,Funktionsweise’ jedem Menschen unmittelbar ersichtlich ist
(wie dies auch bei vielen anderen ,sozialen® Berufen der Fall ist)“ (vgl. Wenzl,
2020, S. 182). So muss man eingestehen, dass die Diskussion um die Frage, ob
der Lehrkraftberuf eine akademische (Voll-)Profession darstellt, noch nicht fiir
beendet erklirt werden kann und somit auch der Nutzen Forschenden Lernens

fiir die Aneignung berufspraktischer Kompetenzen nach wie vor umstritten
bleibt (vgl. u.a. Rothland & Boecker, 2014; Hedtke, 2016; Leonhard, 2020a).

. Hiufig wird betont, dass das Lehramtsstudium durch eine besondere 7heo-

rie-Praxis-Relation gekennzeichnet sei. Zu diskutieren sei erst einmal, wel-
che Funktion Wissenschaft grundsitzlich fiir Lehrkrifte haben soll? Neuweg
(2013) nennt fiinf Méglichkeiten und unterscheidet zwischen dem Techno-
logiemodell, dem Brillenmodell, dem Starthilfemodell, dem Reflexionsmo-
dell und dem Handlungsbegriindungsmodell. Dient Wissenschaft eher einer
Fundierung des Praktikerwissens, hat es eine Induktionsfunktion oder exis-
tieren beide Wissensformen parallel und bleiben different? Wie viele andere
Autor*innen unterscheidet Hofer (2013, S. 21) zwischen wissenschaftlichem
Wissen, professionellem Wissen und handlungspraktischem Wissen. Tremp
(2020, S. 21) dagegen unterteilt das Wissen von Lehrkriften in rationales,
pragmatisches und authentisches Wissen. Forschungskompetenz sei nicht
identisch mit beruflicher Kompetenz, denn Lehrkrifte brauchten sowohl wis-
senschaftliche Distanz als auch ,Einlassung® auf Praxisanforderungen (Neu-
weg, 2011; die jeweilige Sicht auf das Verhiltnis von Theorie und Praxis in der
Lehrer*innenbildung ist von unterschiedlichen Professionstheorien abhingig
und wird daher in Kapitel 4 wieder aufgegriffen).

. Iriadisches Dilemma“? Im Anschluss an die oben erwihnte Enkulturations-

These sind einige der Besonderheiten der universitiren Ausbildung zukiinf-
tiger Lehrkrifte durchaus relevant und wahrscheinlich folgenreich: Die Qua-
lifizierung fiir ein Lehramt findet — im Unterschied zu den meisten anderen
Lindern — in Deutschland in zwei unterschiedlichen Institutionen statt. An
Universitdten werden in der Regel zwei wissenschaftliche Ficher und die damit
korrespondierenden Fachdidaktiken studiert. Zusitzlich sind Module im Fach
Erziehungs- oder Bildungswissenschaften zu absolvieren und hiufig umfasst
das Studium auch Anteile Psychologie bzw. weiteren Nebenfichern. Der un-
terschiedlich lange Vorbereitungsdienst (Referendariat), der mit dem zweiten
Staatsexamen endet, wird von auferuniversitiren Institutionen (Studiensemi-
naren, auch ,Zentren fiir schulpraktische Studien®) angeboten. Daran schliefit
sich eine bisher nicht curricular und institutionell verankerte Berufseingangs-
phase an. Zum universitiren Studium gehoren mehrfach Praktika sowie in
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vielen Bundeslindern ein ganzes Praxissemester, in dem die Studierenden sich
iiberwiegend im Lernort Schule aufhalten.

Das Forschende Lernen ist in einer Reihe von Bundeslindern und an vielen lehr-
kriftebildenden Standorten verpflichtend eingefiihrt worden und hiufig an das
Praxissemester gekoppelt. Involviert sind vor allem die Veranstaltungen der Erzie-
hungswissenschaft und der Fachdidaktiken. Seltener sind die Fachwissenschaften
einbezogen und noch seltener wird das Forschende Lernen im Referendariat fort-
gesetzt (vgl. Homt et al., 2020). Im Lernort Schule spielt ,,Forschen® bisher bes-
tenfalls in gelegentlichen Schulentwicklungsprojekten bei Fragen der Evaluation
eine Rolle (beziiglich der berufstitigen Lehrkrifte siche unten den Abschnitt iiber
die Bewegung , Lehrer als Forscher®). Eine vorldufige Sichtung der aktuellen Lite-
ratur ergibt, dass in der Tat das Forschende Lernen an unterschiedlichen und oft
nur lose verbundenen institutionellen Orten sowie an nicht leicht zu durchschau-
ende Organisations- und Machtstrukturen stattfindet (Eck, 2019; Glawe, 2019).
Schon der Sammelband von Schiissler et al. (2017) prisentiert eine ganze Reihe
von Beispielen fiir die Vielfalt von Konzeptionen und Rahmenbedingungen sowie
die bundeslinderspezifischen Varianten des Forschenden Lernens im Lehramts-
studium. Auch werden in diesem Werk die unterschiedlichen Formen der Be-
gleitung und der Facettenreichtum fachdidaktischer Zuginge zum Forschenden
Lernen illustriert. Neuere Veroffentlichungen zeigen eine Ausweitung der Unter-
schiedlichkeit in Bezug auf Konzeptionen und curriculare Anbindungen (vgl. u.a.
Pilypaityté & Siller, 2018; Schomaker & Oldenburg, 2019; Degeling et al., 2019;
Schiefner-Rohs et al., 2019). Es ist zu sehen, dass das Forschende Lernen einzelne
universitire Seminare, ein ganzes Praxissemester oder auch mehrsemestrige Ver-
anstaltungen umfassen kann (Neuber et al., 2018; Drope & Rabenstein, 2019;
Knérzer et al., 2019; Rheinlinder & Scholl, 2020; Basten et al., 2020). Neben der
Frage nach der institutionellen Verortung sind oft auch die fachlichen Verantwor-
tungsstrukturen nicht ganz eindeutig geklirt (Reinmann et al., 2019; Kaufmann
et al., 2019; Hericks et al., 2020; Hesse & Liitgert, 2020). Ahnliches gilt fir die
Kooperationsstruktur und Rollenaufteilung zwischen Universitit und Schulen:
Wer ist jeweils involviert, wer kooperiert, wer initiiert, wer berit, wer betreut und
wer bewertet bzw. priift (Reinmann, 2017; Artmann et al., 2018; Brouér et al.,
2018; Gollub et al., 2018; Demmer et al., 2017; Klewin et al., 2020; Beckmann
& Ehmke, 2020; Thiinemann et al., 2020; Zorn, 2020)?

Die hier beschriebene Konstellation der deutschen Lehramtsausbildung ist nach
Adam und Anselm (2018, S. 208) durch ein , triadisches Dilemma“ gekennzeich-
net: die Autoren beklagen erstens eine Fragmentierung des Lehramtsstudiums in
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft, wobei die Studie-
renden dann an der Universitit zweitens mit der Marginalisierung (der geringen
Wertschitzung des Lehramtsstudiums) konfrontiert werden. Zum Dritten miis-
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sen sie sich mit einer Segmentierung der Berufsausbildung arrangieren, also der

Trennung der ersten, zweiten und dritten Phase. Hilt man dies fiir eine plausible

Beschreibung, so muss man annehmen, dass daher die Sozialisation bzw. Enkultu-

ration der Lehramtsstudierenden in das Wissenschaftssystem nicht widerspruchs-

frei erfolgt.

d. Unabgeschlossener Paradigmenwechsel in den Bezugswissenschaften? Ankniip-
fend an die Erwihnung unterschiedlicher Ficherkulturen und unterschied-
licher Forschungstraditionen in Abschnitt 2 muss hier klar hervorgehoben
werden, dass mit dem Forschenden Lernen im Lehramtsstudium quantitati-
ve und qualitative empirische Forschung gemeint ist. In dem Praxissemester
geht es meist darum, dass Studierende in gewisser Analogie zu empirischer
Schul- und Unterrichtsforschung, zu Lehr-Lernforschung und empirischer
Bildungsforschung, aber in sehr unterschiedlichen hochschuldidaktischen
Settings eigene Forschungsprojekte durchfithren (s.u.). Hier zeigt sich, dass
fiir das (empirisch) Forschende Lernen der Lehramtsstudierenden die Frage
der Bezugswissenschaften nicht trivial ist, denn gerade die Fachdidakrtiken ha-
ben keine lange wissenschaftliche Tradition, sowohl in theoretischer Hinsicht
als auch, was ihre empirische Basis angeht. Die Fachdidaktiken galten bis vor
kurzem als institutioneller Ort fiir eine Erfahrungssammlung der versierten
Schulpraktiker*innen und lange blieb ihnen die Anerkennung als vollgiiltige
Wissenschaft verwehrt (Koch-Priewe et al., 2019). Trotz der inzwischen ange-
wachsenen Zahl von einzelnen empirischen fachdidaktischen Studien weisen
die Vertreter*innen einer ,Allgemeinen Fachdidaktik® darauthin, dass immer
noch viele Bestandteile fachdidaktischer Konzepte ohne empirische Basis
entwickelt worden sind: ,,Der Allgemeinen Fachdidaktik stellt sich jetzt die
Aufgabe, umfassende Ansitze der wissenschaftlichen fachdidaktischen Model-
lierung zu entwickeln und zu begriinden (Bayrhuber et al., 2017, S. 176).
Ahnliches gilt auch fiir Teile der Erziechungswissenschaft, die zwar insbeson-
dere beziiglich der Schulpidagogik und Allgemeinen Didaktik auf eine lange
theoretische Diskussion zuriickblicken kann, die aber trotz der realistischen
Wende (Roth, 1962) keine ausgeprigte empirische Forschungstradition eta-
bliert hat. Ein genereller Paradigmenwechsel sowohl in den Fachdidaktiken
als auch in der Erziechungswissenschaft ist in den letzten zwei Jahrzehnten zu
beobachten, aber keineswegs abgeschlossen (Bayrhuber et al., 2011). Neue
Perspektiven erdffnen sich durch vermehrte Kooperationen, bei der die Un-
terrichtspsychologie vor allem in Kontakt mit den MINT-Fichern eine grofie
Rolle spielt (vgl. den Uberblick bei Reiss & Ufer, 2018). Auf Grund von histo-
risch gewachsenen Konkurrenzen bzw. Rivalititen und Fragen der Uber- und
Unterordnung, aber auch auf Grund wissenschaftstheoretischer Differenzen,
z.B. beziiglich des Bildungs- oder Lernbegriffs, sind interdisziplinire Vorha-
ben jedoch oft nicht einfach zu realisieren. Insbesondere, weil bisher nicht alle
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aktiven Universititsdozent*innen durch (auch empirische) Wissenschaft sozia-
lisiert sind und entsprechende Forschungskompetenzen erworben haben, sind
uneinheitliche Auswirkungen auf die Sozialisation von Lehramtsstudierenden
in den Wissenschaftsbetrieb bzw. ihre Enkulturation zu erwarten. Dennoch
muss davon ausgegangen werden, dass die aktuellen Initiativen im Rahmen der
»Qualititsoffensive Lehrerbildung® hier deutliche Impulse setzen und nach-
haltige Wirkungen auslsen werden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 2020)

e. Fazit: Ohne die hier erwihnten vier Besonderheiten des Lehramtsstudiums zu
iiberbetonen, machen sie doch deutlich, dass Institutionen und Akteure sich
in Bezug auf die Implementierung von hochschuldidaktischen Ansitzen des
Forschenden Lernens vergewissern sollten, welche konkreten Einschitzungen
sie im Hinblick auf die angerissenen und durchaus komplexen Rahmenbedin-
gungen leiten und welche Vorstellungen sie von der Beriicksichtigung dieser
Voraussetzungen haben.

4 Begriindungen und Typisierungen des Forschenden Lernens
im Lehramtsstudium

Wenn man sich Begriindungen fiir und Typisierungen von Forschendes/m Lernen
im Lehramtsstudium anschaut, ist zu erkennen, dass einige der generellen und
o.g. Begriindungen fiir Forschendes Lernen iibertragen werden und einige Typ-
sierungen eine rein normative Basis haben, andere aber auch Resultat empirischer

Uberpriifungen sind (Fichten & Weyland, 2019).

4.1 Begriindungen fiir Forschendes Lernen im Lehramtsstudium

Auffillig ist, dass in vielen hochschuldidaktischen Konzepten des Forschenden
Lernens im Lehramtsstudium die ersten drei der vier o.g. Begriindungen (Bil-
dungstheorie, Professionalisierungstheorien, Lern- und Motivationstheorien und
Sozialisationstheorien) eine Rolle spielen, wobei v.a. die bildungstheoretische Be-
grindung zwar gelegentlich erwihnt wird, aber insgesamt eher marginale Bedeu-
tung zu haben scheint. Das heif3t, es wird vergleichsweise selten gefordert, dass
ein Veroffentlichen der studentischen Forschung im Sinne der Adressierung an
Dritte ein notwendiges Element dieser Aktivititen sein sollte (Ausnahmen: Re-
decker, 2018; Tremp, 2020) und dass die Personlichkeitsentwicklung oder auch
Gemeinwohlorientierung unverzichtbarer Bestandteil des Forschenden Lernens
im Lehramtsstudium zu sein habe. Zudem werden im Hinblick auf die zu erwer-
benden und durch eigene Forschung zu erfiillenden wissenschaftsmethodischen
Giitekriterien Zweifel angemeldet (Tremp, 2020).
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Viel stirker als bildungstheoretischen Begriindungen werden vor allem qualifi-
katorische bzw. professionstheoretische Argumente betont sowie auf lern- und
motivationspsychologische Begriindungen verwiesen, die auch fiir Studierende
der anderen Ficher gelten. Fast iiberall wird bei den professionstheoretischen Be-
griindungen auf den Reflexionsansatz von Donald Schon (,reflective practice®;
s. 0.) verwiesen. Die vierte 0.g. Begriindung, die den Sozialisationsfaktor hervor-
hebt, wird in Bezug auf den Lehramtsbereich auch, jedoch vergleichsweise selten
erwihnt und hat méglicherweise als Ursache den noch nicht abgeschlossenen Pa-
radigmenwechsel in den Bezugswissenschaften (s.u.).

Mit Terhart (2011, S. 205) kénnen die lehramtsspezifischen Professionalisie-
rungstheorien (,Bestimmungsansitze von Professionalitit im Lehrerberuf) zu
drei Gruppen zusammengefasst werden: er unterscheidet zwischen dem struk-
turtheoretischen (u.a. Helsper, 2002, 2004, 2014), dem kompetenztheoretischen
(u.a. Baumert & Kunter, 2006) sowie dem biographischen Ansatz (u.a. Hericks &
Stelmaszyk, 2010). Ersichtlich ist, dass aus jedem der Ansitze fiir das Forschende
Lernen von Lehramtsstudierenden eigene Ziele abgeleitet werden, die z.T. nur
bedingt miteinander kompatibel sind.

Aus strukturtheoretischer Sicht muss das akademische Studium Lehramtsstudieren-
de vor allem auf mit der Institution Schule und der Lehrkrafttitigkeit verbundene
Antinomien vorbereiten. Dies soll zu einer ,,doppelten Professionalisierung® fith-
ren, in der zum einen durchaus die Entwicklung des unterrichtspraktischen Kén-
nens gefdrdert wird, die aber zum anderen zu einer disziplinorientierten, theore-
tischen und damit nicht l6sungsorientierten Reflexion anregt (vgl. auch Feindt,
2019). Vor allem die Sensibilisierung fiir dauerhafte antinomische Gegebenheiten
des Berufs als Lehrkraft soll zu einer wichtigen professionellen Uberzeugungsbasis
fithren (Helsper, 2016). Forschen im Lehramtsstudium muss sich daher im Sinn
einer ,rekonstruktiven Kasuistik“ auf diese Antinomien konzentrieren.

Der kompetenztheoretische Ansatz (Baumert & Kunter, 2006) unterstellt im Sinn
einer Integration bzw. Modifikation von wissenschaftlichen Erkenntnissen und
Erprobungen des praktischen Kénnens die Moglichkeit von zunehmend theorie-
basiertem Wahrnehmen und Handeln schon wihrend des Lehramtsstudiums. Es
wird unterstellt, dass theoriebezogene Erkenntnisse im Laufe der praktischen Er-
fahrungen von Noviz*innen zuerst mechanisch und regelhaft angewendet werden,
wihrend sie nach und nach modifiziert werden und dem spiter erreichten Niveau
von Lehrkraft-Expertise flexibles, situativ angemessenes Handeln erméglichen. In
diesem Rahmen werden inzwischen Studierende vermehrt auch durch Trainings
mit Unterrichtsvideos geschult (vgl. u.a. Pauli & Reusser, 2014; Konig, 2016;
Kramer et al., 2017; Kénig et al., 2018; Cammann et al., 2018). Im Sinn einer
Evidenzbasierung praktischen Handelns als Lehrkraft leiten hier meist Transfer-
vorstellungen die Gestaltungsprinzipien der Lehramtsausbildung (u.a. Grisel,
2010; Grisel, 2019). Kunze (2020) spitzt die Kontroverse zwischen den strukeur-
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theoretischen und den kompetenztheoretischen Ansitzen mit einer Polemik zu,
die die letzteren abqualifiziert:

,Im Rahmen dieser Formate wird die universitire Lehre klar und eindeutig niche als
Ort der Wissenschaft konzipiert, sondern als Ort der Ausbildung, an dem es darum
geht, wissenschaftlich erzeugtes Wissen zu vermitteln und praktisch nutzbar zu ma-
chen“ (Kunze, 2020, S. 33).

Die Gegenargumente betonen hingegen, dass die faktische Wissensbasis der
Praktiker*innen zu erfassen und daraus Folgerungen fiir eine Erweiterung durch
wissenschaftliches Wissen zu zichen sind, das in Trainingsprogrammen vermittelt
werden kann und das in berufsrelevante Kompetenzen miindet: ,,Die Verbindung
von inhaltlichen, auf Anforderungsanalysen der beruflichen Titigkeit beruhen-
den Wissensfacetten mit einem allgemeinen Professionsmodell liefert die theoreti-
sche Basis, auf der das Kompetenzmodell formuliert wurde® (Baumert & Kunter,
2006, S. 480). Forschendes Lernen aus kompetenztheoretischer Sicht konzent-
riert sich in der Regel auf die Erforschung des eigenen oder des wahrgenommenen
Unterrichts, auch auf Schulentwicklungsprozesse und insbesondere im Sinn einer
Evaluation des Lehrkrafthandelns in konkreten Situationen und auf Méglichkei-
ten der Optimierung.

Vertreter*innen des biographischen Ansatzes der Lehrkrifteprofessionalisierung
betonen nicht nur die Bedeutung der eigenen Schiiler*innensozialisation der
Lehramtsstudierenden fiir spitere professionelle Haltungen, sondern auch die
jeweiligen Fachkulturen, die mit entsprechenden epistemologischen Uberzeugun-
gen einhergehen (Hericks et al., 2020). Sie nehmen damit faktisch die bereits
oben erwihnte fachbezogene ,Enkulturationsthese® auf. Aus dieser Perspektive
vernachlissigen die genannten anderen Ansitze zu Unrecht die den Habitus for-
menden Wirkungen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissens. Das
Forschende Lernen erhile damit einen auf die eigenen, nur zum Teil bewussten
subjektiven Theorien sowie wissenschaftlichen Uberzeugungen, Handlungspra-
xen und Routinen gerichteten Fokus.

Eine vierte Position nehmen Vertreter*innen der ,, Wissensverwendungsforschung*

ein (vgl. Dewe et al., 1992; s. a. Hedtke, 2020), die eine klare, auch institu-
tionelle Trennung von wissenschaftlichem Studium der Lehramtsstudierenden
und Aneignung berufspraktischer Kompetenzen im Referendariat und spiteren
Phasen fordern. Es wire demnach verfehlt, von der Hochschulausbildung eine
Vorbereitung der Lehramesstudierenden auf ,Praxis“ zu verlangen. Nach dieser
Konzeption ist vor allem die sogenannte dritte Phase relevant, also die spitere
Berufstitigkeit bzw. Fortbildungsangebote. Dort soll es dauerhaft ,,systematische
und wiederholte Integration von Wissenschaftsphasen in die Praxis der Lehrerti-
tigkeit“ geben (Hedtke, 2020, S. 104). Forschendes Lernen im Lehramtsstudium
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ist demnach nur in so weit bedeutungsvoll, wie es die rein auf Wissenschaft bezo-
genen Kompetenzen fordert.

Will man diese Begriindungen aufihre Stichhaltigkeit hin tiberpriifen, miisste man
sich u.a. mit grundsitzlichen Einwinden in Bezug auf das Verhiltnis von Theorie
und Praxis und in Bezug auf das Ideal des ,reflective practitioner” auseinander-
setzen. Kritik an Konzepten des Forschenden Lernens im Lehramtsscudium wird
u.a. von Hofer (2013), Rothland & Boecker (2014) und Rothland (2020) und
partiell auch von Tremp (2020) vorgebracht. Von der Annahme, dass Forschen-
des Lernen im Lehramtsstudium Reflexionsfihigkeit férdere und dazu beitrage,
einen reflexiven Habitus zu entwickeln, ist vor allem Hofer (2013) nicht iiber-
zeugt, der u.a. das Verwischen der Differenzen von wissenschaftlichem Forschen
und berufspraktischem Handeln mit klugen Argumenten kritisiert (vgl. auch
Aufschnaiter et al., 2019). Die behauptete Strukturanalogie von Forschen und
Unterrichten (Fichten, 2017a, S. 32) enthalte eine Verharmlosung der Disparat-
heit der Bereiche. Die Propagierung einer professionellen ,Doppelqualifikation®
als Forscher*in und Lehrer*in (Helsper, 2001) bedeute, dass man es infolgedes-
sen dem einzelnen Subjekt iiberlasse, wie es wissenschaftliches Wissen (z.B. iiber
Antinomien) und praktisches Wissen integriere. Auch die elegant erscheinende
Formel von der ,Relationierung von Theorie und Praxis“ (Schneider & Wildt,
2009) zeige nur, dass die Wissenschaft ein offenes Problem markiere, das sie nicht
l6sen konne und die Aufgabe der konkreten Relationierung den Praktikern iiber-
eigne. Die Vertreter*innen der Verwendungsforschung (Dewe et al., 1992) ligen
insofern falsch, als sie den Wahrheitsbegriff fiir die Wissenschaft reservierten und
fiir Praxis negierten. Die klassischen wissenschaftlichen Giitekriterien fiir Begriin-
dungswissen konnten aber fiir das Gebrauchs- und Erfahrungswissen bzw. das
Professionswissen und das praktisches Handlungswissen keine Giiltigkeit haben,
obwohl es hier auch ,,Wahrheiten gibe; daher miisse man anstelle dessen fiir die
Wahrheiten der Praxis andere, nimlich pragmatische und authentische Giitekri-
terien heranziehen (Hofer, 2013, S. 317). Nihme man all diese vorgetragenen
Einwinde ernst, blieben die meisten der bisherigen theoretischen Begriindungen
fir Forschendes Lernen im Lehramtsstudium unbefriedigend.

4.2 Fortsetzung des ,Meta-Diskurses Forschendes Lernen:

Drei fiir (angehende) Lehrkrifte unterscheidbare Typisierungsversuche

Im obigen Abschnitt 2.3 sind Systematisierungen des Forschenden Lernens pri-
sentiert worden, die sich ganz generell auf Studierende aller Ficher beziehen. Im
Hinblick auf die Situation in den lehrkriftebildenden Studiengingen gibt es eine
Reihe von eigenen Versuchen, allgemeine Merkmale des Forschenden Lernens
fiir Lehrkrifte bzw. im Lehramtsstudium zu bestimmen. Wenn man die oben
erwihnten Systematisierungen aufgreift (u.a. den von Mertens et al. 2020 vor-
gelegten ,Metadiskurs Forschendes Lernen®), so ist zu erkennen, dass sich vieles
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davon auch im Kontext des Forschenden Lernens von Lehrkriften bzw. im Lehr-
amtsstudium wiederfindet. Dennoch zeigen die lehramtsspezifischen Typisierun-
gen des Forschenden Lernens, wie sich die besonderen fachlichen Gegebenheiten
konkret auf die Konzeptionierungen auswirken. Ahnlich wie im obigen Abschnitt
2.3 konnen Typisierungen danach unterschieden werden, ob sie sich auf Phasen
des Forschungsprozesses oder auf kompetenzorientierte Entwicklungsstufen der
lernenden Subjekte bezichen. Auch kénnen hochschuldidaktische Varianten nach
dem jeweiligen Selbststindigkeits- oder Autonomiegrad der Studierenden oder
auch weiteren Gesichtspunkten unterschieden werden.

Mit der hier fiir die Ansitze des Forschenden Lernens von Lehramtsstudieren-
den (und z.T. auch von Lehrkriften) vorgeschlagenen eigenen Systematik werden
diejenigen zu einem ersten Typ zusammengefasst, die auf normativer Basis ent-
standen sind. Eine zweire Typisierung bezicht sich auf Modelle, die auf Grund
empirischer Untersuchungen gebildet wurden. Bei diesen Typisierungen kann man
zwischen Studien unterscheiden, die sich auf Befragungen von Studierenden oder
Dozent*innen oder auf Analysen von schriftlichen Dokumenten wie Projektbe-
richten der Studierenden oder Veranstaltungskonzepten der Dozent*innen stiit-
zen.

4.2.1 Normative Ansitze fiir Konzepte Forschenden Lernens

von (angehenden) Lehrkriften
Die meisten oben (unter 2.3) erwihnten Modelle des Forschenden Lernens, die
sich auf unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen bezichen, griinden auf
normativen Vorstellungen iiber die Realisierungsmaoglichkeiten dieses hochschul-
didakrtischen Prinzips. Auch im Bereich der Lehrkriftebildung liegen derartige
Ansitze vor, die auf durchaus plausiblen Annahmen beruhen.

4.2.1.1 Annahmen iiber Etappen des Forschungsprozesses

Im Anschluss an die Hochphase der padagogischen Handlungsforschung, die in
den 1970er Jahren im englisch- und deutschsprachigen Raum enorme Bedeutung
erlangt hatte (u.a. Stenhouse, 1975; Elliot, 1976, 1991; Klafki, 1973; von Hentig,
1977; Altrichter, 2009; Cochran-Smith & Lytle, 2009; McLaughlin, 2009, 2011;
Koch-Priewe, 2011), formulierten Altrichter und Posch (1990; Altrichter et al.,
2018) ein Konzept, das spiter als ,Praxisforschung® (Prengel, 2010) bezeichnet
wurde. Dieser bis heute verbreitete Ansatz richtet sich vor allem auf berufstitige
Lehrpersonen und empfichlt einen kreis- bzw. spiralformigen Zyklus von Titig-
keitsetappen, die an Prinzipien der Handlungsforschung angelehnt sind (Altrich-
ter et al., 2018, S. 14) (vgl. Abbildung 1).
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Informations-
sammiung
{Daten,
Feedback)
und Auswerlung
Fa (praklische
Theoris)
Konsequenzen:
Aktionsideen und

Handiungs-

sirategien
Alkction Reflexion

Abb. 1: Der Kreislauf von Reflexion und Aktion (Altrichter et al., 2018)

Eine zunehmende Professionalisierung erwartet man sich von Lehrkriften, die
diesen Kreislauf von Aktion und Reflexion mehrfach durchlaufen haben (Altrich-
ter et al., 2018, S. 15) (vgl. Abbildung 2).

Abb. 2: Lingerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen (Altrichter et al., 2018)
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Wenn Lehrpersonen — méglichst in Kooperation mit Peers — so vorgehen, praki-
zieren sie gewissermaflen eine selbstorganisierte Fortbildung.

Diese Tradition setzt das etwas erweiterte ALACT-Modell von Korthagen et al.
(2002, S. 73) (vgl. Abbildung 3) fort, bei dem die Etappen fiir die forschenden
Lehrpersonen bzw. Studierenden aus ,,Action®, ,Looking Back on action®, ,Awa-
reness of essential aspects, ,,Creating alternative methods of action® und , Trial“
bestehen.

Finden alternativer
Handlungsverfahren

-
Bewusstwerdung o
wesentlicher Aspekte °

Handlung

[ Riickschau auf die Handlung ]

Abb. 3: ALACT-Modell (Korthagen, 2002)

Inzwischen wurde das Modell erginzt (Korthagen, 2004) und spiter zu einem
»Zwiebel-Modell erweitert (Korthagen, 2017, S. 395) (vgl. Abbildung 4) sowie
mit leitenden Reflexionsfragen kombiniert:

What do | encounter?
/ (What am | dealing with?)

What do | do?

What am | competent an?

What do | believe in the situation?
Who am | (in my work)?

What inspires me? What is my ideal?

Core qualities

Abb. 4: Das Modell der Ebenen in der Reflexion (Zwiebelmodell; nach Korthagen, 2004)
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Hervorzuheben ist bei dem neueren Modell von Korthagen die Integration von
motivationalen und emotionalen Dimensionen in die Reflexion, die die jeweili-
ge Personlichkeitsspezifik der Lehrperson beriicksichtigen. Die Stufen stellen hier
jedoch keine Kompetenzentwicklungsstufen, sondern eher Dimensionen der Re-
flexion dar. Diese Modelle von Altrichter & Posch und von Korthagen erscheinen
sowohl fiir erfahrene Lehrpersonen als auch fiir Noviz*innen hilfreich zu sein,
jedoch bleibt etwas unklar, ob und wie erziechungswissenschaftliche oder ande-
re wissenschaftliche Theorien in bestimmten Reflexionsphasen eine Rolle spielen
kénnten und wie sie moglicherweise den subjektiven Horizont erweitern wiirden.
Diese Leerstelle aufgreifend, definiert Fichten sein Konzept des Forschenden Ler-
nens daher durch drei zentrale Merkmale: In den Publikationen der letzten Jah-
re dominiert die Kennzeichnung des Forschenden Lernens durch die Trias von
»Selbststindigkeit, Theoriebezug und Reflexion® (Fichten, 2017a, S. 31). Es wird
dabei eine Analogie zwischen forschenden Titigkeiten und der professionellen
Lehrtitigkeit unterstellt und angenommen, dass eine im Studium erworbene re-
flexive Haltung auf die spitere Berufstitigkeit transferiert wird (Fichten, 2017b,
S. 163). Der Autor rekurriert dabei auf seine Erfahrungen mit dem Ansatz der
,Oldenburger Teamforschung®, in dem u.a. in Zusammenarbeit mit Meyer ein
komplexes Kompetenzentwicklungsmodell Pate stand und umgesetzt wurde (vgl.
Fichten & Meyer, 2009; s.a. den nichsten Abschnitt).

4.2.1.2 Annahmen iiber Etappen der Kompetenzentwicklung
beim Forschenden Lernen

Hierzu liegen mehrere Ansitze vor. Die Konzepte des Forschenden Lernens, die
im Rahmen der ,,Oldenburger Teamforschung® entstanden sind (Fichten et al.,
2003), richten sich v.a. an berufstitige Lehrpersonen und Lehramtsstudierende,
deren universitire Ausbildung durch eine Forschungskooperation mit erfahre-
nen Lehrkriften und universitiren Dozent*innen gestiitzt wird. Zur versierten
yPraxisforscher*in® wird man, wenn man sukzessiv unterschiedliche Kompetenz-
stufen der Forschung durchlaufen hat (Meyer, 2003). Das ,allgemeine Struk-
turmodell fiir Forschungskompetenz® von Meyer (2003, S. 104) hnelt einem
Kompetenzentwicklungsmodell; mit ihm unterscheidet der Autor fiinf Kompe-
tenzstufen von Praxisforscher*innen (vom ,Anfinger zum Profi“):

,»1. Naiv-ganzheitliche Einftihlung®: Problem und trial and error bei der Lésungsfin-
dung

,2. Ausfiihren einer Forschungshandlung nach Vorschrift“ (durch Anleitung)

,3. Ausfithren einer Forschungshandlung nach Einsicht® (also eine in Forschung etwas
routinierte Lehrperson)

»4. Selbststindige Prozesssteuerung auf der Grundlage einer forschenden Haltung®
(kompletter Forschungsprozess mit forschendem Habitus)
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,5. Evaluation: Aufbau und Nutzung von Forschungskompetenz auf der Grundlage
eines doppelten, forschend-entwickelnden Habitus von systematischem Zweifel und
routinierter Problembewiltigung® (Meyer, 2003, S. 104).

Zusitzlich zu diesen fiinf Stufen der Forschungskompetenz schligt Meyer (2003,
S. 110ff) vor, in die Evaluation der Teamforschung und die Beurteilung des Lern-
erfolgs der Studierenden weitere Gesichtspunkte einzubezichen, die das obige
Strukturmodell erginzen, und hier sieht man, dass insbesondere auch wissen-
schaftliche Theorien Bestandteil dieser Art des Forschenden Lernens sind. Zentral
werden drei Fragen aufgeworfen:

1. Welche Art von Theorie-Praxis-Verstindnis liegt vor?

2. Welche unterschiedlichen Ausprigungen von Teamfihigkeit konnen die Be-
teiligten realisieren?

3. Wie sind sie mit Forschungsethik vertraut bzw. auf welchem Niveau kénnen
sie ethische Forschungsregeln befolgen?

Zu jeder der drei Dimensionen liefert der Autor Indikatoren fiir jeweils finf Stu-
fen der professionellen Entwicklung der Praxisforscher*innen und Lehramtsstu-
dierenden. Auch Altrichter & Mayr (2004) prisentieren (in Erginzung des oben
zitierten, an einzelnen Forschungsprozessen orientierten Modells von Altrichter
& Posch) ein sechsstufiges Kompetenzentwicklungsmodell, bei dem sie davon
ausgehen, dass ihr Strukcurmodell sowohl fiir Lehramtsstudierende als auch fiir
Berufstitige passend ist. Es nimmt faktisch Momente von Hubers erwihnter
Dreiteilung (in forschungsbasiert, forschungsorientiert und selbststindiges For-
schendes Lernen) auf, integriert jedoch lehramtsspezifische Modi der Forschung
wie ,Einiibung in Fallverstehen“ und als vorletzte Stufe ,Praxisforschung®, also
die Forschung von miteinander kooperierenden Praktiker*innen:

,»1 Wissensrezeption

2 Basale Methodenkompetenz

3 Einiibung in Fallverstehen

4 Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung

5 Praxisforschung

6 Forschung mit der primiren Zielgruppe scientific community® (Altrichter & Mayr,
2004, S. 170).

In ihrer Strukturierung finden sich noch vier unterschiedliche Organisations-
formen des Forschens (Altrichter & Mayr, 2004, S. 172-173), die sich auf un-
terschiedliche Grade der Involviertheit beziehen: Distanziertes Einiiben in Fall-
verstehen, Teilverantwortliche Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung,
Praxisforschung im Sinn des reflektierenden Praktikums und Team-Forschung.
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4.2.1.3 Annahmen einer Kombinationsméglichkeit von Phasen
des Forschungsprozesses mit Kompetenzstufen

Das oben erwihnte Kompetenzentwicklungsmodell fiir Forschendes Lernen im
Lehramtsstudium von Meyer (2003), das in der Oldenburger Teamforschung re-
alisiert wurde, hat bereits versucht, Kompetenzstufen mit Phasen des Forschungs-
prozesses zu kombinieren und so der Komplexitit der kooperativen Projektarbeit
gerecht zu werden. In dhnlicher Absicht, aber in tibersichtlicherer Form wurde das
zweidimensionale Schema von Schneider und Wilde (2009, S. 26) (Abbildung
5) konstruiert, das sowohl acht Phasen eines kompletten Forschungsprozesses als
auch vier ansteigende Kompetenzstufen enthilt, die sich auf Lehramtsstudierende
bezichen. Deutlich wird hier gegeniiber anderen Modellen, dass die Integration
wissenschaftlich-theoretischer Kenntnisse den Indikator fiir das Erreichen der
héchsten Stufe darstellt. Damit stellc das Modell ein Beispiel fiir den kompetenz-
theoretischen Ansatz dar (vgl. auch Berding et al., 2018).
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Stufe I

Naive Einstellung

Stufe IT

Im Fokus eigenen
Handelns

Stufe ITI

Mit der Absicht der
Verbesserung kon-
kreter Praxis

Stufe IV

Praxisforschung
theoretisch be-
griindet durchfiih-
ren und reflektie-
ren

Voriiberlegungen
Personliche Referenz-
rahmen, Formulie-
rung eines Interessen-
schwerpunktes

Fehlanzeige

Bezugspunkt ist eigenes
unterrichtliches Han-
deln

wird ausgefiihrt

Wird ausgefiihrt und
aus praktischen Er-
wigungen heraus
begriindet

dto. und theoretisch
gehaltvolle Be-
griindung

Phase I

findet nicht statt

Feldbeschreibung rein

Feldbeschreibung

Das Feld wird unter

Nachsteuerung des Un-

Darstellung und Ana- deskriptiv, auf eige- wird auf praktische Einschluss theore-
lyse des Kontextes Bewiltigungsfragen, nes Handeln in Praxis | Belange hin reflek- | tisch-gehaltvoller
Suche nach Hand- orientiert tiert Unterscheidungen
[ n sondiert
Phase IT findet nicht statt Thema wird formu- wird formuliert und | dto. und wird in
Formulierung einer liert in praktischer Ab- einen theoretischen
Untersuchungsabsicht | Adaption der Leh- Aber: diffus und auf | sicht begriindet Kontext gestellt
Bilden von rer/innenperspektive eigenes Handeln ori-
Arbeitshypothesen Antizipation von Routi- | entiert
nehandlungen
Phase I1I keine explizite Hypo- Wird formuliert, aber | wird formuliert und | dto. und in einem
Prizisieren der For- these/ Fragestellung zu | nicht prézisiert auf praktische Insti- | theoretischen Be-
schungsfragestellung | erkennen tution hin reflektiert | zugsrahmen reflek-
Theoretische tiert
Einbettung Unterrichtsgeschehen
als Handlungsanforde-
rung
Phase IV Kein Design erkennbar | Design wird formu- wird formuliert und | dto. und metho-
Entwicklung eines liert in den praktischen disch begriindet und
Forschungsdesigns Suche nach Praxishilfen | Orientiert an prakti- Handlungskontext ausgearbeitet
Methodenwahl zur Unterrichtsgestal- schen Handlungsmég- | eingebettet
begriinden und tung lichkeiten
entscheiden
Phase V Durchfiihrung fehlt Unreflektiertes ,,mud- | Reflexion auf die theoretische Refle-
Durchfiihrung deling through* praktischen Hand- xion des Kontextes
Eigener bzw. angeleite- lungsbedingungen der Forschungspra-
ter Unterricht Xis
Phase VI keine Auswertung Ergebnis deskriptiv auf praktisches Han- | methoden- und
Auswertung Sinn des Prozesses deln ausgerichtete erkenntniskritische
Globale Eindriicke, wird in Frage gestellt | Auswertung Auswertung
Schematisierung nach
P -
Phase VII Fehlanzeige Interpretationen ohne | Interpretationen mit | theoretisch reflek-
Interpretation Begriindung Bezug auf praktische | tierte Interpretation
Unreflektierte Annah- Handlungsabsichten
1. der Daten men:
-unsympathisch
2. des Forschungspro- | -partiell
zesses (Reflexion) -deskriptiv

Unterrichtsverlaufspla-
nung

terrichtsverlaufs
Phase VIII Fehlanzeige pure Darstellung auf Vermittlungs- Theoretische Refle-
Prisentation/ kontext hin reflek- xion des Vermitt-
Anwendung Schematisch skizzierte tierte Prisentationen | lungskontextes

Abb. 5: Phasen und Kompetenzstufen im Forschungsprozess (Schneider & Wildt 2009, S. 26)

In dieser Systematik fehlt — im Vergleich zu Meyers Modell — ein Hinweis auf
notwendige Teamarbeit und die Einbindung in eine ,scientific community*; dies
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wird nur durch das Verlangen einer abschlieflenden Prisentation erreicht. Auch
fehlen die sich in Meyers Modell zu findenden Hinweise auf forschungsethische
Fragen.

4.2.2 Typisierungen des Forschenden Lernens auf Grund von empirischen
Studien mit Befragungen

4.2.2.1 Typisierungen durch Befragungen von Studierenden

In der Studie von Feindt (2007, vgl. auch Feindt, 2009) zum Forschenden Lernen

von Lehramesstudierenden konnten zwei unterschiedliche Typisierungen heraus-

gearbeitet werden. Es wurde dabei nicht nur versucht, strukeurelle Merkmale der

Varianten Forschenden Lernens zu erfassen und zu typisieren, sondern es wurden

auch subjektive Aspekte der forschenden Studierenden geordnet. Im Rahmen die-

ser qualitativen Studie zur Forschung im Lehramtsstudium, in der mit narrativen

Interviews Daten erhoben worden sind, identifiziert Feindt (2007) auf Grund

der Befragungen von Studierenden erstens mehrere hochschuldidaktische Reali-

sierungs-Varianten Forschenden Lernens. Ahnlich wie Altrichter & Mayr katego-
risiert der Autor die Varianten v.a. nach dem Verhiltnis der Beteiligten zur ,,Pra-

xis“: Er gruppiert organisationsbezogene Modelle zu fiinf Typen (Feindt, 2007, S.

74f), die er nach der jeweiligen Involviertheit in bzw. Distanz der Studierenden

zu ,,Praxis“ ordnet.

* Mit der ersten Gruppe ,Forschung und Praxis in Personalunion® sind Studie-
rende im Schulpraktikum gemeint, die ihre eigene Praxis, den eigenen Unter-
richt ,forschend reflektieren® (a.a.O., S. 75).

* Die oben erwihnte Teamforschung, in der Studierende und Lehrkrifte in ei-
ner unterrichtsbezogenen Forschung kooperieren, stellt fiir Feindt die zweite
Gruppe dar.

* Wenn die Schule bzw. Lehrkrifte die Forschungsfragen formulieren und Stu-
dierende an diesen Themen arbeiten, ohne mit den Praktikern zu kooperieren,
ist das nach Feindt ein dritter Typ.

* Noch distanzierter ist der vierte Typ, in dem Studierende als Teil eines universi-
tiren Forschungsprojekts an der Datenerhebung und Durchfiihrung einer Stu-
die beteiligt sind, ohne mit den Praxispersonen zu kooperieren. Die Lehrkrifte
gehoren eher in den Kreis der Forschungsobjekee.

* Die fiinfte Gruppe bezeichnet ein forschendes Arbeiten an medial aufbereiteten
Fillen (Texten, Dokumentationen, etc.), die rein wissenschaftlich und ohne
Kontakt zur Praxis rekonstruiert werden.

Die in einem zweiten Schritt herausgearbeiteten Typisierungen bezichen sich da-
rauf, welche individuellen Merkmalsausprigungen auf Seiten der Studierenden
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erkennbar sind. Feindt (2007) findet vier Typen studentischer Forschung, wobei

er hier vor allem nach Fragen der Motivation kategorisiert: Studierende realisieren

¢ Forschung im Modus der Umsetzung formaler Anforderungsstrukturen® (ext-
rinsische Motivation), oder

¢ Forschung im Modus reflexiver Sozialitit“ (die beteiligten Menschen bzw. die
Bezugsgruppen sind wichtig), oder

e Forschung im Modus reflexiver Erkenntnisgenerierung® (Konzentration auf
Praxisrelevanz), oder

¢ Forschung im Modus informierender Sozialitidt® (Schaffen angenchmer sozi-
aler Rahmenbedingungen in der Schule und ,Bestitigungsforschung®; Feindt,
2007, S. 240 ff).

Die so vorgenommene Unterscheidung nach unterschiedlichen personellen Merk-
malen signalisiert die Schwierigkeiten der Lehramtsstudierenden, Forschungsauf-
gaben zu {ibernehmen. Fiir eine konzeptionelle Systematisierung der Ansitze For-
schenden Lernens sind die Ergebnisse der narrativen Interviews mit Studierenden
insofern bedeutsam, als sie auf unbeabsichtigte Nebenwirkungen (wie mangelnde
Akzeptanz) hochschuldidaktischer Arrangements aufmerksam machen. Insgesamt
erweckt diese frithe Studie den Eindruck, dass die mit dem Forschenden Lernen
verbundenen Zielsetzungen (z.B. theorie-basierter reflexiver Habitus) nur von ei-
nem kleinen Teil der Studierenden erreicht wird.

4.2.2.2 Typisierungen durch Befragungen von Dozent*innen

Koch-Priewe und Thiele (2009) werteten eine umfangreiche schriftliche Befra-
gung von Dozent*innen aus, die an elf erzichungswissenschaftlich ausgerichteten
Hochschulstandorten lehrten, an denen unterschiedliche Modelle Forschenden
Lernens praktiziert wurden. Als Ergebnis der qualitativen Datenerhebung ent-
stand eine Vergleichsmatrix, mit der sechs Varianten unterschieden werden konn-
ten. Gefragt worden war nach institutionellen Rahmenbedingungen wie z.B.
Studienordnungen, nach der modularen Einbettung oder den Semesterwochen-
stunden, die dem Forschenden Lernen zur Verfiigung standen, nach unterschied-
lich intensiven Graden der Methodenvermittlung, nach Autonomiegraden beim
Finden von Forschungsthemen sowie nach einer ficherspezifischen Anbindung
oder interdisziplindrer Verortung. Zusitzlich wurde nach weiteren hervorstechen-
den hochschuldidaktischen Merkmalen gefragt, z.B. der Art der Praxisbegegnun-
gen, der jeweiligen Kompetenzziele im Hinblick auf professionelle oder berufsbio-
graphische Schwerpunkte und nach weiteren subjektiven Schwerpunktsetzungen
der Dozent*innen als auch der Studierenden. Die Zusammenfassung der Ergeb-
nisse spiegelt die Vielfalt (hochschul-)didaktischer Entscheidungen wieder, ins-
besondere in Bezug auf die sehr unterschiedlichen Ziel- und Inhaltsperspektiven
der Dozent*innen sowie den unterschiedlichen Graden von Selbststindigkeit bzw.
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Autonomie, die den Studierenden gewihrt wurde. Eine eindimensionale Strukeur,
z.B. hinsichtlich der ,,Praxisnihe® (wie z.B. bei Feindt), erwies sich als unterkom-
plex fiir die Kennzeichnung der gefundenen Varianten, obwohl sich einige Uber-
schneidungen zu Feindts Typsierungen erkennen lassen (Koch-Priewe & Thiele,
2009, S. 276f). Multiple Gesichtspunkte hochschuldidaktischer Konzepte wur-

den zu sechs Typen zusammengefasst:

Typ A:  Forschendes Lernen durch praktische Einfithrung in empirisch-wissen-
schaftliches Arbeiten

Typ B:  Forschendes Lernen als Orientierung an dem Paradigma der ,,Praxisfor-
schung” bzw. ,,Aktionsforschung®

Typ C:  Forschendes Lernen als , Fallarbeit®

Typ D: Forschendes Lernen im Rahmen der Reflexion eigener praktischer
Erfahrungen inner- oder auflerhalb von Unterricht

Typ E:  Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der Reflexion biographischer
Zuginge zum Lehrberuf

Typ F:  Forschendes Lernen mit dem Schwerpunke der interdiszipliniren
Integration von professionellem Lehrkriftewissen und -kénnen.

Aus der Distanz betrachtet, finden sich Kerngedanken der oben genannten Pro-
fessionstheorien (Typ A konnte den Vorstellungen der Wissensverwendungsfor-
schung entsprechen, Typ C verweist z.B. auf Strukturtheorien, Typ E korrespon-
diert mit Biographietheorien, Typ D und F lassen Kompetenztheorien anklingen),
wobei die jeweiligen Ansitze in der Regel weder in Reinkultur umgesetzt werden
noch explizit eine entsprechende theoretische Zuordnung vorgenommen wird.

4.2.2.3 Typisierung des Forschenden Lernens auf Grund qualitativer
empirischer Studien mit Dokumentenanalysen

a. Typisierung nach studentischen Erkenntnisinteressen: Optimistischer als die Er-
gebnisse der ilteren Studie von Feindt (2007) klingen die neueren Resultate
einer qualitativen empirischen Studie von Herzmann & Liegmann (2018a,
2018b), die sich auf das unterschiedliche Erkenntnisinteresse (und damit in
gewisser Weise auch auf die unterschiedlichen Motivationen) der studenti-
schen Beteiligten konzentriert. Gegenstand waren im Unterschied zu Feindts
Studie nicht Befragungen, sondern nach Mayring inhaltsanalytisch ausgewer-
tete schriftliche Berichte der Studierenden iiber ihre Studienprojekte (vgl. auch
Artmann & Herzmann, 2018; Artmann, 2020). Die Autorinnen finden auf
diese Weise zwei Haupttypen von studentischer Forschung, die zum einen
als ,,Wirkungsforschung” und zum anderen als ,Sinnverstehende Forschung®
(Herzmann & Liegmann, 2018a, S. 82) bezeichnen und die sie jeweils wie-
der in drei bzw. vier Subkategorien unterteilen (,Klassifikationsdimensionen

doi.org/10.35468/5946-02



Studentische Forschung im Praxissemester |43

zweiter Ordnung®). Wirkungsforschung ziele auf ,Erkliren von ,Effekten
von Lernumgebungen®, wihrend ,sinnverstehende Forschung® so angelegt
sei, dass sie ,auf ein Verstehen von Bedeutungen und Sinnzusammenhingen®
orientiere (a.2.0.). Beim Typ ,Erkliren“ stchen Kompetenz- und Leistungs-
messungen sowie Evaluationen im Vordergrund. Sie machen die Mehrzahl der
erfassten Studienprojekte aus. Etwa ein Viertel der untersuchten Dokumente
ist dem Typ ,sinnverstehende Forschung® zuzuordnen. Hier geht es u.a. dar-
um, Lernvoraussetzungen und unterschiedliche Lernwege der Schiiler*innen
nachzuvollziehen, zu verstehen, welche Uberzeugungen Lehrkrifte haben oder
zu verstehen, was Merkmale der jeweiligen Schulkultur sind. Bei der Gruppe
der Studierenden, die Projekte der Wirkungsforschung durchgefithre haben,
beobachten die Autorinnen zwei Zuginge, die die oben erwihnte optimisti-
sche Interpretation der Ergebnisse stiitzen: einerseits die Gruppe derer, die ,,aus
den Ergebnissen ihres Studienprojekts eine unmittelbare Niitzlichkeit fiir ihre
Handlungspraxis ableiten® wollen oder die, die ,,Ergebnisse ihres Studienpro-
jektes abwigend betrachten und sowohl fiir die Theorie als auch fiir die Pra-
xis neue Fragen aufwerfen® (Herzmann & Liegmann, 2018b, S. 61). Hieran
schliefit sich der nichste Ansatz an, der das problematische Verhiltnis von The-
orie und Praxis in Konzepten des Forschenden Lernens zum Ausgangspunkt
einer empirischen Analyse macht.

b. Typisierung nach Konzeptionen zum ,, Verhiltnis von Theorie und Praxis“: Auch
Katenbrink und Goldmann (2020) untersuchten mit qualitativen Verfahren
Konzepte des Forschenden Lernens fiir Lehramtsstudierende. Im Unterschied
zu Feindt (2007) kategorisieren sie die Konzepte Forschenden Lernens nicht
im Hinblick auf Nihe oder Distanz zur Praxis, sondern sie konzentrieren sich
auf eine komplexere, aber duflerst relevante und immer wieder diskutierte
Dimension: Texte mit 23 unterschiedlichen hochschuldidaktischen Konzep-
ten des Forschenden Lernens wurden mit der Dokumentarischen Methode
danach systematisiert, welches , Verhiltnis von Theorie und Praxis“ an die-
sen Konzepten erkennbar war (vgl. auch Cramer, 2014; Schneider & Cra-
mer, 2020; Leonhard, 2020a; Leonhard, 2020b). Als Ergebnis prisentieren
die Autor*innen zwei unterschiedliche Grofdvarianten: Forschendes Lernen
wird in der , Typfamilie Einheitskonzepte® und in der , Typfamilie Differenz-
konzepte® jeweils anders umgesetzt, und innerhalb beider Modelle finden die
Autor*innen zusitzlich je zwei Unterformen (Tabelle 2):
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Tab. 2: Typfamilien im Forschenden Lernen (nach Katenbrink & Goldmann,
2020, eigene Darstellung)

Typfamilie Einbeitskonzepte: Typfamilie Differenzkonzepte:
,Ein konstitutiver Unterschied in den Reflexion ist das Dominante
Eigenlogiken von Wissenschaft und Praxis
wird damit nicht gesetzt“ (a.a.0., S. 197).

Typ Technologie: Typ Kritik:

Evidenzbasierung: ,Vermittlung und An- Forschung und Theorie als Mittel zur
bahnung und sogar Eintibung konkreter Kritik bestehender schulischer Praxis.
und handlungspraktischer Kompetenzen®  Schwerpunkt: Theorie.

(a.a.0.,, S. 200), Transfertheorien, keine
Differenz von Theorie und Praxis

Typ Affirmation: Typ Verstehen:

Evaluation der eigenen Praxis, Lehrer als Forschung und Theorie als (nicht

Forscher, keine Differenz von Theorie und ~ normative) Problematisierung der

Praxis Praxis und als Ausgangspunke fiir die
Diskussion von Varianten didaktischer
Méglichkeiten

In gewisser Weise schimmert hier die unabgeschlossene Diskussion zwischen
kompetenzorientierten auf der einen und strukturtheoretischen Ansitzen der
Lehrkrifteprofessionalisierung auf der anderen Seite durch. Diese Ergebnisse re-
lativieren sich méglicherweise auf Grund einer Untersuchung von Zorn (2020).
Die Autorin untersuchte Transkripte von sogenannten Bilanz- und Perspektiven-
gesprichen zwischen Studierenden, universitiren und schulischen Betreuungsper-
sonen, die am Ende des Praxissemesters, also auch nach Phasen des Forschenden
Lernens, durchgefiihrt werden. In diesen Gesprichen fand man nur Hinweise auf
verbalisierte Relationierungen zwischen ,,Person® und ,,Praxis®, jedoch eher kaum
zum ,Referenzsystem Wissenschaft“. Das Forschende Lernen und das Verhiltnis
von Theorie und Praxis spielte faktisch dort gar keine Rolle. Somit kénnte es
sein, dass die in der Studie von Katenbrink und Goldmann herausgearbeiteten
kategorialen Unterscheidungen der schriftlich fixierten curricularen Dokumen-
te nicht oder nur wenig mit den faktischen Lerngelegenheiten der Studierenden
korrespondieren.

4.3 Fazit zur Fortsetzung des ,,Meta-Diskurses Forschenden Lernens®

Betrachtet man die vorliegenden Systematisierungen, kénnte man eine Fortset-
zung des ,,Meta-Diskurses Forschendes Lernen® planen und aus dieser Perspektive
eine weitere, neue und eigene Typisierung vornechmen. Dieses Vorhaben erscheint
nur bedingt sinnvoll zu sein, u.a. weil die Pluralitit der hochschuldidaktischen
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Konzepte und auch die der organisationalen bzw. institutionellen Rahmenbedin-
gungen recht divers sind.

Denn iiberpriift man die Rahmenbedingung bzw. die Organisation des Forschen-
den Lernens und die jeweilige institutionelle Verankerung, so wird deutlich, dass
dieses didaktische Prinzip unterschiedlich an- und eingebunden ist: Handelt es
sich um einzelne universitire Seminare, um ein ganzes Praxissemester oder um
mehrsemestrige Veranstaltungen? Liegt die wissenschaftliche Verantwortung bei
der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik, der Erzichungswissenschaft oder einer in-
terdisziplindren Gruppe? Wie ist die Kooperationsstruktur zwischen Universitit,
Schulen und weiteren lehrkriftebildenden Institutionen organisiert? Welche Per-
sonengruppen sind jeweils involviert und welche Ziele verfolgen sie? Wer initiiert
das Forschende Lernen, wer betreut das Forschende Lernen und wer bewertet es?
Kann es Forschendes Lernen im Lehramtsstudium geben, wenn in den Schulen
keine entsprechende Schulkultur herrscht und Lehrkrifte selbst nicht forschen
und auch nicht an Forschung interessiert sind (vgl. dagegen das institutionsiiber-
greifende Konzept von Altrichter, 2003; s.a. Klewin & Koch, 2017 und die zehn
Forderungen im Positionspapier der universitiren Dozent*innen, die dem Ver-
bund aus Praxisforscher*innen angehoren: Feindt et al., 2020)?

Neben diesen Fragen nach Rahmenbedingungen des Forschenden Lernens lassen
sich aus der Betrachtung der jeweils unterlegten Begriindungen und der jeweils
realisierten Typen jedoch weitere Fragen ableiten, auf Grund derer zum einen
die professionstheoretische Basis der jeweiligen hochschuldidaktischen Konzepte
eingeordnet werden kann und es lassen sich mit Hilfe der bestehenden Typisie-
rungen Vorschlige fiir die Systematisierung bisheriger empirischer Studien sowie
der Konzipierung neuer Studien ableiten: Welche theoretischen Primissen und
welche Typen-Varianten sind z.B. im jeweiligen Forschungsdesign und bei vorge-
nommenen Operationalisierungen bzw. bei der Bestimmung von unabhingigen
und abhingigen Variablen erkennbar? Welches Vorverstindnis tiber das Verhiltnis
von Wissenschaft und schulischer Praxis hat das untersuchte Modell Forschenden
Lernens und das empirische Design der Untersuchung der Effekte geleitet (vgl.
dazu das Hybridititskonzept ,der Gleichzeitigkeit zweier Kulturen® von Schnei-
der & Cramer, 2020; s.a. Leonhard, 2020b)? Dies ldsst sich mit der Frage nach
Gelingensbedingungen der Ansitze Forschenden Lernens verkniipfen und ver-
weist auf die Analyse bisheriger empirischer Studien zu Wirkungen Forschenden
Lernens.

Impulse fiir die weitere empirische Forschung kénnte man aus einem erweiter-
ten Modell von Schneider & Wildt (2009) ableiten, das die iiblichen Etappen
eines Forschungsprozesses mit individuellen Kompetenzentwicklungsstufen
kombiniert, wobei die Gesichtspunkte der Einbindung in die wissenschaftliche
Community bzw. die Kooperation mit Praxispersonen sowie Ubernahme for-
schungsethischer Prinzipien erginzt werden miissten. Ebenso miisste geklirt wer-
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den, welche Vorstellung vom spiteren beruflichen Kénnen der Lehrpersonen mit
einem derartigen Modell Forschenden Lernens verbunden sind. Weitergehende
Untersuchungsfragen konnten sich darauf konzentrieren, wie man Lehramtsstu-
dierende fiir ein theoriebasiertes empirisches Forschen motivieren kénnte, wel-
ches Kénnensniveau hier am Ende des Studiums realistischer Weise zu erwarten
wire und wie es sich in der Berufsphase weiterentwickelt.

Die abschlieflende Schlussfolgerung der Sichtung von Begriindungen und Typo-
logien von Forschendem Lernen im Lehramtsscudium steht ohne genaue Kennt-
nis der Rahmenbedingungen anderer universitirer Ficher moglicherweise auf ei-
ner unsicheren Basis, doch kénnte es sein, dass auf die Lehramtsstudierenden mit
dem Forschenden Lernen mehr und ggf. andere Probleme zukommen als auf ihre
Kommiliton*innen in anderen universitiren Fichern. Sowohl die oben erwihn-
ten Faktoren als auch die Meta-Betrachtung bisheriger empirischer Studien lassen
erkennen, dass das geforderte ,Eintauchen® in empirisch forschende Wissenschaft
fir Lehramtsstudierende keine leichte Entwicklungsaufgabe darstellt.

5 Einbettung didaktischer Konzepte zum Forschenden Lernen
in der Lehrkriftebildung

Bislang wurde in diesem Beitrag insbesondere auf Basis theoretischer und nor-
mativer, teils auch empirisch gestiitzter Uberlegungen zur Typisierung von For-
schendem Lernen argumentdiert. Dies erfolgte auf einer iibergeordneten Ebene,
wobei sich darstellte, dass konkrete Situationen des Forschenden Lernens stark
abhingig von der jeweiligen Rahmenkonzeption am Standort und der spezifi-
schen Umsetzung durch einzelne Lehrende sind. Entsprechend soll im Folgenden
die Blickrichtung gewandelt werden und Gemeinsamkeiten bzw. Spezifika von
konkreten Settings des Forschenden Lernens herausgearbeitet und nach Maglich-
keit systematisiert werden. Zur Auswahl der Konzeptionen fand eine ausfiihrliche
Literaturreche statt.

5.1 (Uberregionale) Konzepte in direkter Verkniipfung

mit Langzeitpraktika
Die Einfithrung von Langzeitpraktika in einer Vielzahl von Bundeslindern er-
folgte zumeist mit der zeitgleichen Einfithrung von Lehrveranstaltungen bzw.
Modulen zum Forschenden Lernen. Prigend fiir den Diskurs ist dabei insbeson-
dere Nordrhein-Westfalen, wo Studierende wihrend des Langzeitpraktikums bis

zu drei sogenannte ,,Studienprojekte® (Fast et al., 2018; Herzmann & Liegmann
2018; Homt & van Ophuysen, 2018b; Ministerium fiir Schule und Bildung des
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Landes Nordrhein-Westfalen, 2016) durchfiihren. Diese ,,Studienprojekte® sind
in den beiden Unterrichtsfichern und den Bildungswissenschaften angesiedelt.
In Niedersachsen absolvieren die Studierenden ein sogenanntes ,Projektband®
(Beckmann & Ehmke, 2020; Niedersichsisches Ministerium fiir Wissenschaft
und Kultur, 2014), welches sich in der Regel iiber drei Semester erstreckt und in
dem die Studierenden in einem Seminar in kleinen Gruppen eine Forschungsfra-
ge bearbeiten.

In Schleswig-Holstein bearbeiten die Studierenden zum Praxissemester eine ,,For-
schungsaufgabe® (Bach, 2015) in einem der studierten Ficher oder den Bildungs-
wissenschaften. In Hamburg findet das Forschende Lernen in Gleichzeitigkeit
zum Kernpraktikum (Naeve-Stoff & Tramm, 2017) statt. In Berlin ist es gleich-
zeitig zum Praxissemester vorgeschen. Eine Besonderheit hier ist eine Verbindung
mit der Berliner Mentor*innenqualifikation (Kérbs et al., 2018). Die Liste lief3e
sich fiir weitere Bundeslidnder fortfithren, wobei auffillig ist, dass Aspekte des For-
schenden Lernens mit der Einfithrung von verlidngerten Praxisphasen auch in die
entsprechenden Rahmenvereinbarungen auf Landesebene aufgenommen wurden.

5.2 Konzepte der strukturellen Verankerung an der Universitit

Zwischen der oft iiberregionalen, landesweiten Ebene der strukturellen Ver-
netzung von Praxisphasen mit Lehrkonzepten des Forschenden Lernens und
der individuellen Etablierung durch einzelne Lehrpersonen steht die Ebene der
strukturellen Verankerung Forschenden Lernens an der Universitit. Beispielhaft
wurde oben bereits die Universitit Bremen erwihnt. Ein weiteres Beispiel ist die
Leuphana Universitit Liineburg, an der in der Universititsentwicklungsplanung
festgehalten ist, dass sich die Lehre am Grundsatz des Forschenden Lernens ori-
entiert. Die Lehre der Universitit soll insofern durch Forschungsthemen der
Studierenden, Selbststindigkeit der Studierenden, wissenschaftlichen Anspruch,
methodischen Vorgehen, Interaktion und kritische Reflexion geprigt sein (Leu-
phana Universitit Liineburg, 2016). Neben solchen auf der Ebene der Universitit
angesiedelten Entwicklungen gibt es lokale und begrenzte Querschnitts-Projekte
zur Férderung des Forschenden Lernens, beispielsweise als Methodenbegleitung
bei Master-Arbeiten (Bock et al., 2020) oder die Etablierung von systematischen
Beratungsangeboten wihrend des Forschenden Lernens (Kérbs et al., 2018).
Einzelne Konzepte betonen die enge Zusammenarbeit zwischen universitiren und
schulischen Akteuren bei der Gestaltung von Projekten des Forschenden Lernens.
So sind beispielsweise bei sogenannten ,Entwicklungsteams® im Netzwerk des
Zukunftszentrum Lehrerbildung sowohl Lehrkrifte als auch wissenschaftliche
Lehrende der Universitit beteiligt und entwickeln gemeinsam mit Studierenden
Fragestellungen, die dann wihrend des Langzeitpraktikums bearbeitet werden
(Waschewski & Weinhold, 2020).
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5.3 Einzelveranstaltungen mit fachdidaktischen
oder bildungswissenschaftlichen Bezug

Neben systematischen Konzepten, die sich vor allem durch ihre Gleichzeitigkeit
zu Praxisphasen auszeichnen oder in die jeweilige Universititsentwicklung einge-
bettet sind, weisen eine Vielzahl von didaktischen Veranstaltungskonzeptionen
einen hohen fachdidaktischen Bezug oder eine Bindung an die Bildungswissen-
schaften auf. Forschendes Lernen ist somit in diesen Projekten von den jeweiligen
disziplindren Besonderheiten geprigt.

Forschendes Lernen hat dabei anscheinend eine héhere Verbreitung in eher na-
turwissenschaftlichen Fichern (Knorzer et al., 2019; Reh & Tepe, 2018) und Ma-
thematik (Rottmann et al., 2018) als in cher geisteswissenschaftlichen Fichern
(Kaufmann et al., 2019) — wobei sich aber auch Beispiele aus tendenziell geistes-
wissenschaftlichen Fichern finden lassen (z.B. vielfiltig in Schiissler & Schéning,
2017). Auch fiir die Bildungswissenschaften sind entsprechende Beispiele studen-
tischer Forschung im Praxissemester veroffentlicht (Gollub et al., 2018).

Zudem liegen mehrere Berichte und (teilweise umfingliche) empirische Studien
aus dem Fach Sport vor (Fast et al., 2018; Wegener & Fafbeck, 2018). In den
Konzeptionen kommen neben fachspezifischen Themen vor allem fachspezifische
Methoden zum Einsatz, so ist beispielsweise im Fach Kunst das eigene kiinstleri-
sche Handeln (Kathke, 2018) im Fokus.

Insgesamt fillt bei der Sichtung der Konzepte zum Forschenden Lernen auf, dass
in den vergangenen Jahren strukturell an einer Vielzahl von Orten Forschendes
Lernen insbesondere in Gleichzeitigkeit zu Praxisphasen etabliert wurde. Dies er-
folgt wie oben beschrieben, teils aus normativen oder rein theoretisch begriinde-
ten Beweggriinden. Die empirische Datenlage zum Forschenden Lernen in der
Lehrkriftebildung hat sich in den letzten Jahren deutlich verbessert, ist aber noch
immer stark liickenhaft. Im Folgenden sollen Gelingensbedingungen fiir For-
schendes Lernen abgeleitet werden, die sich in empirischen Studien als relevant
erwiesen haben.

6 Empirische Forschung und Gelingensbedingungen

In den vorherigen Abschnitten wurde herausgearbeitet, dass es vielfiltige Begriin-
dungen fiir die Implementierung von Settings des Forschenden Lernens in Stu-
dienginge (der Lehrkriftebildung) gibt. Wihrend es eine breite Diskussion um
Begriindungen und Gestaltung von Forschendem Lernen gibt, sind Fragen zur
Wirksamkeit empirisch noch nicht abschlieflend geklirt, vielmehr ist die empi-
rische Studienlage wie bereits oben erwihnt weiterhin stark liickenhaft, obwohl
in den letzten Jahren die Untersuchung des Feldes deutlich zugenommen hat.
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Ein Grofiteil der vorhandenen Studien stiitzt sich auf Selbsteinschitzungen der
Studierenden zum wahrgenommenen (Lern-)Gewinn. Dies ist sicherlich einer-
seits darin begriindet, dass die Ziele Forschenden Lernens oft nicht klar sind und
daher eine Operationalisierung schwerféllt. Andererseits erstrecken sich Projekte
des Forschenden Lernens regelmiflig iiber einen lingeren Zeitraum und sind in
einer Vielzahl der Bedingungen individuell, insofern sind experimentelle Designs,
in denen ein Kompetenzzuwachs bei Lehramtsstudierenden gemessen wird, for-
schungspraktisch nur schwer und eher ohne Vergleichsgruppen zu realisieren.

Gleichwohl lassen sich aus den dargestellten theoretischen Uberlegungen und em-
pirischen Studien mégliche ,,Gelingensbedingungen® fiir Projekte des Forschen-
den Lernens ableiten. Diese sollen im Folgenden auf Basis einer umfinglichen
Literaturrecherche in Form zusammenfassender Bedingungen dargestellt werden.

6.1 Systematische Einbindung in ein Lehrkriftebildungscurriculum

Es zeigt sich, dass sich Studierende auch zu Beginn des Masterstudiums noch un-
zureichend auf Projekte im Forschenden Lernen vorbereitet fiihlen, obgleich For-
schendes Lernen konzeptionell bereits frith wihrend des Studiums verortet sein
konnte (Cammann et al., 2020). Das Studium der Lehrkriftebildung ist zudem in
der Regel nur wenig auf das Lernen empirischer Forschungsmethoden ausgerich-
tet, so dass Studierende in Projekten Forschenden Lernens teilweise erstmalig mit
forschungsmethodischen Grundlagen in Berithrung kommen.

Damit Studierende langfristig einen forschenden, fragenden und reflexiven Habi-
tus entwickeln, kann es sinnvoll sein, Forschendes Lernen iiber das gesamte Cur-
riculum zu etablieren. Ein Beispiel dazu stellen Berding et al. (2018) mit einem
Portfoliokonzept dar.

Hierbei wiirde auch die zweite Phase der Lehrkriftebildung eine entsprechende
Rolle einnechmen kénnen. Bislang ist das Konzept des Forschenden Lernens in
der zweiten Phase der Lehrkriftebildung nicht flichendenkend etabliert, obgleich
insbesondere die Relationierung von Theorie und Praxis in der zweiten Phase
ebenso virulent ist wie in der ersten Phase (Lohse-Bossenz et al., 2020; Homt et
al., 2020).

6.2 Systematische Vernetzung mit Fragestellungen der Schulpraxis

Wihrend in schulpraktischen Phasen mit direktem Bezug zum Unterricht die Re-
levanz einer gelungenen Unterrichtsdurchfithrung fiir Studierende und Schulen
regelmiflig direke klar ist und augenscheinlich keiner weiteren Begriindung ver-
langt, sind Fragestellungen, die im Rahmen des Forschenden Lernens bearbeitet
werden, nicht zwingend mit Fragestellungen aus der konkreten Schulpraxis ver-
bunden. Projekte des Forschenden Lernens werden, anders als schulpraktische
Phasen an sich, von Studierenden oft nicht als besonders relevant fiir die Professi-
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onalisierung als Lehrkraft (Beckmann & Ehmke, 2020; Fast et al., 2018; Homt &
Ophuysen, 2018a) wahrgenommen. Es kann daher motivierend sein, wenn auch
Schulen in die Begleitung der Projekte des Forschenden Lernens eingebunden
sind und das Forschende Lernen nicht ausschlieSlich durch die Lehrenden der
Universitit begleitet wird (Korbs et al., 2018).

Durch eine systematische Vernetzung zwischen Schulen und Universititen konn-
te sich die Passung der bearbeiteten Fragestellungen und damit auch die wahrge-
nommene Legitimitit der Projekte bei allen Akteur*innen erhéhen (Beckmann &
Ehmke, 2020; Fast et al., 2018). Beispiele hierzu finden sich auf strukeureller Ebe-
ne der systematischen Gleichzeitigkeit von Forschendem Lernen und Praxisphase
in verschiedenen Bundeslindern, auf hochschulischer Ebene in systematischen
Vernetzungsaktivititen von Standorten mit Schulen der Region als ,,Campusschu-
len® oder ,Partnerschulen® (Fraefel et al., 2017; Kleemann & Jennek, 2020; van
Velzen, 2012; Klewin & Koch, 2017) und auf Ebene der Lehrveranstaltungen in
Bezug auf langfristige Kooperationen zwischen Lehrenden und Vertretungen von
Einzelschulen (z.B. Weinhold & Bormann in diesem Band).

6.3 Herstellung von Sinnhaftigkeit durch eigenstindige Themenwahl

Die Sinnhaftigkeit von Projekten des Forschenden Lernens ist fiir Studierende
nicht immer ersichtlich (Beckmann & Ehmke, 2020). Ein mangelndes Verstind-
nis fiir die Ziele des Forschenden Lernens geht einher mit einer mangelnden Mo-
tivation und fithrt wahrscheinlich nicht zum Ziel, dass Lehrkrifte auch nach Ab-
schluss des Studiums ihren Unterricht bzw. ihre Schule eigenstindig ,,beforschen®
(,Forschender Habitus®). Die wahrgenommene Sinnhaftigkeit Forschenden Ler-
nens reduziert sich eventuell eher noch iiber den Verlauf der Praxisphase (Wegener
& Faflbeck, 2018). Wege, diese fiir Studierende zu erhshen, sind beispielsweise
Freiheitsgrade bei der Wahl des Themas sowie Moglichkeiten fiir Studierende,
Forschungsfragen an eigenen Interessen zu orientieren. Dariiber hinaus ist es
hilfreich, wenn der Forschungsprozess der Studierenden gut begleitet wird. Die
Formulierung geeigneter Forschungsfragen stellt fiir Studierende regelmifiig eine
grofe Herausforderung dar (Reh & Tepe, 2018), weshalb hier eine Unterstiitzung
besonders notwendig erscheint.

6.4 Kontinuierliche Begleitung durch Lehrende der Universitit

und schulische Mentor*innen
An vielen Standorten der Lehrkriftebildung werden Studierende wihrend schul-
praktischer Phasen von schulischen Mentor*innen unterstiitzt und es sind in den
letzten Jahren zahlreiche Fortbildungsprogramme fiir Mentor*innen entstanden
(Kreis & Staub, 2011; Wagner et al., 2018). Diese fokussieren (berechtigt) vor
allem Aspekte der Unterrichtsvor- und -nachbereitung mit Studierenden sowie
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Aspekte der allgemeinen Zusammenarbeit. Mentor*innen haben in der Beglei-
tung des Forschenden Lernens in der Regel nur eine untergeordnete Aufgabe.
Dies ist insofern gerechtfertigt, da Mentor*innen hiufig die Ausbildung fiir eine
Begleitung aller Phasen des Forschenden Lernens fehlt und diese zudem meist
keine oder nur eine geringe zeitliche Entlastung in anderen Titigkeitsfeldern fiir
die Begleitung von Studierenden erhalten.

Gleichzeitig kdnnte eine Begleitung in bestimmten Phasen wesentlich zum Er-
folg von Projekten im Forschenden Lernen beitragen. Insbesondere in der Ab-
stimmung von Forschungsfragen in Bezug auf die Gegebenheiten in der Schu-
le, den Zugang zum Feld in Erhebungsphasen und der Erméglichung von
Ergebnisprisentationen bzw. der méglichen Nutzung von Ergebnissen in der
Schule kénnen Mentor*innen eine wichtige Personengruppe in der Begleitung
darstellen. Ein Beispiel haben Fast et al. (2018) publiziert. Eine weitere Mog-
lichkeit wiirden ,Forschungsmentor*innen® darstellen, die, dhnlich wie dies
schulische Mentor*innen fiir unterrichtliche Prozesse iibernehmen, die Studie-
renden wihrend des gesamten Forschungsprozesses begleiten. In der Forschung
zu ,,Unterrichtsmentor*innen® wird dabei ein Fokus auf ko-konstruktive Zusam-
menarbeit gesetzt. Eine solche wire auch geeignet, um mit Studierenden gemein-
sam einen Forschungsprozess zu gestalten.

6.5 Entlastung vom unterrichtlichen Handlungs- und Performanzdruck

In Praxisphasen sind Studierende gefordert, auch selber unterrichtlich titig zu
sein. Gleichzeitig ist eine eigene unterrichtliche Titigkeit fiir Studierende mit ei-
nem hohen Performanzdruck verbunden — es gilt ,auf der Biihne zu bestehen®
und die Studierenden befinden sich in der Phase der ,survival stage®. Ein solcher
Druck zur unmittelbaren Performanz widerspricht dem Ziel des Forschenden
Lernens, in dem eine kritisch-reflexive Distanz zum Gegenstand eingenommen
werden soll. Es besteht vielmehr die Gefahr, dass auch Elemente des Forschenden
Lernens unter einen solchen Druck fallen (Rothland, 2020; Rothland & Boecker,
2014). Diese Bedingung spricht grundsitzlich eher gegen eine Gleichzeitigkeit
von Studienelementen des Forschenden Lernens und Praxisphasen, in denen Stu-
dierende auch selber unterrichtlich aktiv sein sollen, bzw. falls eine solche Gleich-
zeitigkeit stattfindet, fiir eine Phasierung des Praktikumszeitraums in Zeiten, die
cher dem Aufbau einer unterrichtlichen Handlungskompetenz dienen, und Zei-
ten, die der Bearbeitung von Forschungsfragen dienen. Es zeigt sich zudem, dass
Praxisphasen fiir Studierende sehr beanspruchend sein kénnen (Bach, 2015) und
somit die Gleichzeitigkeit mit Projekten des Forschenden Lernens als zusitzliche
Beanspruchung erlebt werden kénnte.
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6.6 Wahl der Untersuchungsmethoden aus Erfordernissen der Profession

Primires Ziel einer professionsorientierten, kompetenzorientierten Lehrkrifte-
bildung ist die Ausbildung von Lehrkriften mit den fiir Lehrkrifte notwendi-
gen Kompetenzen. Insofern miissen sich auch Studienanteile des Forschenden
Lernens dahingehend rechtfertigen lassen, was diese fiir die Entwicklung von
professionellen Kompetenzen beitragen. Aus dieser Perspektive wire es sinnvoll,
Methoden zur Untersuchung von Forschungsfragen im Forschenden Lernen so
zu wihlen, dass die Erlernung dieser Methoden nicht nur Zwecken im Studium
dieser dient, sondern diese Methoden auch zumindest theoretisch fiir eine spitere
Titigkeit als Lehrkraft relevant sein konnen. Dies ist beispielsweise dann der Fall,
wenn Ideen aus der Aktionsforschung (Altrichter 2002a) zum Einsatz kommen
oder wenn systematische (Unterrichts-)Beobachtungen erlernt werden. In einer
Untersuchung aus Kéln zeigt sich, dass die zum Einsatz kommenden Methoden
breit streuen und in vielen Fillen nicht klar bestimmbar waren (Drahmann et al.,
2018). Die teilweise fehlende Klarheit in den Methoden kann auch darin begriin-
det sein, dass — wie oben erwihnt — sich die Fachdidaktiken der Unterrichtsficher
teilweise erst auf dem Weg der Entwicklung eigener Methoden befinden und so-
mit die Begleitung der Studierenden unzureichend sein kénnte.

6.7 Foérderung von Reflexion

Was genau unter Reflexion zu verstehen ist, ist in der Diskussion um den Begriff
nicht unumstritten (Berndt et al., 2017). Gleichwohl ist das vertiefte Nachdenken
und Abwigen sowie die Verbindung zwischen eher wissenschaftlichem, theore-
tischem Wissen mit eher praxisrelevantem Wissen und der eigenen Person ein
Grundpfeiler der Konzepte zum Forschenden Lernen (Fichten, 2017; Korthagen,
2017). Insofern kann es auch bei der Entwicklung und Bearbeitung von For-
schungsfragen nicht ausschliefSlich um die Bearbeitung der fachlichen Fragen ge-
hen, sondern es sollte vielmehr in jedem Schritt auch eine entsprechende Reflexi-
on stattfinden, um somit im Forschungsprozess Erlebtes zu durchdringen und fiir
die Zukunft nutzbar zu machen. Wie Studierende im Forschenden Lernen reflek-
tieren, zeigt sich beispielsweise darin, wie sie mit Unsicherheit im Forschungspro-
zess umgehen. Artmann (2020) rekonstruiert hierzu exemplarisch Orientierungen
aus Gesprichen mit zwei Studierenden. Wihrend eine Studierende mit Schwierig-
keiten im Forschungsprozess produktiv umgeht und aktiv nach Lésungen sucht
sowie ihr Handeln konstruktiv-kritisch reflektiert, hat die andere Studierende eine
cher ablehnende Haltung und geht mit Problemen im Forschungsprozess passiv-
reaktiv um.

Dass sich allein durch die Bearbeitung von Projekten im Forschenden Lernen die
Reflexionsfihigkeit nicht ohne spezifische Adressierung steigert, zeigen Beckmann
und Ehmke (2020). In der Befragung von N=252 Studierenden gab nur in etwa
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die Hilfte der Studierenden an, dass sich durch das Forschende Lernen im Liine-
burger ,,Projektband® die eigene Reflexionsfihigkeit gesteigert hat.

7 Das Liineburger Projektband zur Erméglichung
Forschenden Lernens

In den vorangegangenen Abschnitten wurde Forschendes Lernen standortiiber-
greifend aus theoretischer und empirischer Perspektive betrachtet. Abschlieflend
soll jetzt der Ansatz des Forschenden Lernens in Niedersachsen in seiner Imple-
mentierung an der Leuphana Universitit Liineburg vorgestellt werden. Dabei
gehen wir zuerst auf die Platzierung und gezielte Einbindung des Forschenden
Lernens im sogenannten Projektband innerhalb des Curriculums fiir Studierende
der Lehrkriftebildung ein (Abschnitt 7.1), um dann die konkrete konzeptionelle
Ausgestaltung vorzustellen (Abschnitt 7.2). Abschnitt 7.3 widmet sich der Kon-
zeption einzelner Seminarveranstaltungen, die auch in den weiteren Beitrigen in
diesem Buch vorgestellt werden. AbschlieSend wird (in Abschnitt 7.4) das Liine-
burger Modell mit den herausgearbeiteten Gelingensbedingungen in Zusammen-
hang gebracht.

7.1 Strukturelle Einbindung in das Curriculum

Im Jahr 2014 wurde die Lehrkriftebildung fir das Lehramt an Grundschulen
sowie an Haupt- und Realschulen in Niedersachsen reformiert und dabei auch das
sogenannte ,,Projektband eingefiihrt. In der betreffenden Kooperationsvereinba-
rung werden die Ziele der Reform benannt. Diese lassen sich wie folgt zusammen-
fassen: 1. Stirkung des Praxisbezugs und der Eignungsreflexion, 2. Verbesserung
der Anschlussfihigkeit an den Vorbereitungsdienst durch Verzahnung der Aus-
bildungsphasen, 3. Stirkung der Wissenschaftsorientierung zur Generierung von
fachdidaktisch hoch qualifiziertem Nachwuchs (Niedersichsisches Ministerium
fur Wissenschaft und Kultur, 2014). Ein strukturgebendes Element der beiden
Masterstudienginge ist das sogenannte ,,Projektband®, in dem Studierende in Pa-
rallelitit zum Praxisblock forschend lernen.

Der iiberwiegend schulische Praxisblock ist in Niedersachsen als fachdidaktisches
Langzeitpraktikum strukturiert. Die Studierenden sind an drei bis vier Tagen pro
Woche in der Schule und gestalten dort Unterricht mit. Der Praxisblock hat eine
Dauer von 18 Unterrichtswochen und wird intensiv durch ein Team aus Lehren-
den der Universitit und der Studienseminare vorbereitet, begleitet und nachbe-
reitet. In der Schule haben die Studierenden Fachlehrkrifte als Mentor*innen.
Abbildung 4 zeigt den prototypischen Studienaufbau von Bachelor- und Master-
studium der Lehrkriftebildung fiir Grund-, Haupt- und Realschulen unter be-
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sonderer Darstellung der Praxiselemente und Elemente des Forschenden Lernens
bzw. der Methodenausbildung.

MEd Master-Arbeit (mit Kolloguium) (25 LP)
4.
MEd | Projekthand Unterrichtsfacher
3. (15LP)
MEd

2.
MEd Unterrichtsfacher

1.

BA Bachelor-Arbeit (10 LP) Unterrichtsfacher
6.

BA | Methoden d. Komplementar-

5. | emp.Bildungs- studium

forschung (5 LP)

BA

4

BA

3.

BA

2.

BA | Wissenschaft Leuphana Semester
L. | nutzt Methoden

(5LP)

Abb. 6: Prototypischer Studienverlauf unter besonderer Beriicksichtigung der Praxiselemente und
Elemente des Forschenden Lernens (cigene Darstellung)

Das Projektband findet vor, wihrend und nach dem Praxisblock statt. An der Leu-
phana Universitit Liineburg wihlen Studierende entsprechend ihrer individuellen
Interessen ein Projektbandseminar und werden iiber den gesamten Zeitraum von
drei Semestern kontinuierlich durch eine universitire Lehrperson begleitet. Semi-
nare im Projektband werden durch alle studierbaren Unterrichtsficher, die Bil-
dungswissenschaften und die Psychologie angeboten. Um die Passung zwischen
Seminarangebot und personlichen Interessen der Studierenden zu erhéhen, findet
jahrlich vor der Wahl der Seminare eine gemeinsame Veranstaltung aller Lehren-
den mit den Studierenden statt. Hier werden alle Projektbandangebote vorgestellt
und die Studierenden haben die Gelegenheit, mit Lehrenden ins Gesprich zu
kommen. Um bereits sehr frith bei Studierenden ein erstes Verstindnis fiir die
Méglichkeiten des Forschenden Lernens im Projektband zu erméglichen, wer-
den bei der Veranstaltung auch best-practice Beispiele aus vergangenen Semestern
présentiert.
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Zum Abschluss des dritten Semesters findet eine universititsweite Abschlussver-
anstaltung statt, bei der sich die Studierendengruppen gegenseitig die zentralen
Ergebnisse ihrer Forschung prisentieren. Zu dieser Veranstaltung, die in Form
einer wissenschaftlichen Tagung organisiert ist, werden auch die Studierenden des
kommenden Jahrgangs eingeladen, um hier weitere gute Beispiele kennen zu ler-
nen.

Das Projektband im Masterstudium fiigt sich in ein Studienmodell ein, in dem
sowohl eine regelmiflige Theorie-Praxis-Verkniipfung als auch eine Forschungs-
und Methodenorientierung einen zentralen Stellenwert einnehmen.

Uber den Studienverlauf wird deutlich, dass ab Studienbeginn sowohl eine For-
schungs- und Methodenorientierung als auch eine Verkniipfung mit der Schul-
praxis fokussiert wird. Das Forschende Lernen wird demnach an der Leuphana
Universitit Liineburg eng verzahnt mit der schulischen Praxisphase durchgefiihrt
und erlaubt so eine Verbindung zwischen eigener Forschung und praktischer Er-
probung,.

7.2 Konzeptionelle Ausgestaltung

Die konkrete Ausgestaltung einzelner Seminarveranstaltungen, in denen die Leh-
re im Projektband letztlich ,,gelebt” wird, obliegt der*dem jeweiligen Lehrenden.
Gleichwohl werden durch die tibergreifende Ausgestaltung Rahmenbedingungen
geschaffen und die Lehrenden stehen in einem engen Austausch, so dass die Aus-
gestaltung der Seminarveranstaltungen zumindest partiell vergleichbar ist.

Entsprechend den oben dargestellten Begriindungslinien fiir Forschendes Lernen
steht hier oft eine qualifikatorische Begriindung (siche Kapitel 4) im Vorder-
grund. Ein wesentlicher Teil der Lehrenden folgt dabei cher einem kompetenzori-
entierten Ansatz (Baumert & Kunter, 2006), ohne die anderen zentralen Ansitze
zu negieren. Hierbei werden im Projektband insbesondere zwei Ziele gleichzeitig
verfolgt, die in den Seminaren unterschiedlich gewichtet werden. Einerseits wird
davon ausgegangen, dass Lehrkrifte eine gewisse ,,Forschungskompetenz® fiir eine
systematische Analyse und Weiterentwicklung ihres Unterrichts benétigen und
dass die Universitit der Ort ist, ein solches methoden- und regelgeleitetes, dabei
aber klar zur Reflexion anregendes Denken zu erwerben. Andererseits war ein Ziel
der landesweiten Reform (Niedersichsisches Ministerium fiir Wissenschaft und
Kultur, 2014), dass die Wissenschaftsorientierung gestirke und fachdidaktisch
qualifizierter Nachwuchs, auch beispielsweise fiir Promotionen in der Fachdidak-
tik, ausgebildet wird. Zu diesem Ziel wird im Projektband ebenfalls durch die
starke methodische und wissenschaftsnahe Orientierung beigetragen. Im Projeke-
band sind mit wenigen Ausnahmen nur Personen als Lehrende titig, die auch sel-
ber aktiv Forschende sind. Die Oberthemen der Projektbandseminare sind hiufig
an eigene Forschungsinteressen der Lehrenden gekoppelt. Wihrend also die Stu-
dierenden in der Praxisphase eng an die Unterrichtstitigkeit der Mentor*innen
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gebunden sind, sind sie im Projektband eng an die Forschungstitigkeit der Lehr-
personen gekniipft.

Konzeptionell eignen sich besonders Ansitze, die an Ideen der Entwicklungs-
forschung (Prediger et al., 2012) und Handlungsforschung (Altrichter & Mayr,
2004) ankniipfen, um diesen Zielen nachzukommen, weshalb sie vielfach in den
Seminaren gelebt werden.

In der Systematisierung nach Healey (2005) lige hier also ein ,research-orienta-
ted“ Konzept vor, da die Studierenden selber methodengeleitet forschend aktiv
sind. In der Systematisierung nach Koch-Priewe und Thiele (2009) kimen meh-
rere Typen zur Anwendung, wobei Typ A (Forschendes Lernen durch praktische
Einfiihrung in empirisch-wissenschaftliches Arbeiten) in der Mehrzahl der Pro-
jekte mehr oder weniger stringent adressiert wird.

Von besonderer Bedeutung auf konzeptioneller Ebene ist zudem, dass die Leupha-
na Universitit durch vielfdltige Projekee strukeurell die Vernetzung Lehrender der
Universitit mit Akteur*innen der Schulen aktiv betreibt. Besonders zu erwihnen
sind hier erstens Campusschulen als Schulen, die mit der Universitit vereinbart
haben, zu bestimmten Themenfeldern strukturell zusammen zu arbeiten. Als zwei-
tes zu nennen ist die Konzeption zur Einfiihrung der Praxisphase, wodurch in der
Lehre aktiv Personen der Universitit mit Lehrkriften aus Schule und Studiense-
minar kooperieren, sowie drittens die BMBF-Projekte ,ZZL-Netzwerk® (Straub
& Dollereder, 2019) und ,,CODIP®, welche aus der Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung gefordert werden. In beiden Projekten arbeiten Mitglieder der Universitit
(Forschende, Lehrende, Studierende) mit Akteur*innen aus Schulen (Lehrkrifte,
Fachseminarleitungen, Schulleitungen) in sogenannten Entwicklungsteams eng
an der Gestaltung von konkreten Innovationen an der Schnittstelle von Hoch-
schule und Schule zusammen.

Durch diese vielfiltige Vernetzung ergibt sich die Gelegenheit, auch im Projekt-
band vorhandene Vernetzungsstrukturen zu nutzen und so das Forschende Lernen
der Studierenden an die Situationen in Schulen anzukniipfen. Diese Ankniipfung
driicke sich im Optimalfall auch so aus, dass schulische Mentor*innen direke an
der Fragestellung des Projektbandes beteiligt sind und so eine aktive Rolle in der
Begleitung der Studierenden iibernechmen (kénnen) und ein eigenes Interesse an
der Fragestellung mitbringen.

7.3 Ausgestaltung der Seminarveranstaltungen

Die konkrete Ausgestaltung der Seminarveranstaltungen gestalten die jeweiligen
Lehrenden. Gleichwohl zeigt sich in vielen Seminaren eine gewisse Grundstruk-
tur. Nach Wahl des Projektbandseminares haben die Studierenden im ersten
Mastersemester die Gelegenheit, sich im gewihlten Feld inhaltlich zu orientieren
und forschungsmethodische Grundlagen zu erarbeiten. Zudem werden in kleinen
Teams mogliche Forschungsfragen herausgearbeitet. Hierbei ist von besonderer
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Relevanz, dass diese sowohl anschlussfihig an den Kenntnisstand der jeweiligen
Fachdisziplin sind, eine persnliche Relevanz fiir die Studierenden beinhalten, fiir
die Praktikumsschulen im Praxisblock bedeutsam sind als auch in der vorgesehe-
nen Zeit und mit den zur Verfiigung stehenden Methoden bearbeitbar erscheinen.
Das zweite Semester verbringen die Studierenden iiberwiegend in Praktikums-
schulen. Jedoch ist auch hier in Gleichzeitigkeit zur Praxisphase eine kontinuierli-
che Begleitung durch Lehrende der Universitit vorgesehen, so dass beispielsweise
auf Herausforderungen in einer méglichen Datenerhebung reagiert werden kann.
Nach Abschluss des Praxisblocks haben die Studierenden die Méglichkeit, die in
der Zeit des Praxisblocks gemachten Erfahrungen zu reflektieren. Fiir den eher
praxisorientierten Anteil findet hierzu eine spezifische Reflexionsveranstaltung
statt.

Im Projektband haben die Studierenden im dritten Mastersemester die Moglich-
keit, wihrend des Praxisblocks erhobene Daten systematisch auszuwerten sowie
mit Universitdtslehrenden und anderen Kleingruppen zu reflektieren, zu prisen-
tieren und zu diskutieren. Es findet zum Abschluss eine gemeinsame Projektband-
konferenz statt, bei der die Studiereden ihre Ergebnisse der Hochschuldffentlich-
keit prisentieren. So entsteht ein gewisser Forschungskreislauf.

7.4 Zusammenhang zu herausgearbeiteten Gelingensbedingungen

In Kapitel 6 wurden Gelingensbedingungen herausgearbeitet. Abschlieffend fiir
diesen Beitrag soll das Liineburger Modell des Projektbandes in Bezug auf die
formulierten Gelingensbedingungen eingeordnet werden.

Einbindung in das Curriculum — Das Projektband und die vorgelagerten Module
bieten einen festen Ort im Masterstudium der Lehrkriftebildung, um Forschen-
des Lernen zu praktizieren. Es wird systematisch durch methodenorientierte Ver-
anstaltungen im Bachelorstudium vorbereitet. Das Projektband ist eingebettet
in die Universititsentwicklung und wird in diesem Zusammenhang regelmifiig
durch Instrumente der Qualititsentwicklung evaluiert und weiterentwickelt.

Vernetzung mit Fragestellungen der Schulpraxis — Die konkrete Untersuchung fin-
det in der Regel in Schulen in Gleichzeitigkeit zum Langzeitpraktikum statt. Mit
einzelnen Schulen wurden Vereinbarungen zwischen Lehrenden der Universitit
und der Schule getroffen, so dass dort auch eine direkte Passung zu den Themen

der Schule besteht.

Sinnbaftigkeit (auch) durch eigenstindige Themenwahl — Es wird eine Vielzahl an
Themen aus den Unterrichtsfichern, der Bildungswissenschaft und der Psycholo-
gie angeboten. Es erfolgt eine Vorstellung der Themen durch die Lehrenden im
Rahmen einer separaten Veranstaltung, wodurch die Passung zwischen Thema
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und Interesse der Studierenden erhoht werden soll. Hierdurch wird erwartet, dass
die Motivation der Studierenden fiir das Forschungsthema verbessert wird.

Kontinuierliche Begleitung — Die Seminare im Projektband sind gekennzeichnet
durch kleine Gruppen und eine Begleitung des Projektes auch vor und nach
dem Langzeitpraktikum. Die Unterstiitzung erfolgt durch Professor*innen oder
promoviertes Personal, so dass eine ausgeprigte Forschungskompetenz bei den
Lehrenden gewihrleistet ist. Durch die teilweise gegebene Zusammenarbeit mit
Schulen auf Ebene der Lehrenden gelingt es, in bestimmten Fillen auch die schu-
lischen Mentor*innen in die Unterstiitzung einzubezichen.

Entlastung von unterrichtlichem Handlungs- und Performanzdruck und Fiorderung
der Reflexion — Wihrend des Langzeitpraktikums stehen fiir die Studierenden der
eigene Unterricht und die eigene Performanz oft an oberster Stelle. Zur Reflexi-
on hieriiber werden spezifische Begleitseminare in den Unterrichtsfichern ange-
boten. Die Orientierung an wissenschaftsnahen Themen, die Begleitung durch
forschungserfahrenes Personal, die Planung eines spezifischen Workload fiir das
Projektband und die Schaffung von Reflexionsriumen in kleinen Seminargrup-
pen tragen dazu bei, dass Studierende das Projektband als eigenstindiges Element
im Studium auffassen, in dem sie vom selbst durchgefiihrten Unterricht entlastet
sind.

In den Beitrigen dieses Bandes wird exemplarisch aufgezeigt, wie unterschiedliche
Zuginge zum Forschenden Lernen konkret realisiert werden, eine Begleitung im
Projektband aussehen kann und welche Ergebnisse Studierende daraus generieren
kénnen.
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Projektband zum Forschenden Lernen
im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht

Im April 2018 startete das vom BMBF geforderte Projeke ,,Naturwissenschaftli-
chen Unterricht inklusiv gestalten — Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudie-
renden fiir und mit der Praxis“ (Nawi-In), in dem der Frage nachgegangen wird,
welche professionelle Kompetenzentwicklung sich bei Lehramtsstudierenden der
Primar- und Sekundarstufe I im Projektband beziiglich inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterrichts feststellen lisst.

Das Forschungsfeld bilden zwei Seminare im Projektband an der Leuphana Uni-
versitit Liineburg:

1. ,Inklusion im naturwissenschaftlichen Unterricht in der Grundschule®

2., Forschendes Lernen im inklusiven Naturwissenschaftsunterricht®

Projektband 1 richtet sich an Studierende des Grundschulfaches Sachunterricht
mit naturwissenschaftlichem Bezugsfach. Projektband 2 kénnen Studierende mit
Chemie und/oder Biologie als Fach belegen, sodass hier der Fokus auf der Sekun-
darstufe I liegt. Im Rahmen von Nawi-In konnten drei Kohorten von Studie-
renden Teil des Projekts Nawi-In sein, d.h. beide Projektbandseminare wurden
seit dem Wintersemester 2018/19 dreimal mit unterschiedlichen Studierenden
durchgefiihrt. Die dritte und letzte Kohorte startet im Februar 2021 ihr Langzeit-
praktikum. Die Kompetenzentwicklung wird im doppelten Sinne beforscht. Zum
einen beforschen die Studierenden im Sinne von Aktionsforschung ihre eigene
Kompetenzentwicklung. Zum anderen wird dies durch die Begleitforschung von
drei Doktorierenden erginzt. Der Fokus der Untersuchung der Kompetenzent-
wicklung der Studierenden liegt bei allen drei Kohorten auf den ersten beiden Se-
mestern des Projektbands (vgl. auch Brauns, Egger, & Abels, 2020; Egger, Brauns,
Sellin, Barth, & Abels, 2019).

1 Hochschuldidaktische Gestaltung der beiden Seminare
im Projektband

Ziel der Seminare ist, dass die Studierenden ihre Kompetenzen zur Planung,
Durchfiihrung, Analyse und Reflexion inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-
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richts erweitern. Im ersten Semester vertiefen die Studierenden ihr fachdidak-
tisches Wissen und Koénnen zu inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht
(Abb. 1). Im Mittelpunke steht das Forschende Lernen (engl. inquiry-based lear-
ning (IBL)) als naturwissenschaftsdidaktischer Ansatz, der sich fiir die Kombina-
tion mit inklusiver Piadagogik als gut geeignet erwiesen hat (Abels, 2015; Abels &
Koliander, 2017; Scruggs et al. 2008; Therrien & Watt, 2016). AufSerdem erwer-
ben die Studierenden forschungsmethodische Kompetenzen beziiglich Aktions-
forschung, Videographie und Videoanalyse (Derry et al., 2010; Laudonia et al.,
2018; Mamlok-Naaman & Eilks, 2012; Riegel & Klaas, 2013; Tuma et al. 2013),
um ihre eigene Unterrichtsgestaltung und damit ihre eigene Professionalisierung
zu beforschen. Dieser forschende Blick auf die eigene Praxis soll die Studierenden
darin befordern, spiter als Lehrpersonen in der Schule kritisch und reflekdiert
auf den eigenen Unterricht zu schauen und aus Evidenzen Schlussfolgerungen
zur Verbesserung des eigenen Unterrichts zu ziehen (Altrichter et al., 2018). Um
sie darin zu unterstiitzen, werden in Einzel- und Gruppensituationen ausgewihl-
te Videoszenen fremder Lehrpersonen im Form von Video-Stimulated Reflections
analysiert (Powell, 2005).

PB 3. Semester

(@ Acivitaten der

der (] durch Nawi-In
mit Unterstitzung durch das
Projektband

Abb.1: Aktivititen im Projektband und die Begleitforschung durch Nawi-In (Brauns et al., 2020,
S.208)

Im zweiten Semester gehen die Studierenden in die Praxisphase, ein ca. fiinfmo-
natiges Praktikum in der Schule. Dort sollen sie ihre erworbenen Kompetenzen
anwenden, indem sie zweimal einen selbst geplanten und durchgefithrten Unter-
richt im Sinne Forschenden Lernens auf Video aufnehmen. Aus diesen Videos
wihlen die Studierenden ein- bis zweiminiitige Szenen aus, die sie im 14tigigen
Begleitseminar in Form von Video-Stimulated Recalls reflektieren (Powell, 2005).
Dafiir prisentieren sie ihre Beobachtungen zu inklusiven und exklusiven Momen-
ten ihres Unterrichts, interpretieren diese theoriegeleitet und schlagen Handlungs-
alternativen vor, wie der naturwissenschaftliche Unterricht beim nichsten Mal
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inklusiver gestaltet werden konnte. Dabei setzen sie sich fiir die zweite Durchfiih-
rung und die Reflexion des zweiten Videos eine konkrete Entwicklungsaufgabe.
Dieses Vorgehen orientiert sich am Reflexionszirkel Korthagens (Korthagen et al.,
2006; s. Abb. 1), aber auch an den grundlegenden Ideen von Professional Vision
(Schwindt, 2008; Seidel et al., 2011). Es geht zum einen darum, was die Stu-
dierenden in den Videoszenen wahrnehmen (noticing) und zum anderen darum,
wie sie das Wahrgenommene analysieren und interpretieren (knowledge-based re-
asoning) (van Es & Sherin, 2008). Im Anschluss an dieses Vorgehen erhalten die
Studierenden Feedback von der Seminarleitung und den Peers.

2 Beforschung der Kompetenzentwicklung der Studierenden

Um die Kompetenzentwicklung der Studierenden zu explorieren, werden die
oben dargestellten Projektbandangebote intensiv beforscht. Die zentrale For-
schungsfrage lautet, welche professionelle Kompetenzentwicklung fiir inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterricht der Primar- bzw. Sekundarstufe I sich bei
Lehramtsstudierenden im Projektband feststellen lisst. Zur Datenerhebung wer-
den verschiedene Forschungsmethoden eingesetzt (Abb. 2).

Zu Beginn des 1. Semesters

Fragebogen

e Video-
Stimulated
Reflection

Zum Ende des 1. Semesters

Fragebogen

* Video-
Stimulated
Reflection

Wihrend des 2. Semesters

Unterrichtsvideos

* Video-
Stimulated
Recalls

Zum Ende des 2. Semesters

Fragebogen

o Video-
Stimulated
Reflection

Abb. 2: Ubersicht der Erhebungsmethoden im Nawi-In Projekt

Im Fragebogen werden die Studierenden mittels eines offenen Items nach ihrem
Verstindnis von inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht gefragt und sollen
auf einer 4er-Likert-Skala ihre Einstellung hierzu, ihre Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung und ihre didaktischen Fihigkeiten selbst einschitzen (Troll et al., 2019).
Die Video-Stimulated Reflections werden von den drei Doktorierenden des Pro-
jekts geleitet und audiografiert. Dabei wird den Studierenden einzeln der immer
gleiche Zusammenschnitt einer naturwissenschaftlichen Sachunterrichtsstunde
gezeigt, die die Studierenden bzgl. inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts
reflektieren. Wihrend des Praktikums filmen die Studierenden nach einer Einwei-
sung durch geschulte Hilfskrifte ihren eigenen Unterricht. Im parallel laufenden
Projektbandseminar werden die Video-Stimulated-Recalls ebenfalls audiografiert,
wobei der Stimulus fiir die Reflexion durch die eigenen Videos der Studierenden
geliefert wird. Um herauszufinden, was die Studierenden in den Videos wahr-
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nehmen und welche Aspekte inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts sie
im Unterricht zeigen, werden diese Daten inhaltsanalytisch mittels des Katego-
riensystems inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) ausgewertet
(Brauns & Abels, 2020)'. Um festzustellen, wie die Studierenden diese Aspekte
analysieren, werden die Reflexionsdaten mit dem Analytical Competency Model
(ACM) analysiert (Egger & Abels, in Vorb.).

Neben den drei Promotionen sind auflerdem eine Bachelorarbeit und zwei Master-
arbeiten im Nawi-In Projekt entstanden. Die beiden Masterarbeiten untersuchen
deduktiv die Kompetenzentwicklung ihrer Kommiliton*innen mittels qualitativer
Videoanalyse. Als Grundlage dient das KinU. Samantha Wobcke, die ihre Arbeit
im Folgenden vorstellt, fokussiert dabei die videobasierte Professionalisierung der
Sachunterrichtsstudierenden (Wobcke, 2020). Ann-Marie Biinte, geb. KlofHer,
hat eng mit Frau Wobcke zusammengearbeitet und die Professionalisierung der
Biologie- und Chemiestudierenden beforscht. Die Ergebnisse sind in der Master-
arbeit von Frau Biinte einzusehen (Kloffer, 2020).

Literatur

Abels, S. (2015). Scaffolding inquiry-based science and chemistry education in inclusive classrooms.
In N. L. Yates (Hrsg.), New developments in science education research (S. 77-96). Nova.

Abels, S., & Koliander, B. (2017). Forschendes Lernen als Beispiel eines inklusiven Ansatzes fiir den
Fachunterricht. In B. Schérkhuber, M. Rabl & H. Svehla (Hrsg.), Vielfalt als Chance. Vom Kern der
Sache (S. 53-60). LIT.

Altrichter, H., Posch, P, & Spann, H. (2018). Lehrerinnen und Lebrer erforschen ihren Unterricht (5.,
grundlegend iiberarbeitete Auflage). Klinkhardt.

Brauns, S., & Abels, S. (2020). 7he Framework for Inclusive Science Education (Inclusive Science
Education No. 1/2020). Leuphana University Liineburg, Science Education. www.leuphana.de/
inclusive-science-education

Brauns, S., Egger, D., & Abels, S. (2020). Forschendes Lernen auf Hochschul- und Unterrichtsebene
beforschen. Transfer Forschung <> Schule, 6(6), 201-211.

Derry, S. J., Pea, R. D., Barron, B., Engle, R. A, Erickson, F, Goldman, R., . . . Sherin, B. L.
(2010). Conducting Video Research in the Learning Sciences: Guidance on Selection, Ana-
lysis, Technology, and Ethics. Journal of the Learning Sciences, 19(1), 3-53. https://doi.
org/10. 1080/10508400903452884

Egger, D., & Abels, S. (in Vorb.). Kompetenzentwicklung Lehramtsstudierender im inklusiven Na-
turwissenschaftsunterricht — Video-Stimulated Reflections in der universitiren Lehrkriftebildung.
Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften.

Egger, D., Brauns, S., Sellin, K., Barth, M., & Abels, S. (2019). Professionalisierung von Lehramtsstu-
dierenden fiir inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht. Journal fiir Psychologie, 27(2), 50-70.
hteps://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-50

Kloffler [Biinte], A.-M. (2020). Professionalisierung von angehenden Lehrkriften fiir inklusiven Natur-
wissenschaftsunterricht in der Sekundarstufe I (Masterarbeit). Leuphana Universitit Liineburg, Liine-
burg. https://www.leuphana.de/fileadmin/user_upload/Forschungseinrichtungen/iec/professuren/
didaktik-der-naturwissenschaften/files/Kloefler_Masterthesis_ohnePersoenlDaten.pdf

1 KinU veréffentlicht unter www.leuphana.de/inclusive-science-education

doi.org/10.35468/5946-03



Projektband zum Forschenden Lernen

Korthagen, E, Loughran, J., & Russell, T. (2006). Developing fundamental principles for teacher
education programs and practices. Teaching and Teacher Education, 22, 1020—-1041.

Laudonia, I., Mamlok-Naaman, R., Abels, S., & Eilks, I. (2018). Action research in science education
— an analytical review of the literature. Educational Action Research, 26(3), 480—-495. https://doi.or
g/10.1080/09650792.2017.1358198

Mamlok-Naaman, R., & Eilks, I. (2012). Different types of action research to promote chemistry
teachers® professional development — a joined theoretical reflection on two cases from Israel and
Germany. International Journal of Science and Mathematics Education. (10), 581-610. https://doi.
org/10.1007/s10763-011-9306-z

Powell, E. (2005). Conceptualising and facilitating active learning: teachers’ video-stimulated reflec-
tive dialogues. Reflective Practice: International and Multidisciplinary Perspectives, 6(3), 407-418.

Riegel, U., & Klaas, M. (2013). Videobasierte Kompetenzforschung in den Fachdidaktiken. Fachdidakti-
sche Forschungen: Vol. 4. Waxmann.

Schwindt, K. (2008). Lehrpersonen betrachten Unterricht. Kriterien fiir die kompetente Unterrichtswahr-
nehmung. Waxmann.

Scruggs, T. E., Mastropieri, M. A., & Okolo, C. M. (2008). Science and social studies for students
with disabilities. Focus on Exeptional Children, 41, 1-24.

Seidel, T., Stiirmer, K., Blomberg, G., Kobarg, M., & Schwindt, K. (2011). Teacher learning from
analysis of videotaped classroom situations: Does it make a difference whether teachers observe
their own teaching or that of others? Teaching and Teacher Education, 27, 259-267.

Therrien, W. J., & Watt, S. (2016). Effective Science Instruction for Students with Cognitive Disa-
bilities in Inclusive Settings. In S. Markic & S. Abels (Hrsg.), Science Education towards Inclusion
(S. 117-136). Nova Science Publishers.

Troll, B., Besser, M., Abels, S., Ahlers, M., Greve, S., Leiss, D., & Siiflenbach, J. (2019). Preparing
Pre-service Teachers for Inclusive Education: Analyzing the Status Quo and Comparing the Effect
of Different Types of Subject-Specific Learning Opportunities. In D. Kollosche, R. Marcone, M.
Knigge, M. G. Penteado, & O. Skovsmose (Hrsg.), Inclusive Mathematics Education: State-of-the-
Art Research from Brazil and Germany (S. 537-559). Springer International Publishing. https://doi.
org/10.1007/978-3-030-11518-0_31

Tuma, R., Schnettler, B., & Knoblauch, H. (2013). Videographie. Einfiihrung in die interpretative
Videoanalyse sozialer Situationen. Springer VS.

Van Es, E., & Sherin, M. G. (2008). Mathematics teachers” “learning to notice” in the context of a
video club. Zeaching and Teacher Education, 24(2), 244-276.

Wabcke, S. (2020). Professionalisierung von angehenden Lebrkriften fiir die Gestaltung inklusiven natur-
wissenschafilichen Sachunterrichts. Eine qualitative Videoanalyse von Unterrichtssequenzen im Rahmen
des Forschenden Lernens zur Feststellung der Kompetenzentwicklung von Sachunterrichtsstudierenden
(Masterarbeit). Leuphana Universitit Liineburg, Liineburg. https://www.leuphana.de/fileadmin/
user_upload/Forschungseinrichtungen/iec/professuren/didaktik-der-naturwissenschaften/files/
Woebcke_Samantha_Masterarbeit_ohnePersoenlDaten.pdf

doi.org/10.35468/5946-03

77



78|

Samantha Benthien, Sarah Brauns und Simone Abels

Videobasierte Professionalisierung von angehenden
Lehrkriften fiir die Gestaltung inklusiven

naturwissenschaftlichen Sachunterrichts

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projeke-
bandseminar ,Inklusion im naturwissenschaftlichen Unterricht in der Grundschule®
(Lehrende: Prof. Dr. Simone Abels und Dr. Ing. Sabine Richter). Das Projektbandse-
minar war eingebettet in das durch das BMBF geférderte Projeke ,,Naturwissenschaftli-
chen Unterricht inklusiv gestalten (Nawi-In).

Die Planung und Umsetzung inklusiven Fachunterrichts stellt angehende Lehr-
krifte vor vielfiltige Herausforderungen, auf welche diese theoretisch aber auch
praktisch vorbereitet werden miissen. Um die Kompetenzentwicklung angehen-
der Lehrkrifte beziiglich inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts optimal
zu unterstiitzen und zu beforschen, eignet sich ein videobasiertes Vorgehen. Im
Rahmen des Projektbands zum inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt wurde untersucht, inwiefern eine Kompetenzentwicklung beziiglich der
Gestaltung und Umsetzung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
in den Unterrichtsvideos der teilnehmenden Studierenden erkennbar ist. Hier-
fir wurden jeweils zwei Unterrichtsvideos von zwei Studierenden ausgewihlt, die
im Sommersemester 2019 im Langzeitpraktikum waren (Kohorte 1). Die Videos
wurden mit einer qualitativen Inhaltsanalyse anhand des Kategoriensystems in-
klusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) inhaltlich strukturiert. Hier-
bei konnten einige positive Entwicklungstendenzen festgestellt werden. Aus den
Ergebnissen ergeben sich Implikationen fiir die Lehrkriftebildung im Bereich Na-
turwissenschaftsdidaktik und Inklusion.

1 Einleitung

Im inklusiven Sachunterricht der Grundschule sollen alle Schiiler*innen unab-
hingig von ihren individuellen Ausgangslagen gemeinsam lernen kénnen (KMK,
2015). Als eines der Kernficher befasst sich der Sachunterricht integrativ mit
naturwissenschaftlich-technischen wie auch human-, sozial- und kulturwissen-

schaftlichen Bereichen (KMK, 2015, S. 14) und soll Grundlagen fiir natur-
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wissenschaftliche und gesellschaftswissenschaftliche Ficher der weiterfiihrenden
Schulen legen. Der vielperspektivische Sachunterricht steht hierbei vor der Her-
ausforderung einer doppelten Anschlussaufgabe (GDSU, 2013), denn fiir jeden
Teilbereich miissen vielfiltige Fachanforderungen und auch die heterogenen Vor-
aussetzungen der Schiiler*innen beriicksichtigt werden.

Ziel des Sachunterrichts ist es, dass die Lernenden ,grundlegende Kenntnisse,
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen® erwerben, um ,ihre Lebenswelt aktiv
zu erschliefen® und sich in der durch die Globalisierung geprigten Welt zu ori-
entieren (Niedersichsisches Kultusministerium, 2017, S. 5). Eine Grundbildung
im naturwissenschaftlichen Bereich ist hierfiir sehr bedeutsam, da sie ein Ver-
stindnis naturwissenschaftlicher und technischer Prinzipien, auf denen unsere
Welt basiert, ermoglicht (OECD, 2016). Es wird davon ausgegangen, dass die
Grundschulzeit fiir die Ausprigung naturwissenschaftlichen Denkens von hoher
Relevanz ist (Sodian & Koerber, 2015). Allerdings hat der naturwissenschaftliche
Unterricht teilweise abstrakte und sehr komplexe Inhalte zum Gegenstand, wel-
che den Lernenden erst zuginglich gemacht werden miissen. Daher sollten diese
in einen sinnvollen Kontext eingebettet werden (Labudde & Méller, 2012) und
Barrieren, die im Lernprozess entstehen konnen, systematisch abgebaut werden,
um allen Schiiler*innen Chancen auf Partizipation zu erméglichen (Seitz, 2011).
L,Fiir die Planung und Durchfiihrung eines ,normalen‘ Klassenunterrichts fiir eine
sehr heterogene Gruppe sind aus unserer Sicht folgende Schritte wichtig:

e Schrite 1: Die Lernvoraussetzungen der Kinder kliren

e Schritt 2: Die Sache durchdringen und analysieren

o Schritt 3: Elementarisieren des zugrunde liegenden Phinomens

e Schritt 4: Individualisiert und differenziert am gemeinsamen Thema lernen.“

(Rank & Scholz, 2017, S. 313)

Fiir einen entsprechenden inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht, der
allen Lernenden einen Zugang gewihrt und die individuellen Lernausgangslagen
beriicksichtigt, wird eine entsprechende Ausbildung von Lehrkriften fiir diesen
Unterricht notwendig. Zu diesem Zweck wurde das Projektband zum inklusi-
ven naturwissenschaftlichen Sachunterricht, das die Kompetenzentwicklung an-
gehender Lehrkrifte im inklusiven naturwissenschaftlichen Bereich fokussiert,
konzipiert (Brauns et al., 2020). Das Projektband war thematisch fiir die Gestal-
tung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts ausgerichtet und beinhaltete
die Planung, Durchfithrung und Reflexion entsprechender Unterrichtssettings
(Brauns et al., 2020; Egger et al., 2019). Im Rahmen des Projektbandes, das paral-
lel zur Praxisphase im 1.-3. Mastersemester verortet ist, nahmen die Studierenden
ihren eigenen Unterricht zweimal auf Video auf. Die Videos wurden zum einen
dazu verwendet, dass die Studierenden ihre eigenen Handlungen reflektieren und
weiterentwickeln (Video-Stimlated Recall (Powell, 2005)). Zum anderen wurden
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mithilfe der Unterrichtsvideos der Studierenden die Kompetenzentwicklung in
Bezug auf die Umsetzung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts analy-
siert (Brauns et al., 2020). In diesem Beitrag wird ein Teil der Begleitforschung
zum Projektband vorgestellt, der die letzteren Aspekt fokussiert. Exemplarisch
wurden die Videos von zwei Studierenden ausgewihlt und anhand einer qua-
litativen Inhaltsanalyse ausgewertet, um herauszufinden, welche Charakteristika
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts umgesetzt wurden. Zu diesem
Zweck wurde das Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht
(KinU) verwendet, das die Charakteristika inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterrichts systematisch abbildet (Brauns & Abels, 2020). Mit Hilfe des KinUs
wurden Sequenzen des Datenmaterials bestimmt und beziiglich inklusiver natur-
wissenschaftlicher Charakteristika kodiert, um anschlieffend die jeweiligen Erst-
und Zweitvideos miteinander zu vergleichen.

Exemplarisch werden in diesem Beitrag kontrastreiche Ergebnisse dargestellt, um
die Frage zu beantworten, inwiefern eine Kompetenzentwicklung in den Videos
der zwei ausgewihlten Proband*innen erkennbar wird. Dariiber hinaus wird die
Verwendung des KinUs und dessen Eignung fiir die Durchfithrung von Unter-
richtsanalysen reflektiert.

2 Inklusion im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Fiir den inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht miissen Aspekte der
inklusiven Pidagogik neben der naturwissenschaftlichen Fachperspektive glei-
chermaflen berticksichtigt werden. Einen Ansatz, der die inklusive Pidagogik sys-
tematisch mit der Naturwissenschaftsdidaktik verbindet, stellen Stinken-Rosner
et al. (2020) vor (Abbildung 1).
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Abb. 1: Schema inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts (Ferreira Gonzilez et al., 2021, S. 193)

NAWI fiir alle

Hierbei werden die Anforderungen an einen inklusiven Unterricht auf drei Ele-
mente zusammengefasst. Demnach gilt es die Vielfalt einer Lerngruppe anzuer-
kennen und diese als Ressource fiir unterrichtliches Lernen zu betrachten. Hier-
bei sollte sich die Lehrkraft der Herausforderungen fiir die Gestaltung inklusiver
Lernsettings bewusst sein, um Barrieren auf unterschiedlichen Ebenen (Umwelt,
Kommunikation und Interaktion, Systeme und Selbst (Kronig, 2015)) abbauen
zu kénnen. Dies ist wichtig, um die Partizipation aller Lernenden an fachlichen
Lernprozessen zu erméglichen (Stinken-Résner et al., 2020). Mit Fokus auf die
naturwissenschaftliche Grundbildung fiir alle Schiiler*innen sollen zudem anre-
gende und bedeutsame naturwissenschaftliche Inhalte und Kontexte ausgewihlt
werden, welche die Lernenden zur kritischen Auseinandersetzung anregen. Die
Lernenden sollen dazu befihigt werden, das eigene naturwissenschaftliche Verste-
hen zu hinterfragen und auf Basis ihres Vorwissens tragfihige Konzepte zu entwi-
ckeln, wobei beriicksichtigt werden muss, dass die unterschiedlichen Prikonzepte
moglicherweise verschiedene Herangehensweisen erfordern. Fiir die Bearbeitung
von Fragestellungen oder Problemen sollten naturwissenschaftliche Arbeitsweisen
im unterrichdlichen Kontext ausgewihlt werden, die fiir alle Lernenden relevant
sind und mit denen sie eigene Ideen erproben und weiterentwickeln kénnen. Da-
riiber hinaus sollen die Schiiler*innen die Natur der Naturwissenschaften reflek-
tieren, was das Verstindnis naturwissenschaftlicher Prozesse und die Einschitzung
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse beinhaltet (Stinken-Résner et al., 2020).
Auch hierbei sollten die Elemente fokussiert werden, die fiir alle Lernenden Re-
levanz haben. Ziel sollte es sein, dass alle Lernenden erfolgreich am Unterricht
teilnehmen kénnen. Die naturwissenschaftliche Grundbildung fiir alle ist nur
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dann erreichbar, wenn die inklusiven und naturwissenschaftlichen Aspekte ein-
bezogen und miteinander in Verbindung gebracht werden (Stinken-Résner et al.,
2020), was durch die verwobene Darstellung des Schemas (Abbildung 1) verdeut-
licht wird. Das theoretische Schema zeigt Verbindungen beider Perspektiven auf,
welche konsequent zusammengedacht werden sollten. Dafiir wurde ein fragenge-
leitetes Unterrichtsplanunggsraster entwickelt und fiir die praktische Umsetzung
konkretisiert (Ferreira Gonzilez et al., 2021).

Um zu konkretisieren, welche naturwissenschaftlichen Aspekte auf welche Weise
inklusiv gestaltet werden konnen, wurde im Kontext des BMBF Projektes Nawi-
In (Naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten) ein systematisches Li-
teraturreview auf Basis von n=297 Artikeln erstellt. Auf diese Weise wurden Ka-
tegorien fiir einen inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht herausgearbeitet
(Brauns & Abels, 2020). Bei 33 % der Literatur in dem Literaturreview lag der
Fokus auf dem naturwissenschaftlichen Primarunterricht. Das aus der gesamten
Stichprobe induktiv entstandene Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaft-
licher Unterricht (KinU) bildet die theorie- und empiriebasierten Vorschlige fiir
die Gestaltung eines solchen Unterrichts systematisiert ab. Insgesamt wurde das
KinU erstellt, um es fiir die Planung, Umsetzung, Reflexion und Beforschung
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts zu verwenden (Brauns & Abels,
2020). Die iibergeordnete Ebene der Hauptkategorien des KinUs wird durch
sechzehn naturwissenschaftliche Spezifika beschrieben (Abbildung 2), lisst aller-
dings die konkrete inklusive Umsetzung des jeweiligen Spezifikums noch offen
(Brauns & Abels, 2020). Eine Konkretisierung bis hin zu direkten Beispielen re-
prisentieren die zugehérigen Subkategorien, Codes und Subcodes, welche in der
vollstindigen Darstellung in Brauns und Abels (2020) eingeschen werden kon-
nen.

Naturw. Lernorte inklusiv
gestalten

Sicherheit fiir den
inklusiven Unterricht
adaptieren

Diagnostizieren naturw.
Charakterisika (inklusiv
gestalten)

Naturw. Konzepte
inklusiv vermitteln

Naturw. Kontexte
inklusiv gestalten

Verstandnis von Nature
of Science inklusiv
vermitteln

Datenauswertung und
naturw.
Ergebnisdarstellung
inklusiv gestalten

Schiiler*innen-
vorstellungen inklusiv
entwickeln

Kategoriensystem inklusiver
naturwissenschaftlicher
Unterricht (KinU)

Fachsprache inklusiv
vermitteln

Forschendes Lernen
inklusiv gestalten

Phanomene inklusiv
gestalten

Anwendung naturw.
Untersuchungsmethoden
inklusiv gestalten

Naturw.
Dokumentieren
inklusiv gestalten

Naturw.
Informationsmedien
inklusiv gestalten

Aufstellen von
Hypothesen und
naturw. Fragestellungen
inklusiv gestalten

Modelle inklusiv
vermitteln

Abb. 2: Hauptkategorien des Kategoriensystems inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht
(Brauns & Abels, 2020, S. 22, iibersetzt)
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Aus der Literatur des Sachunterrichts wurden unterschiedliche Zuginge zu den
naturwissenschaftlichen Spezifika abgeleitet, die im Folgenden beispielhaft auf-
gefithre werden (vgl. Brauns & Abels, 2020). Das Lernen naturwissenschaftlicher
Konzepte kann z.B. visuell durch Zeichnungen oder handlungsbasiert durch Expe-
rimente, Bauen und Konstruieren oder Spiele erméglicht werden (Rau-Patschke,
2019; Kaiser & Seitz, 2017). Weitere Zuginge zur Entwicklung naturwissen-
schaftlicher Konzepte kénnen durch bestimmte Lernorte in der Natur erméglicht
werden, indem diese mit verschiedenen Sinnen erkundet werden (Werther, 2019).
Im Vergleich zu der Literatur mit Bezug auf die Sekundarstufe fillt im KinU
auf, dass ein besonders hoher Anteil der Kategorien zu der inklusiven Gestal-
tung von Phinomenen aus den Publikationen mit Primarstufenbezug abgeleitet
wurde. Dies unterstreicht, dass die Phinomenebene im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht vorherrscht, wihrend in der Sekundarstufe abstrakte Konzepte in
den Vordergrund riicken. Phinomene kénnen z.B. materialgeleitet durch Spiiren,
Riechen, taktile, akustische oder auch visualisierte Materialien inklusiv vermittelt
werden (Kaiser & Seitz, 2017; Rank & Scholz, 2017). Um Forschendes Lernen
inklusiv zu gestalten, wird aufgefiihrt, z.B. Tippkarten, Visualisierungen und
strukturierende Materialien einzusetzen. Die Lehrkraft agiert als Lernbegleitung
in Gruppenarbeiten zur Unterstiitzung aller Schiiler*innen (Abels et al., 2019).
Um Schiiler “innenvorstellungen im inklusiven Kontext zu entwickeln, kénnen z.B.
handlungsorientierte Formate eingesetzt werden oder Entwicklungsprozesse kom-
munikativ im Dialog erméglicht werden (Rott & Marohn, 2018; Lange-Schubert
& Tretter, 2017; Pech et al., 2019; Rau-Patschke, 2019). Insgesamt fithrt das
KinU noch eine Vielzahl weiterer Zuginge zu den naturwissenschaftlichen Spe-
zifika auf, die in n=935 Kategorien abgebildet wurden (Brauns & Abels, 2020).

3 Einsatz von Videos zur Analyse von Unterricht

Mit der Videografie von Unterricht sollen natiirliche, soziale Interaktionen einge-
fangen werden (Tuma et al., 2013). In Abhingigkeit der Qualitit und Umfing-
lichkeit der Videoaufnahmen kann die Komplexitit von Unterrichtssituationen so
festgehalten werden, dass diese auch nach dem Unterricht noch verftigbar bleiben
und (im Team) immer wieder betrachtet werden kénnen. Durch die Fixierung der
Unterrichtsituationen kann bei der Analyse der Videos immer wieder ein anderer
Fokus gesetzt werden, um unterschiedliche Informationen daraus zu ziehen.

Bei der Beforschung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts haben bei-
spielsweise Abels, Koliander und Plotz (2020) mittels dokumentarischer Methode
analysiert, welche Schwierigkeiten sich fiir die Umsetzung inklusiven Chemie-
unterrichts fiir die Lehrkraft ergeben, und dabei festgestellt, wie fachliche und
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inklusive Anspriiche einander widersprechen kénnen. In Swanson und Bianchini
(2014) wird der Fokus ebenfalls auf die Beforschung von Lehrkriften in Unter-
richtsvideos gelegt, indem sie Co-Planing Prozesse von Naturwissenschaftslehr-
kriften und Sonderpidagog*innen untersucht haben. Durch die Videoanalyse
konnten sie die Charakteristika der Kollaboration, Interaktionen kleinerer Grup-
pen und verschiedene Diskurse niher betrachten. In Hévelbrinks (2011) wurde
die Fachsprache analysiert und hierbei der Fokus auf Schiiler*innen des naturwis-
senschaftlichen Sachunterrichts gelegt. Durch die Videoanalysen wurden in dieser
Studie fachbezogene Sprachférdermafinahmen identifiziert. In den Videoanalysen
von Koomen (2016) wurde mit dem Fokus auf Schiiler*innen mit und ohne For-
derschwerpunkte deren naturwissenschaftliche Lernprozesse analysiert.

In den letzten Jahrzehnten hat sich der Einsatz von Videografie im Bereich der
Lehrkriftebildung als wichtiges Instrument etabliert (Seidel & Thiel, 2017).
Unter anderem wird sie im Zusammenhang mit der Ausbildung professioneller
Kompetenzen von Lehrkriften verwendet. Der Einsatz von Videoaufnahmen eig-
net sich hierbei besonders, da hierdurch die unterrichtliche Interaktion authen-
tisch und umfassend fixiert und der Analyse zuginglich gemacht werden kénnen
(ebd.). Dariiber hinaus bieten Videoanalysen die Méglichkeit, einzelne Elemente
mit verschiedenen Schwerpunkten zu untersuchen. Durch die Aufzeichnung von
Unterrichtssituationen kann das Lehrpersonenhandeln betrachtet und retrospek-
tiv reflektiert werden, um die eigenen Handlungsméglichkeiten weiterzuentwi-
ckeln (Egger et al., 2019).

4 Forschungsfokus

Im Rahmen ihrer Ausbildung sollen angehende Lehrkrifte zunehmend Kompe-
tenzen fiir die Umsetzung inklusiven Fachunterrichts entwickeln (Egger et al.,
2019). Zur professionellen Kompetenzentwicklung bzgl. inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterrichts wurde das eingangs beschriebene Seminarkonzept zum
Projektband des inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts konzipiert.
Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie fokussiert einen bestimmten Moment
des zweiten Semesters. Dieser Moment beschreibt diejenigen Unterrichtsstunden,
in der die Studierenden wihrend der Praxisphase in der Schule ihren eigenen
Unterricht durchfiihren und videografieren, was insgesamt zweimal durchgefiihrt

wird (Abbildung 3).
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Abb. 3: Begleitforschung des Projektbands (Brauns et al., 2020, S. 208, reduziert und auf das zweite
Semester fokussiert)

Der Reflexionskreislauf (Abbildung 3; vgl. auch Korthagen, 2010) erméglicht den
Studierenden, den durchgefithrten inklusiv gestalteten, naturwissenschaftlichen
Unterricht zu reflektieren, um beim zweiten Durchgang einen iiberarbeiteten Un-
terricht zu videografieren und die Weiterentwicklung zu fokussieren.

Fiir die Analyse im Rahmen dieser Studie wurden jeweils das Erst- und Zweitvi-
deo von zwei Studierenden des Sachunterrichts ausgewihlt, die einen Vergleich
der jeweiligen Videos zulieffen. Bei der Videoanalyse der Unterrichtssituationen
konnten die festgehaltenen Performanzen der Studierenden analysiert werden, die
Teil der professionellen Kompetenz von Lehrkriften sind (Kunter et al., 2013).
Ziel war es, die folgende Forschungsfrage zu beantworten: Welche Kompetenzent-
wicklung fiir die Gestaltung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
wird in Unterrichtsvideos von angehenden Lehrkriften erkennbar? Neben der
Beantwortung dieser zentralen Fragestellung bestand ein weiteres Interesse darin,
einzuschitzen, wie sich das Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher
Unterricht (KinU) als Analyseinstrument eignet bzw. welche Implikationen sich
fiir dessen Weiterentwicklung ergeben.

5 Methoden

Fiir die Untersuchung wurden Unterrichtsvideos von Lehramtsstudierenden des
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts mit einer inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse ausgewertet, um herauszufinden, welche inklusiven naturwissen-
schaftlichen Charakteristika von ihnen im Unterricht umgesetzt wurden. Das
Vorgehen bei der Kodierung, der Erginzung des Kodierleitfadens und der Ergeb-
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nisauswertung wurde von Samantha Wébcke in Kooperation mit einer zweiten
Forscherin, Ann-Marie Biinte (geb. KléfHler), entwickelt.!

5.1 Datenerhebung

Die Unterrichtsvideos, die Gegenstand der Analyse waren, wurden von den Stu-
dierenden des Sachunterrichts eigenverantwortlich wihrend des Praxisblocks in
der Schule aufgenommen. Das erste Unterrichtsvideo wurde jeweils zu Beginn
des Praxisblocks aufgenommen, wihrend das zweite gegen Ende gefilmt wurde.
Insgesamt haben am Seminar 21 Studierende teilgenommen, von denen es nicht
allen maoglich war, ihre Unterrichtsstunden zu filmen. Die Studierenden, die zu
zwei Zeitpunkten ihren Unterricht videografieren konnten, verwendeten hierbei
eine von der Universitit zur Verfiigung gestellte Videokamera und jeweils ein Mi-
krofon. Fiir die hier vorliegende Fallanalyse wurden zwei Studierende mit je zwei
vorliegenden Videos ausgewihlt.

Die beiden gezeigten naturwissenschaftlichen Sachunterrichtsstunden von
Proband*in I wurden in der gleichen dritten Klasse in deren Klassenzimmer
durchgefiihrt. Die Kamera befand sich in beiden Stunden in einer der hinteren
Ecken des Raumes und wurde starr positioniert, sodass sie das Unterrichtsgesche-
hen in der Totalen erfasste. Nur selten wurde der Zoom verwendet, um einzelne
Szenen zu vergroflern. Das Mikrofon trug die*der praktizierende Studierende bei
sich, sodass Gespriche mit den Schiiler*innen iiberwiegend gut horbar waren.
Die erste Unterrichtsstunde zum Thema Skelett wurde gemeinsam mit einer
weiteren Studierenden (Erstautorin) durchgefiihrt, wobei die Unterrichtsphasen
aufgeteilt wurden und das Mikrofon nach der Hilfte der Zeit getauscht wurde.
Dadurch kann in der Stunde nur die Einstiegsphase und ein Teil der Arbeitsphase
untersucht werden, da der*die Proband*in nur hier gut hérbar war. Die zweite
Stunde mit Fokus auf das Thema ,Haut- bzw. Fellfarbe des Eisbiren‘ wurde von
Proband*in I allein durchgefiihrt, sodass hier die gesamte Stunde ausgewertet wer-
den konnte.

Proband*in II unterrichtete beide Unterrichtsstunden in einer dritten Klasse in
deren Klassenraum. In beiden Stunden wurde das Gesamtgeschehen durch eine
starr positionierte Kamera im hinteren Bereich des Klassenraums erfasst, welche
gelegentlich Elemente mittels Zoom fokussierte. Das Mikrofon trug die angehen-
de Lehrkraft bei sich, um eine entsprechende Audioqualitit zu gewihrleisten. Die
erste Stunde zum menschlichen Skelett wurde in Kooperation mit einer zweiten
Lehrkraft durchgefiihrt. Hierbei wird die Einstiegsphase untersucht und die zwei-

1 Im Rahmen ihrer Masterarbeit fiihrte sie die Analyse fiir die Lehramtsstudierenden der Sekundar-
stufe I durch. Durch die Ahnlichkeiten in der Vorgehensweise ergab sich eine enge Zusammenarbeit
mit Samantha Wobcke wihrend des Forschungszeitraums mit stellenweiser gemeinsamer Kodie-
rung zur Erhéhung der Reliabilitit.
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te Unterrichtsstunde wurde komplett analysiert, da Proband*in IT hier vollstindig
unterrichtete.

5.2 Datenauswertung

Die beschriebenen Unterrichtsvideos wurden entsprechend der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) analysiert und interpretiert. Hierbei stand das
KinU im Fokus, anhand dessen ausgewihlte Sequenzen systematisch und nach
festgelegten Regeln kodiert wurden, um eine hohe intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit zu erreichen (ebd.). Ziel der vorliegenden Fallstudie war es, Charakte-
ristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts aus den Videosequenzen
herauszufiltern. Auf dieser Grundlage sollten die Kompetenzen der Studierenden
fiir die Durchfiihrung eines solchen Unterrichts abgeleitet und gegebenenfalls
Entwicklungspotenziale aufgezeigt werden.

Um ,die Prizision der Inhaltsanalyse zu erhdhen® (Mayring, 2015, S. 61), wurden
zunichst Analyseeinheiten festgelegt. Die Kodiereinheit als kleinste Analyseein-
heit wurde hierbei auf eine Sekunde festgelegt, da bei Videomaterial bereits ein
einzelnes Bild Aussagekraft haben kann. So wurden beispielsweise Tafelbilder, die
Teile des Forschungskreislaufs oder die Sammlung von Fragen und Hypothesen
abbildeten, und Versuchsaufbauten auf diese Weise kodiert. Als Kontexteinheit
wurde jeweils das gesamte Unterrichtsvideo definiert, was beispielsweise fiir die
Einordnung einer Unterrichtsstunde beziiglich der Level beim Forschenden Ler-
nen (Blanchard et al., 2010) niitzlich ist. Die Auswertungseinheit entspricht je-
weils einer Fundstelle, also einer Videosequenz, die analysiert wurde, da zum Teil
lingere Passagen, beispielsweise fiir die Entwicklung von Fragestellungen, chrono-
logisch kodiert wurden.

Um das Kategoriensystem anwenden zu kénnen, fand anschlieffend eine Ausein-
andersetzung mit dem umfangreichen KinU statt, dessen Strukturierungsdimen-
sionen (Hauptkategorien) und Ausprigungen (Subkategorien, Codes, Subcodes)
zunichst tibernommen und unverindert angewendet wurden. Es wurde vollstin-
dig in die Analysesoftware MAXQDA (VERBI Software GmbH, o0.].) eingepflegt,
welche die Analyse, Auswertung und Aufbereitung der Daten unterstiitzt.
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g Auswertung des Materials
ebung der Seq n mit Veranschanlichungen durch Bildausschnitte und Transkriptionen
grindung der Zuordm bei der Kodierung

Interpretation in Richtung der Fragestellung

den ansgewerteten Sequenzen
— Vergleiche zwischen Erst- und Zweitvideo der Proband*innen

Abb. 4: Ablaufschema des Analysevorgehens (abgewandelt nach Mayring, 2015, aus Wabcke, 2020,
Anhang 10, S. XIV)

Nachdem die Videos in MaxQDA iibertragen wurden, wurde ein erster Material-
durchlauf durchgefiihrt, bei dem das gesamte Material gesichtet und naturwissen-
schaftsbezogene Sequenzen mit inklusivem Potenzial markiert wurden. Hierbei
fand bereits eine Einordnung entlang der Hauptkategorien (Abbildung 2) statt.
Bei einigen Szenen wurde direke die entsprechende Ausprigung kodiert, wenn
eine Zuordnung sofort zweifellos méglich war (Abbildung 4).

Nach der ersten Analyse folgte zur Erhshung der Reliabilitit ein Testdurchlauf
mit der zweiten Forscherin, die das Kategoriensystem ebenfalls fiir die Unter-
richtanalyse verwendete und somit bereits eingearbeitet war. Das aus der Theorie
heraus erarbeitete KinU wurde zunichst an einem Teil der Daten erprobt, um die
ykonkrete Anwendbarkeit auf das empirische Material hin zu iiberpriifen® (Kuck-
artz, 2018, S. 102). Hierbei wurde jeweils eine Videosequenz aus dem Bereich
der Grundschule und der Sekundarstufe I von zwei Forschenden kodiert, um die
Einschitzung anschlieflend zu diskutieren. Auf diese Weise wurden fiir den Sa-
chunterricht 20 % des Datenmaterials bearbeitet. Auf dieser Grundlage wurden
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Ubereinstimmungen und Diskussionen von Abweichungen dazu genutzt, um zu
einer hheren Giite der Kodierung zu gelangen und gegebenenfalls Kodierregeln
zu formulieren. Durch die Kooperation konnten Schwierigkeiten bei der Zuord-
nung und abweichende Ergebnisse direkt besprochen werden, um diskursiv eine
Ubereinstimmung im Sinne der argumentativen Validierung zu erhalten (May-
ring, 2015). Auf die Berechnung der Intercoderreliabilitit wurde hier verzichtet,
da es bei einem so ausdifferenzierten Kategoriensystem wie dem KinU ohnehin
sehr schwierig ist, eine hohe rechnerische Ubereinstimmung zu erzielen (Ritsert,
1972). Stattdessen wurde ein Verfahren der konsensuellen Ubereinstimmung zu
Beginn der Analyse gewihlt.

In einem zweiten Kodierungsprozess wurden alle im ersten Durchlauf markier-
ten Sequenzen der Videos aus dem Sachunterricht genauer betrachtet und mit
allen Ebenen des Kategoriensystems kodiert. Zur Unterstiitzung wurden zudem
an einigen Stellen wihrend der Kodierung Memos hinterlegt, um die Einord-
nung zu bekriftigen. Unsicherheiten bei der Kodierung wurden mit der zweiten
Forscherin besprochen, um durch eine zweite Meinung zu mehr Sicherheit zu
gelangen und gegebenenfalls weitere Kodierregeln auszudifferenzieren. Wurden in
den Videos Elemente entdeckt, die sowohl naturwissenschaftsspezifisch als auch
inklusiv eingestuft werden konnten, im KinU jedoch nicht erfasst sind, wurden
diese induktiv in den unterschiedlichen Ebenen erginzt. Parallel hierzu wurden
geeignete Ankerbeispiele transkribiert und dem Kodierleitfaden hinzugefiigt
(Wobcke, 2020). Da nur Erginzungen auf der Ebene der Codes und Subcodes
vorgenommen wurden, die bereits sehr konkret sind, wurde auf einen weiteren
Materialdurchlauf verzichtet.

Nach der Kodierung wurden die Fundstellen systematisch mit einer inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet, wobei die jeweilige Si-
tuation beschrieben und durch Bildausschnitte und transkribierte Auflerungen
veranschaulicht wurde. Anschliefend wurde die vorgenommene Zuordnung bei
der Kodierung begriindet. Auf diese Weise wurden dhnliche Situationen einander
gegeniibergestellt und die Kodierungen miteinander verglichen, um die Einheit-
lichkeit der Kodierung zu tiberpriifen und ggf. Anpassungen vorzunechmen. Die
Kodierungen wurden anschlieflend tabellarisch entlang der Hauptkategorien aus-
gewertet und mit den entsprechenden Kodierebenen abgebildet. Diese Darstel-
lungen wurden dazu verwendet, einen Vergleich zwischen Erst- und Zweitvideo
der jeweiligen Proband*innen vorzunehmen. Anschlieflend wurden die Befunde
interpretiert, indem mogliche Annahmen zur Wirkung des Lehrpersonenhan-
delns in den gezeigten Sequenzen getitigt wurden und ein Vergleich zwischen
Erst- und Zweitvideo angestellt wurde, um einzuschitzen, inwiefern eine Kompe-
tenzentwicklung erkennbar ist.
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6 Ergebnisse

Fiir die Ergebnisdarstellung wurden besonders Elemente fokussiert, die einen Ver-
gleich der Videosequenzen beziiglich der Handlungskompetenzen der Studieren-
den zur Gestaltung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts zuliefen.
So wurden insbesondere Szenen ausgewihlt, in denen die angehenden Lehrkrifte
durch die Unterrichtsgestaltung oder persénliche Unterstiiczungsmafinahmen ein
Lernen fiir alle begiinstigen bzw. im Vergleich Situationen, in denen ihnen dies
mehr oder weniger gut gelungen ist. Diese werden im Folgenden einander gegen-
tibergestellt.

In beiden Videos von Proband*in I wurden jeweils identische Hauptkategorien
gefunden. In der Zuordnung von Subkategorien, Codes und Subcodes gab es al-
lerdings einige Unterschiede, die im Folgenden anhand der Arbeitsphase und der
Begleitung durch Proband*in I exemplarisch dargestellt werden.

In beiden Stunden wurde mit den Schiiler*innen im Sinne des Ansatzes des For-
schenden Lernens entlang von Forschungsfragen gearbeitet. Wihrend in der ersten
Stunde gleich mehrere Fragen von Proband*in I vorgegeben (10.5.1.1 Aufstellen
von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen geschlossen ermoglichen
durch Vorgaben)* und im Vorfeld an die Tafel geschrieben wurden, wurde die Fra-
gestellung in der zweiten Stunde zwar auch durch die Lehrkraft im Vorfeld fest-
gelegt, aber durch eine visuelle Unterstiitzung und gezielte Fragestellungen durch
die Schiiler*innen formuliert. Daher wurde hier kodiert, dass die Fragestellung
zwar cher geschlossen (10.5.1), aber mit Unterstiitzung (10.4.1 ...im Plenum)
und somit durch die Schiiler*innen aufgestellt wurde. Fiir die Untersuchung der
Fragestellungen wurden in beiden Stunden unterschiedliche Ansitze ausgewihlt.
So wurde im ersten Video eine Stationsarbeit mit mehreren Wechseln gezeigt,
wihrend im zweiten ein Versuch von allen Lernenden durchgefiihrt wurde. Den
Auflerungen im Video konnte entnommen werden, dass die Stationen durch
Farben und Abbildungen der einzelnen Teile des menschlichen Skeletts, welche
ebenfalls auf den Laufzetteln zu sehen waren, strukturiert waren, weshalb zur
Hauptkategorie 7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten der Subcode 7.5.1.1 Durch
strukturierende Elemente die Gruppenarbeit lenken vergeben wurde. Wihrend der
Bearbeitung stand die Lehrkraft zusitzlich fiir Fragen und zur Unterstiitzung ein-
zelner Gruppen zur Verfiigung und half mit Hinweisen bei der Orientierung und
Fokussierung auf die Aufgabe (Abbildung 5, Video 1). In der zweiten Stunde war
der Versuch zur Bearbeitung der Fragestellung bereits fiir die Gruppen aufgebaut
worden. Es fiel auf, dass zusitzlich zum Teil sehr konkrete Handlungsvorgaben in
der Lernbegleitung gemacht wurden, um bei der Durchfithrung des Versuchs zu

unterstiitzen (Vergleich der Kodierung in Abbildung 5). Allerdings gab es auch

2 Die Kategoriennummern entstammen dem KinU (vgl. Brauns & Abels, 2020).
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hier Situationen, in denen Proband*in I lediglich Hinweise gab, um eine selbst-
stindige Lésungsfindung anzustof3en.

Video 1 Kategorie Video 2
13. Anwendung nawi. 13. Anwendung nawi.
7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten L h thod Untersuct hod
inklusiv gestalten inklusiv gestalten
h_4
Subkategorie
2 13.6 Anwendung nawi. U- 13.7 Verschiedene
= Forsd'lenges" Lemel__| ;\elr(‘ommumkatw methoden kommunikativ Offenheitsgrade
unterstiitzen ermbglichen
h 4
Code
= 136.7 ... als 13.7.1 Anwendung nawi.
7.5.4 Forschende;sltl:rr:‘_ej;lz als Lernbegleitung ik iy m— e
Ll Camn ermdglichen geschlossen erméglichen

. 4

13.7.1.1 ... durch konkrete
Handlungsanweisungen

7.5.4.4 ...durch Fokussierung auf die Aufgabe

Abb. 5: Vergleich — Elemente der Lernbegleitung (Wébcke, 2020, S. 46)

Fir den Vergleich der Unterrichtsvideos von Proband*in II werden hier exemp-
larisch die Einstiegsphasen aus den beiden Unterrichtsstunden miteinander ver-
glichen. In der ersten Stunde zeigt Proband*in II das Modell eines Skeletts und
fithrt damit in das Thema ein. Da aber nicht weiter auf dieses eingegangen wird,
wurde kodiert, dass der Kontext visuell gestaltet ist (5.1.1 Naturwissenschaftliche
Kontexte visuell gestalten). Dagegen wird der Kontext im zweiten Video durch ei-
nen konkreten Gegenstand (Folienballon) und eine Geschichte zu ihm gerahmt,
in der ein Problem dargelegt wird, das es zu losen gilt. Der Kontext wurde hier als
relevant fiir die Kinder eingeschitzt (5.3.4 Naturwissenschaftliche Kontexte relevant
gestalten), da es sich um eine alltagsnahe Situationsbeschreibung handelt und das
Problem fiir die Kinder wichtig erscheint.
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Video 1 Kategorie Video 2

7. Forschendes Lemen  12- Naturwissenschaftliches
= A Dokumentieren inklusiv
inklusiv gestalten e i

7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten

|<

Subkategorie

7.1 Forschendes Lernen materialgeleitet 7.4 Forschendes Lernen
unterstiitzen kognitiv unterstitzen

12.4 Naturwissenschaftliches
Dokumentieren kognitiv
unterstitzen

|4

Code
7.4.1 Forschendes Lernen 1241
7.1.2 Forschendes Lernen visuell unterstiitzen mit wiederhol Naturwi haftliches
untersti Dok i rif lisi

|4

Subcode

7.4.4.1 .. durch wiederholtes
(...durch Visualisierung des Forschungsvorgehens) Thematisieren des
Forschungszyklus

Abb. 6: Vergleich der Einstiegsphase von Proband*in II (Wébcke, 2020, S. 48)

Das Forschungsvorgehen der Stunde wurde in der ersten Stunde durch Proband*in
IT vorgegeben und stand bereits zu Beginn der Stunde an der Tafel. Da es kei-
nen entsprechenden Subcode gab, weil es sich hierbei zwar um eine schriftliche
Darstellung einzelner Phasen des Forschenden Lernens, aber nicht um eine Ab-
bildung des Forschungskreislaufs handelte, wurde hier ein eigener Subcode ...
durch Visualisierung des Forschungsvorgehens angelegt (Abbildung 6.). In der zwei-
ten Stunde wurde das Vorgehen gemeinsam mit den Lernenden anhand einer
bereits eingefiihrten Protokollstruktur erarbeitet, weshalb hier zusitzlich Katego-
rien zum Dokumentieren vergeben wurden (Abbildung 6.). Die zu bearbeitende
Fragestellung wurde in Video I ebenfalls von Proband*in II vorgegeben (10.5.1.1
Aufstellen von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen geschlossen
ermaglichen durch Vorgaben), wurde im zweiten Video aber gemeinsam mit den
Kindern aufgestellt. In beiden Fillen wurde die Aufstellung der Fragestellung als
cher geschlossen (10.5.1) eingestuft, allerdings wurden die Lernenden im zweiten
Video in die Formulierung der durch die Lehrkraft angedachte Fragestellung ein-
bezogen. Deshalb wurde hier zusitzlich der Code 10.4. 1 Aufstellen von Hypothesen
und naturwissenschaftlichen Fragestellungen im Plenum unterstiitzen kodiert.

Die Lernbegleitung wihrend der darauffolgenden Arbeitsphase wurde im ersten
Video mit dem Code 7.5.4 Forschendes Lernen als Lernbegleitung unterstiitzen ko-
diert und jeweils situationsbezogen durch unterschiedliche Subcodes reprisen-
tiert (7.5.4.4 ... durch Fokussierung auf die Aufgabe, 7.5.4.2 ... durch Vorschlige,
7.5.4.5 ... durch Fragen zur Weiterentwicklung der Schiiler*innenideen). Fir das
zweite Video wurde ebenfalls der Code 7.5.4.4 ... durch Fokussierung auf die Auf-

gabe vergeben, aber ebenso die Kategorie 13. Anwendung naturwissenschaftlicher
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Untersuchungsmethoden inklusiv gestalten verwendet. So wurden die Lernenden
beispielsweise durch 13.7.1.1 ... konkrete Handlungsanweisungen und 13.6.2.2 ...

Erklirungen, was beim Experimentieren geschieht unterstiitzt.

6.1 Ergebnisinterpretation

Fiir den Vergleich der Videos von Proband*in I ldsst sich sagen, dass die analy-
sierten Stunden beziiglich der Strukturierung und der Herangehensweise an den
Lerngegenstand sehr unterschiedlich waren. Die exemplarisch dargelegten Ergeb-
nisse zeigen, dass sich keine eindeutig positive Kompetenzentwicklung ableiten
lasst. Beziiglich der grundsitzlichen Konzeption sind jedoch einige positive Ent-
wicklungstendenzen festzustellen, was durch die Offnung des Unterrichts, bei-
spielsweise bei der Aufstellung von Fragestellungen, ersichtlich wird. Insbesondere
in Bezug auf die geleistete Lernbegleitung bei der Versuchsdurchfiihrung zeigt
sich in der zweiten Stunde im Vergleich zur ersten eher ein Riickschritt, da dort
sehr viel vorgegeben wird und die Lernenden kaum aktiviert werden. Dies kann
unter anderem an der Konzeption der Arbeitsphase liegen, die in der zweiten
Unterrichtsstunde eine lange Wartephase wihrend des Versuchs beinhaltete, wo-
durch kaum ein Arbeitsfluss zustande kam. Proband*in I schien hier sicherzustel-
len wollen, dass alle Gruppen das richtige Ergebnis erhalten, sodass iiberwiegend
genaue Vorgaben getitigt wurden.

Fiir Proband*in IT lisst sich beziiglich der ausgewihlten Ergebnisse, welche nur ei-
nen Teil des analysierten Materials abbilden, eine Kompetenzsteigerung in Bezug
auf die inklusive Unterrichtsgestaltung feststellen. So schafft er*sie einen anregen-
den problembasierten Kontext zum Lerngegenstand und aktiviert die Lernenden
auf diese Weise sich mit diesem auseinanderzusetzen. Im zweiten Unterrichtsvi-
deo wird im Vergleich zur ersten Stunde eine (")ffnung des Unterrichts und eine
zunchmende Schiilerinnenzentrierung beispielsweise bei der Erarbeitung des
Forschungsvorgehens deutlich. Durch die Ankniipfung an die Alltagswelt der
Kinder und ihren Einbezug in die Formulierung der Fragestellung und die Er-
arbeitung des Forschungsvorgehens wird bereits zu Beginn eine hohere Aktivie-
rung erreicht. Beziiglich der Lernbegleitung zeigen beide Unterrichtsvideos un-
terschiedliche Unterstiitzungselemente, wobei aber keine eindeutige Entwicklung
aufgezeigt werden konnte.

7 Diskussion der Ergebnisse

7.1 Limitationen der Studie

Fiir die Einschitzung der Ergebnisse ist zu beachten, dass der inklusive Sachunter-
richt stets an die jeweilige Lerngruppe angepasst werden sollte, ohne aber einzel-
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ne Schiiler*innen aufgrund ihrer Bedarfe zu stigmatisieren (Seitz, 2011). Da die
jeweiligen Lernausgangslagen in den Videoaufnahmen nicht ausreichend beob-
achtbar sind, kann die Passung hier nicht festgestellt werden. Zudem werden As-
pekte, die die Proband*innen in der Planung beriicksichtigt haben kénnten (z.B.
leistungsheterogene Gruppeneinteilung zur gegenseitigen Unterstiitzung) und
anhand des KinUs hitten kodiert werden konnen, aber im Video nicht konkret
benannt oder beobachtet werden konnten, nicht kodiert. Diese Elemente fehlen
in der Analyse, obwohl sie fiir ein umfassendes Kompetenzprofil bedeutsam sein
kénnten. Beim Vergleich der Erst- und Zweitvideos sollte zudem beachtet wer-
den, dass jedes Video nur eine Momentaufnahme abbildet und die Einschitzung
der Handlungskompetenz hier durch viele Faktoren (Auflerungen oder Verhalten
von Schiiler*innen, Rahmenbedingungen, etc.) beeinflusst werden kann. Zudem
kann beispielsweise die Materialgestaltung durch die Videoaufnahmen nur be-
grenzt in die Analyse einflieflen, da das Unterrichtsmaterial im Video nicht gut
sichtbar bzw. lesbar ist. Um ein umfassendes Bild der Kompetenzen der ange-
henden Lehrkrifte zu erreichen, wire es zusitzlich sinnvoll auch die Reflexionen
der Studierenden einzubeziehen, die im Seminarkontext erstellt wurden, was im
Rahmen des Nawi-In Projekts geschieht.

Dariiber hinaus ist zu beachten, dass die Kodierung auf abstrakteren Ebenen we-
nig Aussagekraft hat. Beispielsweise wird bei Proband*in I sehr oft kodiert, dass
er*sie eine Lernbegleitung leistet. Hierbei muss aber immer beachtet werden, in
welcher Form Unterstiitzung geleistet wird und wie die Lernenden auf diese re-
agieren. Die Ebene des Subcodes ist hierbei schon sehr detailliert, kann aber nur
kodiert werden, wenn im Video die Aussagen der Lehrkraft und die konkrete
Unterstiitzung gut erkennbar bzw. horbar sind. In der zweiten Kohorte, die das
Projekt durchlaufen hat, wurde das Kameraskript durchgingig mit zwei Kame-
ras — einer Totalen und einer Lehrpersonenkamera — geplant, auch um genauer
kodieren zu kénnen.

7.2 Implikationen fiir die Schulpraxis

Der naturwissenschaftliche Sachunterricht in den Schulen soll den Lernenden
mit ihren individuellen Voraussetzungen gerecht werden. Die Anforderungen, die
damit an angehende Lehrkrifte gestellt werden, sind vielfiltig und sie miissen an-
gemessen auf diese vorbereitet werden. Hierfiir muss Inklusion in allen Bereichen
der Lehrkriftebildung verankert werden und ein selbstverstindlicher Teil in allen
Fachdidaktiken werden. Um dies zu gewihrleisten, miissen auch die Dozierenden
dementsprechend fortgebildet werden. Eine Vernetzung von Theorie und Praxis
mit einer evaluierenden Begleitforschung kann die Ausbildung dabei sinnvoll er-
ginzen, um die kiinftige Handlungskompetenz zu optimieren. Die Arbeit an eige-
nem Unterrichtsmaterial, wie es im Nawi-In-Projekt durchgefiihrt wurde, ist fiir
die Praxis sehr wertvoll, da die Studierenden hierbei einen anderen Blickwinkel
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auf ihren eigenen Unterricht und ihr Handeln erhalten. Im Unterricht laufen par-
allel viele unterschiedliche Prozesse ab, auf die Lehrpersonen reagieren sollen und
mochten, wobei es fiir Studierende eine Herausforderung darstellt alles gleichzei-
tig und gleichwertig zu erfassen. In einer nachfolgenden Betrachtung per Video
kénnen Dinge erkannt werden, die wihrend des Geschehens nicht wahrgenom-
men wurden und somit nicht der ersten Reflexion zuginglich werden konnten.
Da aber Ideen zum inklusiven Unterricht oft sehr allgemeindidaktisch, d.h. nicht
fachbezogen, bleiben, sind Praxis und Forschung gefordert vorhandene Konzepte
zu hinterfragen und neue Wege moglich zu machen. Diese Ansitze miissen aber
auch zielgerichtet umgesetzt werden, weshalb die Aus- und Fortbildung von Lehr-
kriften eine zentrale Rolle spielt, um inklusive Lernsettings in den Fachunterricht
zu bringen. Deshalb sind Projekte wie Nawi-In, bei dem die Charakeeristika in-
klusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts in die Hochschullehre fiir angehen-
de Lehrkrifte implementiert werden, von grofler Bedeutung. Zudem kann die Be-
gleitforschung, welche auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden gerichtet
ist, Erkenntnisse fiir die Entwicklung kiinftiger Lehrveranstaltungen liefern.

Die dargestellten Ergebnisse zeigen keinen eindeutigen Kompetenzzuwachs in
allen analysierten Bereichen. Dennoch kann die Forschung Anstéfe fiir eine Wei-
terentwicklung kiinftiger Seminarkonzepte (mdglicherweise mit Fokus auf die
Lernbegleitung) bieten. Zusitzlich konnte hier das KinU, welches einen relevan-
ten Beitrag zur Gestaltung und Beforschung inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterrichts leistet und erst vor kurzem verdffentlicht wurde, hier an empirischem
Material erprobt werden. Instrumente wie das KinU, das konkrete Hinweise fiir
die Gestaltung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts aufzeigt, sind fiir
die Weiterentwicklung von Unterricht von grofer Bedeutung.

7.3 Diskussion des KinUs

Fiir die Verwendung des Kategoriensystems sollte beachtet werden, dass ein klei-
nerer Teil der verwendeten Literatur zur Erstellung des KinUs auf empirischer Ba-
sis argumentiert und es somit grofStenteils aus theoretisch konzeptioneller Litera-
tur entwickelt wurde (Brauns & Abels, 2020). Die Anwendbarkeit der Kategorien
sollte zunichst empirisch {iberpriift werden. Dariiber hinaus wird das KinU von
Brauns und Abels (2020) nicht als abgeschlossenes Analyseinstrument deklariert,
sondern als stets erweiterbar beschrieben.

Das KinU ist ein sehr ausdifferenziertes und umfangreiches Kategoriensystem,
das eine intensive Auseinandersetzung im Vorfeld nétig macht, um es erfolgreich
einsetzen zu kénnen. Die Menge der vielen Kategorien (n=935) kann trotz der
strukturierten Darstellung des KinUs (komplett in Brauns & Abels, 2020) auch
fiir eingearbeitete Forscher*innen herausfordernd sein. Wihrend der Analyse stell-
te sich heraus, dass zum Teil trotz der Definitionen und Kodierregeln mehrere
Kategorien auf eine Situation anwendbar waren, was nicht ausschliefSlich durch
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eine fehlende Trennschirfe zwischen den Kategorien zustande kam, sondern auch
aus der Vielschichtigkeit des Unterrichtsgeschehens resultierte (Wobcke, 2020).
Aus dem umfangreichen KinU konnte ein Grofiteil der Hauptkategorien in den
analysierten Unterrichtsvideos gefunden werden. Es sind aber viele Subkategori-
en, Codes und Subcodes enthalten, die in ihnen nicht entdeckt werden konnten.
Dieser Umstand gibt allerdings keinen Aufschluss iiber die Unterrichtsqualitit.
Auch kénnen hieraus keine Aussagen zum inklusiven Gehalt einer beschriebenen
Szene abgeleitet werden. Das detaillierte KinU deckt ein breites Spektrum an Sze-
narien ab und beriicksichtigt vielfiltige Diversititsdimensionen, ohne diese aber
explizit zu machen, um allen Lernenden einen Zugang zu erméglichen. Um der
jeweiligen Lerngruppe innerhalb des Unterrichts gerecht zu werden, kénnen je
nach Unterrichtsphase oder -stunde einige Bereiche des Kategoriensystems mal
mehr oder weniger prisent sein.

,Es ist festzuhalten, dass die Anwendung des gesamten Kategoriensystems eine Heraus-
forderung darstellte, die nur durch eine intensive Einarbeitung zu bewiltigen war. Der
grofle Mehrwert des hier verwendeten Kategoriensystems liegt nach eigener Einschitzung
darin, dass es konkrete Handlungsvorschlidge macht. Nicht alle davon kénnen und sollen
immer angewendet werden, aber es zeigt eine Vielfalt an Méglichkeiten auf, die fir die
Planung von Unterricht sehr wertvoll sein kénnen. Eine fokussierte Analyse mit Teilen
des KinUs wird fiir die Praxis ebenfalls als moglich erachtet” (Wobcke, 2020, S. 60).
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Das Seminar ,,Digitale Medien und Kompetenzen
im Musikunterricht®

Inhaltliche Voriiberlegungen

Das Seminar fiir das Unterrichtsfach Musik im Projektband bot den Studieren-
den zwei maogliche Schwerpunktsetzungen im Rahmen der eigenen Studienpro-
jekte an, welche sich aus aktuellen Diskursen der Musikpidagogik und Praxis-
bedarfen heraus begriindeten: Einerseits konnten eigene Forschungsvorhaben zu
kompetenzorientiertem Musikunterricht entwickelt, andererseits konnten digitale
Medien sowohl zentral fokussiert als auch mit dem ersten Schwerpunke gemein-
sam beforscht werden. Beide Schwerpunkte stehen dabei im Kontext eines doch
recht spezifischen fachdidaktischen Diskurses: Die Curricula der Bundeslinder
sind zwar nach der sogenannten Bologna-Reform durchweg kompetenzbasiert
formuliert, Bildungsstandards oder umfassende Kompetenzmodelle fiir das Un-
terrichtsfach Musik liegen hierzu aber weiterhin noch nicht vor (Dartsch, Knig-
ge, Niessen, Platz, & Stoger, 2018; Knigge, 2014). Ebenso ist die Integration
digitaler Medien in den Musikunterricht durch eine wechselvolle Fachgeschichte
und einen bisweilen emotionalen Diskurs geprigt (Ahlers, 2009, 2020), welcher
erst durch die Covid-19-Pandemie im Jahr 2020 stark revitalisiert und dann in-
terdisziplindr mit einer neuen Sachlichkeit und Materialitdt ausgestattet wurde
(Maurer, Rincke, & Hemmer, 2021). Vor diesem Zeitpunke lagen Studierenden
und Lehrenden an Schulen ferner bereits diverse Praxis-Materialien vor, die im
Sinne einer Evaluations- oder Unterrichtsforschung bisher kaum mit empirischer
Evidenz ausgestattet waren. Hingegen lagen so gut wie keine aktuellen Daten
aus ,,Design-Based-Research® oder qualitativ-rekonstruktiven Zugriffen sowie aus
Studien mit quantitativer Anlage vor.

Aufgabe des dreisemestrigen Seminars war es vor diesen geschilderten Bedingungen,
zuerst vorhandene Praxis-Materialien fiir einen kompetenzorientierten Musikunter-
richt oder den Einsatz digitaler Medien im schulischen Musikunterricht zu sichten.
Nach dieser Recherche- und Analyse-Einheit wurden fortlaufend akademische Ar-
tikel recherchiert, analysiert und im Plenum diskutiert. Ziel dieses zweiten Schrittes
war es, neben den weiter unten skizzierten Aufgaben des Community Buildings,
eine solide Datenbasis fiir die ersten eigenen Konzepte fiir die Forschungsvorha-
ben innerhalb des zweiten Semesters aufzubauen. Parallel gab es in dieser Phase
auch gemeinsame Diskussionsformate zur spezifischen Methodik der skizzierten
Projektideen, sobald diese eine geeignete und vor allem fokussierte Fragestellung
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darlegen konnten. Im zweiten Semester konnten die Projekte dann innerhalb der
Praxisphase oder am Ende dieser an den Praktikumsschulen umgesetzt werden.
In wenigen Fillen mussten hierzu Adjustierungen sowohl der Fragestellungen
als auch der vorab ausgewihlten Methodik vorgenommen werden. Dies fiihrte
schliefSlich zu einer besseren Akzeptanz durch die Schulen und zu einer grofleren
Varianz der Teilprojekte innerhalb der jeweiligen Schulformen. Ebenfalls wurden
hierdurch forschungspragmatische Probleme fiir die Studierenden praktisch erleb-
bar. In dem abschlieflenden Semester wurden dann ebenfalls wieder in mehreren
Forschungswerkstitten die vorhandenen Daten aufbereitet und ausgewertet, Ana-
lyse- und Interpretationswerkstitten fiir qualitative Projekte durchgefithre und fiir
alle Studierenden schliefilich ein individueller Weg fiir die geforderten Abschluss-
Prisentationen ihrer Forschungsprojekte diskutiert und gefunden.

Diese durchaus freie und inhaltlich wenig rahmende Vorgehensweise fithrte zu
einer recht hohen Varianz der einzelnen Schwerpunkesetzungen der Projekte.
Sicherlich auch bedingt durch die Pandemie entstanden dann aber doch klare
Schwerpunkte entlang des Einsatzes digitaler Medien und wenige Projekte stellten
beispielsweise das kompetenzorientierte Klassenmusizieren in den Mittelpunkt.
Neben Evaluationsstudien wurden Interview-Studien mit Schiiler*innen und
Lehrkriften durchgefiihre oder Aspekte von Heterogenitit, Macht oder Klassis-
men durch Artefaktanalysen (Lueger & Froschauer, 2018) und andere Methoden
bearbeitet.

Hochschuldidaktische Anlage

Im Kern wurde zur Adressierung des sogenannten Theorie-Praxis-Problems ein
hoch individualisierter Zugang gewihlt, welcher die Studierenden an das eige-
ne forschende Lehren und Lernen heranfiihren und entsprechende Prozesse oder
Kreisldufe (Basten, Mertens, Schoning, & Wolf, 2020, S. 14) erlebbar und somit
diskussionsfihig werden lassen sollte. Dabei waren simtliche Typen von Studien
im Sinne von Katenbrink und Goldman (Katenbrink & Goldman, 2020) denk-
und konstruierbar. Eine duflere Struktur der Anlage (s. Abbildung 1) war leitend
in der Anlage des Seminars tiber die drei Semester des Projektbandes hinweg.
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Abb. 1: Organisation des Projektband-Seminars und des Community Building

Erst mit der vollstindigen Absolvierung dieses Zirkels kénnen nach Auffassung
des Autors prozess- und personenbezogene Reflexionen sowie eine iibergreifende
Kritik an forschendem Lernen selbst (Hofer, 2013) diskursfihig und bedeutsam
werden fiir angehende Lehrkrifte. Dabei wurde den individuellen Schritten und
Entwicklungsphasen in allen Phasen im Rahmen von Forschungswerkstitten, die
einen sehr offenen, hierarchiearmen und angstfreien Raum etablieren sollen, eine
Hilfe- und Diskussionsstruktur an die Seite gestellt, in welcher in Form von Peer-
Feedbacks, Gruppendiskussionen, gemeinsamen Lektiiren oder Diskussionen von
Daten oder Theorien stets Riickmeldungen eingeholt werden konnten, Unklar-
heiten angesprochen oder Selbstkonzepte der Teilnehmenden thematisiert wur-
den. Hierdurch entwickelte sich das Projektband zu einer zeitlich begrenzten, aber
doch sehr aktiven und wertschitzenden Community of Practice (Wenger, 2010).
Es wurde in den gemeinsamen Reflexionen der drei Semester sehr deutlich, dass
diese zirkulire Vorgehensweise wie auch die permanenten Riickbindungen an den
akademischen Diskurs dazu fiihrten, dass die Studierenden sich und ihre Position
als Forschende ginzlich anders verstanden als vor dem Projektband: Die Relevanz
einer Praxis-Studie, die Herausforderungen oder aber auch Potenziale wurden auf-
grund der eigenen Erfahrungen erlebbar und eine fundierte Selbsteinschitzung
der Fihigkeiten und Fertigkeiten sowohl in der Auswahl und Nutzung von Me-
thoden als auch in transversalen Bereichen wurden merklich gestirkt.
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GarageBand — Analysen von Genderstereotypen

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Pro-
jektbandseminar ,Digitale Medien und Kompetenzen im Musikunterricht“ (Leh-
render: Prof. Dr. Michael Ahlers).

Der Beitrag gibt Einblicke in die iOS-App GarageBand und verkniipft Themenas-
pekte der Gender Studies, der digitalen Medien und des Musikunterrichts mitei-
nander. Die iOS-App GarageBand wird zunehmend mehr im Musikunterricht an
Grund- und Oberschulen, beispielsweise zur Musikproduktion, genutzt und ge-
winnt mit steigender Tendenz an Bedeutung. Aus diesem Zusammenhang ergibt
sich die Forschungsfrage, welches Bild GarageBand von Gender nach auf§en trigt
und ob die App Genderstereotypen inkludiert oder tendenziell meidet.
Nachdem der bisherige Forschungsstand und die Forschungsfrage niher erldutert
wurden, sollen durch die theoretischen Hintergriinde beziiglich Gender und di-
gitale Medien im Musikunterricht sowie deren Relation, ein grober thematischer
Uberblick gegeben werden. Anschliefend wird die Methode der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring kurz erliutert.

Die abschlieflende Diskussion setzt die Ergebnisse mit den thematischen Hin-
tergriinden in Relation. Dariiber hinaus werden Implikationen fiir die Schulpra-
xis, die Relevanz fiir Studierende und Lehrende sowie die Auswirkungen fiir den
Musikunterricht in der Diskussion reflektiert. GarageBand meidet eine direkte
Geschlechternennung an vielen Stellen, doch reproduziert die App im Kern Kli-
schees hinsichtich Geschlechter, digitalen Medien und dem Musikmachen. Gen-
dersozialisation und eine neutrale, gendergerechte Erzichung haben mittlerweile
einen hoheren Stellenwert als in der Vergangenheit. Auflere Faktoren wie Medien,
Institutionen oder Peers konnen den individuellen Entwicklungsprozess von Kin-
dern und Jugendlichen beeinflussen und einen erheblichen Beitrag leisten.

1 Forschungsstand und Forschungsfrage

1.1 GarageBand im Musikunterricht

GarageBand ist eine App, die im digitalen Musikunterricht von Lehrkriften ein-
gesetzt wird. Grundlegend lassen sich Apps als ein Softwareprogramm fiir einen
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Computer oder ein Smartphone klassifizieren. Zum Nutzen der App sowie des-
sen Wirksamkeit im musikpidagogischen Bereich wurde bis zum gegenwirtigen
Zeitpunkt schon mehrfach geforscht und es gibt vielfiltige Ergebnisse, die sich
unter anderem fiir das Musikproduzieren mit der App im Musikunterricht aus-
sprechen (Bandlien, o. D.). Bisher wurde die App hauptsichlich im englischspra-
chigen Raum im Musikunterricht eingesetzt und beforscht. In Deutschland wird
die App vereinzelt im Unterricht genutzt. Ruismiki, Juvonen & Lehtonen (2013),
Augustyn (2013) und Brouwn et al. (2014) untersuchten das Musiklernen von
Schiiler*innen mithilfe von Musikproduktion mit GarageBand, die Motivation
und Konzentration sowie die Improvisations- und Kompositionsfihigkeiten in
unterschiedlichen Klassenstufen wihrend des Verwendens der App (Krebs, 2018).
Bell (2015) erldutert, dass GarageBand zum individuellen Musikmachen, aber
auch zum gruppenzentrierten Musizieren genutzt werden kann. Krebs (2014) be-
zieht sich unter anderem auf die verschiedenen Gestaltungsformate, die die App
ermdglicht, wie das Produzieren verschiedener Genres, das Komponieren oder
das Uben eines Instruments. Auch der Zusammenhang von Musikunterricht, In-
klusion und Musikapps wurde bereits im Zuge des Komponierens von Musik mit
der App GarageBand erforscht, wie beispielsweise bei Ziegenmeyer (2016) oder
Godau (2018). Ziegenmeyer (2016) nennt dabei die Vorziige des Komponierens
mit einer App, denn diese kann zum Teil niher auf die individuellen Bediirfnisse
von Schiiler*innen eingehen und Differenzierung auf einfache Weise ermégli-
chen. Auch Godau (2018) beruft sich auf diesen Aspekt und erwihnt weiterge-
hend den positiven Effekt von Musikapps, die Partizipation von Menschen mit
Beeintrichtigungen am Musikunterricht realisieren kdnnen. Verschiedene App-
Einstellungen konnen das Instrumentalspiel an die individuellen Bediirfnisse
des Kindes anpassen. Wichtig dabei ist es zunichst, die Bediirfnisse des Kindes
herauszuarbeiten und im Anschluss ein Instrument auszuwihlen, was an diese
angepasst wird und nicht umgekehrt. ,, [nklusiv ist nur das, was allen Bediirfnissen,
Wiinschen, Vorstellungen und Moglichkeiten gerecht wird“ (Godau, 2018, S. 114).

1.2 Gender in Bildungsinstitutionen und Medien

Gendersozialisation gerit im Kontext Schule grundsitzlich mehr in den Vor-
dergrund und ist wesentlicher Bestandteil verschiedener Forschungsgebiete. In
Butler’s ,Pidagogische Lekeiiren® (2012) verdeutlicht die Philosophin unter
anderem den Einfluss von Bildung(-sinstitutionen) auf das Genderverstindnis
jungerer Generationen und den Umgang mit Geschlechtern in Bildungseinrich-
tungen. Kaiser (1996), Hoffmann (1991) und Armstrong (2011) untersuchten
fortgehend Zusammenhinge von Musiklernen und Geschlecht, ,Instrument und
Kérper® (Hoffmann, 1991) sowie die Verkniipfung von Technologie, Musikma-
chen und Geschlechtern. Auch die Verbindung von Geschlechtern und Medien
wurde regelmiflig erforscht, wie bei Lieb (2013), Holtzman und Sharpe (2014)
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oder Lohan und Faulkner (2004). Die Autor*innen beziehen sich auf die Dar-
stellungen von Geschlechtern durch die Medien (Holtzmann & Sharpe, 2014),
auf die Produktion und Reproduktion von Geschlechterbildern (Lieb, 2013) aber
auch auf die Reprisentation von Geschlechtergruppen in technischen Berufen
(Lohan & Faulkner, 2004). Lohan und Faulkner (2004) stellen in dieser Hinsicht
fest, dass der weibliche Anteil in technischen Berufen leicht steigt, doch unklar
bleibt, wie sich die Geschlechterverteilung im Technologiebereich in niherer Zu-
kunft entwickelt.

1.3 Forschungsfragen

Folglich wird ein breites Spektrum hinsichtlich digitaler Medien, Gender und
Musikmachen im Kontext Schule wissenschaftlich abgedecke. In Anbetracht des
digitalen Wandels ist es wahrscheinlich, dass die App GarageBand zunchmend
in den Musikunterricht integriert wird und dessen Inhalte und Geschlechterre-
prasentationen das Geschlechterbild jiingerer Generationen sowie der Lehrper-
sonen beeinflussen. Parallel tragen Bildungsinstitutionen eine wesentliche Ver-
antwortung hinsichtlich der Gendersozialisation von Schiiler*innen. In diesem
Kontext stellen sich folgende Fragen, die eine kritische Auseinandersetzung er-
fordern: Welchen Umgang pflegt die App GarageBand mit Genderstereotypen
und werden Menschengruppen tolerant und vielfiltig reprisentiert? Produziert,
bezichungsweise reproduziert, fokussiert oder meidet die App GarageBand Gen-
derstereotypen?

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Gender

Gender spielt in verschiedenen Institutionen und Situationen eine elementa-
re Rolle und kann vielfiltige Lebensbereiche sowie die Realisierung des eigenen
Selbst stark beeinflussen. Mit einem Blick in den Duden gerit folgende Definition
des Begriffs in den Fokus: ,, Geschlechtsidentitiit des Menschen als soziale Kategorie
(z.B. im Hinblick auf seine Selbstwahrnehmung, sein Selbstwertgefiihl oder sein Rol-
lenverhalten)“ (Duden, 2020). Der Terminus Geschlecht grenzt sich von Gender
ab und wird als , Gesamtheit der Merkmale, wonach ein Lebewesen in Bezug auf
seine Funktion bei der Fortpflanzung meist eindeutig als méinnlich oder weiblich zu
bestimmen ist“ (Duden, 2020) erklirt.

Butler (2009) unterscheidet ,,Geschlechter” nach dem sozialen Geschlecht, im
Englischen auch gender genannt, und dem kérperlichen Geschlecht, im Engli-
schen sex. Das kérperliche Geschlecht bezieht sich auf die biologischen Eigen-
schaften des Menschen, wie beispielsweise die Geschlechtsorgane, die uns bei-
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spielsweise als Mann oder als Frau bestimmen. Das soziale Geschlecht verweist auf
die Geschlechtsidentitit und hinterfragt, mit welchem Geschlecht sich ein Mensch
identifiziert, abgesehen von den kérperlichen Geschlechtsteilen (Butler, 2009).
De Beauvoir (1949) stellt in ihrem Werk ,,Das andere Geschlecht die Hypothese
auf, das soziale Geschlechr sei gesellschaftlich konstruiert. Die Geschlechtsorgane
bestimmen das soziale Geschlecht und kategorisieren somit Menschen in Mann
oder Frau, die sich folglich an gesellschaftliche Normen halten miissen (De Beau-
voir, 1949). Ein Beispiel hierfiir ist, Mddchen in Kleidern zu kleiden und Jungen
nicht, da dies nicht normkonform ist (Hagemann-White, 1993). Butler (2009)
kniipft an diese Hypothese an und erweitert diese zusitzlich. Sie identifiziert nicht
nur das soziale Geschlecht als gesellschaftlich bestimmt, sondern auch das kér-
petliche Geschlecht. Gender wird innerhalb des gesellschaftlichen Diskurses iiber
Sprechhandlungen geformt, in denen auch stets der Korper direkt oder indireke
adressiert wird. Resultierend wird der Kérper mit dem Diskurs verkniipft (ebd.).
Gender ist somit stets performativ, wird ausgelebt und in jeglichen Diskursen
sowie Verhaltensweisen nach Auflen transportiert (Steffen, 2006).

In der Vergangenheit haben sich die Sprechakte des Menschen hauptsichlich auf
die zwei Geschlechter ,Mann® und ,Frau® bezogen, sodass nur diese als ,natiir-
lich“ gelten (Butler, 2009). Geschlechtsidentititen sind somit blofle Effekte reiner
Konstruktionen. Die Beziehung von Mann und Frau wird dabei als ein Subjekt-
Objekt-Verhiltnis umschrieben. Die Frau reprisentiert das Objekt der Begierde
und der Mann das Subjekt, was das Objekt begehrt oder seinen spezifischen Blick
darauf (engl. ,male gaze®) lenkt (ebd.). Das Verhiltnis impliziert eine heterose-
xuelle Matrix, in welcher drei wesentliche Vorstellungen bestehen: Es gibt erstens
nur die zwei Geschlechter Mann und Frau, die zweitens angepasst an die korper-
lichen Geschlechtskategorien minnlich und weiblich sind und sich drittens durch
natiirliche Prozesse begehren (Lensing, 2018). Damit einher gehen die hegemo-
nialen Strukturen und Machtunterschiede zwischen den Geschlechtern Frau und
Mann (Butler, 2009, 2012). Insbesondere die Darstellung der Frau als Objekt
der Begierde impliziert die Dominanz des minnlichen Geschlechts. Damit sind
phallozentristische Ziige binnen gesellschaftlicher Prozesse eng verflochten (ebd.).
Ein angebrachtes Beispiel hierfiir ist die deutsche, natiirliche Sprache, die nicht
genderkonform ist, sondern sich nur auf die minnliche Form bezieht (Butler,
2009; Lensing, 2018). Machtunterschiede und die Hegemonie des Minnlichen
werden daneben in vielen weiteren gesellschaftlichen Kontexten spiirbar (Criado-
Perez, 2019).

In diesem Zusammenhang hinterfragt Butler in ihrem Werk ,,Gender Troub-
1e“(1990), wie die Geschlechter-Kategorien und Normen gestort werden konnen,
um gesellschaftliche Verinderungen mit der Perspektive mehr Gendertoleranz zu
erzielen. Thre Antwort liegt in der Sprache und dem gesellschaftlichen Diskurs,
der derzeit vom Minnlichen geprigt und dominiert wird (Butler, 1990). Auf der
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einen Seite schafft der natiirliche Sprachprozess Diskrepanzen zwischen Mann
und Frau (ebd.). Auf der anderen Seite kann Sprache als Werkzeug dienen, mehr
Gerechtigkeit zu erreichen, und gibt zum Beispiel Frauen eine Stimme (Butler,
2009).

Gender in der Musikpidagogik

In der Musikpidagogik fanden erste Auseinandersetzung mit Gender in den
1970er und 80er Jahren statt und feministische Kritiken und Ansitze traten
Schritt fiir Schritt in den Vordergrund. Hauptsichlich wurde dabei die minnliche
Dominanz in der Musik angezweifelt oder kritisiert. ,, Frauen [wurden kaum] als
Komponistinnen und Musikerinnen im Musikunterricht“ (Siedenburg, 2015) the-
matisiert und der Fokus lag auf dem minnlichen Geschlecht, ,,wodurch sich der
Zugang fiir Midchen zu den vermittelten Inbalten erschwere (Siedenburg, 2015).
Parallel fehlten Midchen oft die technischen Fihigkeiten, was sie daran hinder-
te, populire Musikinstrumente zu praktizieren (ebd.). In dem Werk , Instrument
und Kérper hat Hoffmann (1991) das Verhiltnis von Frau und Musik seit dem
Biirgertum untersucht und liefert damit Erklirungen diverser Stereotypen und
Zuschreibungen beziiglich dieser Thematik. Die Vorurteile reichen teilweise bis in
die heutige Zeit und Populire Musik hinein (ebd.). In den 1990ern entwickelten
sich zunehmend mehr Programme, die Middchen in die musikalische Welt der po-
puliren Musik locken sollten. Auch die Musikpidagogik fokussierte sich auf einen
Musikunterricht, der Madchen deutlicher integrierte, sodass Jungen in den Fol-
gejahren im Musikunterricht hiufiger benachteiligt wurden (Siedenburg, 2015).
Einige Jahre spiter bahnt sich der ethnomethodologische Konstruktivismus sei-
nen Weg in die Musikpidagogik, besonders durch Studien aus dem englischspra-
chigen Raum (ebd.). Diese erdffneten vielschichtige Debatten hinsichdlich des
Geschlechts, Musikmachens und Bildung (ebd.). Auch die Instrumentenwahl
steht in Abhingigkeit vom Geschlecht, was vielschichtig erforscht wurde. Abeles
(2009) schliefft daraus, dass Genderassoziationen in Bezug auf ein Instrument
weitreichende Konsequenzen haben und weitaus iiber die Unterrichtskultur wir-
ken. Sie kénnen die musische Berufswahl von (angehenden) Musiker*innen deut-

lich beeinflussen und lenken (ebd.).

2.2 Digitale Medien im Musikunterricht

Digitalisierung steht fiir Wandel der Gesellschaft, fiir Verinderungen gesellschaft-
licher Strukturen und wird als Potenzial fiir technischen Fortschritt eingestuft
(Ahlers & Godau, 2019). Verschiedene mobile Gerite wie Smartphones, Tab-
lets oder Computer sind derzeit ubiquitir verfiigbar und haben die menschli-
chen Verhaltensweisen immens beeinflusst. Im Zuge dessen haben sich die Wege
menschlicher Kommunikation und Organisation auf permanenter Basis dras-
tisch verindert (ebd.). Fiir einen Grof3teil der Gesellschaft ist es undenkbar, kein
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Smartphone zur Verfiigung zu haben und auf den Zugriff verschiedener Apps zu
verzichten. Insbesondere im musikalischen Zusammenhang fithrt Digitalisierung
zu Umschwung und erzeugt hitzige Diskussionen in der Musikpadagogik (Chun
et al., 2013; Godau, 2018).

Der Begriff Digitalisierung und dessen Funktion ist in musikwissenschaftlichen
und gesellschaftlichen Kontexten zum einen positiv konnotiert, da beispielsweise
die eigenstindige Musikproduktion (= DIY-Produktion)! mit Hilfe von mobi-
len Geriten und Apps allgegenwiirtig und zuginglich ist. Musik kann ohne spe-
zifisches musikalisches Vorwissen produziert oder generiert werden, sobald ein
technisches Gerit verfiigbar ist, da oftmals stilistische Presets oder musikalische
Patterns in den Programmen vorhanden sind. Allerdings steht Digitalisierung im
musischen Bereich auch unter enormer Kritik. Kritiker*innen befiirchten etwa
einen Riickgang sinnlich-dsthetischer Erfahrungen am klassischen Instrument
durch den Einsatz von Musikapps (Ahlers & Godau, 2019; Godau, 2018).
Digitale Medien setzen menschliche und nichtmenschliche Akteur*innen mitein-
ander in Beziehung und schaffen eine Verbindung zwischen diesen. Sie erleichtern
Verarbeitungsprozesse auf verschiedenen Sinnesebenen und kénnen als kreatives,
isthetisches Ausdrucksmedium genutzt werden (Ahlers & Godau, 2019). Don
Idhe nennt diesbeziiglich vier Ansitze, wie Mensch und Technologie miteinander
interagieren konnen. Die embodiment relation definiert digitale Medien als Ergin-
zung zum menschlichen Kérper, die neue Zuginge auf der Wahrnehmungsebene
begiinstigt. ,,/n der »hermeneutic relation« gibr [...] Technik dann den Anlass zur
Interpretation von Welt“ (Godau, 2018, S. 328). Im Zuge der background rela-
tion wird Technik als wichtiges Werkzeug, was sich tendenziell im Hintergrund
authilt, definiert. Technologie erscheint dabei beispielsweise in Form von Inst-
rumentenkabeln. Im vierten und letzten Ansatz, der alterity relation, kommuni-
zieren Mensch und Technik zeitlich unmittelbar miteinander und treten in Aus-
tausch. Die Software, wie zum Beispiel ein Kompositionsprogramm und der*die
Produzent*in, entwickeln dabei gemeinsam und synchron ein musikalisches Ar-
tefakt (Godau, 2018).

Dieses kiinstlerische Ergebnis wird dabei hiufig mit einer App geschaffen. Apps
kénnen von Einzelpersonen, Unternehmen, staatlichen Einrichtungen oder Bil-
dungsinstitutionen entwickelt werden. Die Softwareprogramme dienen hierbei
unter anderem der Unterhaltung, kénnen problemlésend sein oder Bediirfnisse
auf technischem Wege erfiillen (Chun et al., 2013). Musikapps werden von Si-
mon (2018) als Software fiir musikalischen Ausdruck definiert, die sowohl fiir
professionelle Musiker*innen als auch fiir musikunerfahrene Personen geeignet
sind. Dabei umfasst das Kontingent an Musikapps eine mannigfaltige Breite. Be-
sonders Musikkompositionsapps erweisen sich als forderlich fiir Menschen mit

1 DIY= Do It Yourself
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unterschiedlichen Voraussetzungen und Bediirfnissen, da Software und User In-
terface? neue Zuginge ermoglichen. Mit wenigen ,clicks® und ,,swipes“ konnen
Ideen scheinbar miihelos festgehalten oder ein Instrument gespielt werden. Das
User Interface ist zumeist so ausgerichtet, dass Nutzer*innen im Gegensatz zum
traditionellen Instrument mit wenigen audio-technischen Vorkenntnissen Ergeb-
nisse erzielen und das Gefiihl von Kontrolle iiber ein musikalisches Instrument,
bezichungsweise eine Kompositions-Software, bekommen. Herkdmmliche Fehler,
wie zum Beispiel das Spielen einer falschen Note, werden oft durch die Software
und das Interface vermieden und Algorithmen nehmen dabei eine Schliisselfunk-
tion ein. Besonders dies erzeugt Spaf8 bei den Benutzenden und ermégliche die
Wahrnehmung von Teilhabe an Kreativprozessen. Diese Art von Musikkomposi-
tionsapps stellt einen wesentlichen kulturellen Wert dar und sie spielt daher eine
grofe Rolle fiir die musikalische Teilhabe, Sozialisation und Musikproduktion
von Menschen mit verschiedenen Voraussetzungen (Simon, 2018).

2.3 Digitale Medien, Gender und Musikunterricht

Digitale Medien sind fester Bestandteil gesellschaftlicher, sozialer sowie kultureller
Prozesse. Die technologischen Mittel greifen auf verschiedene Inhalte zuriick und
beziehen sich unter anderem auf das Thema Gender. Dies tun sie auf diversen
Wegen, indem sie zum Beispiel direkt oder indirekt veranschaulichen, was es be-
deutet, minnlich oder weiblich zu sein (Holtzman & Sharpe, 2014). Der Einfluss
digitaler Medien kann in diesem Zusammenhang so prignant sein, dass sie eine
Mainstream-Kultur in bestimmte Richtungen steuern kénnen (ebd.). Medien tra-
gen in dieser Hinsicht zum Beispiel zur Meinungsbildung iiber andere Menschen
und Gruppen bei, die nicht dem Standard entsprechen (ebd.). Die Medienkultur
besitzt die Macht vorzuschreiben, was als gut oder schlecht, positiv oder negativ
und moralisch oder unmoralisch definiert wird und verweist in diesem Zuge auf
die Norm, auf das ,Richtige” (ebd.). Holtzman und Sharpe (2014) schlieffen da-
raus, dass Medien unsichtbare Werte erstellen, die sich auf das persénliche und
politische Verhalten wie auch auf die Glaubensansitze der Gesellschaft auswirken.
Folglich ist jegliche individuelle Entscheidung zum Teil ein Resultat 6ffentlicher
Medien (Holtzman & Sharpe, 2014). Dabei tragen Medien hiufig nur gefiltertes
Wissen an die Offentlichkeit und reprisentieren Fragmente anstelle eines voll-
stindigen Bildes (ebd.). Klaus (2002) hinterfragt in diesem Zusammenhang, in-
wieweit Medien selbst tiber ihre verdffentlichten Inhalte reflektieren und wie stark

2 Interface bedeutet aus dem Englischen iibersetzt Schnittstelle. Es umschreibt die Kommunikation
zwischen Mensch und Maschine und ist die ,./...] Ubergangsstelle zwischen verschiedenen Komponen-
ten eines IT-Systems, iiber die der Datenaustausch oder die Datenverarbeitung realisiert werden kann.
Dies kinnen Menschen-Computer-Schnittstellen oder Computer-Computer-Schnittstellen sein (SoftS-
elect, 0. D.; Augsten, 2018).
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Informationen verzerrt werden. Dies verdeutlicht die Autorin anhand der Refle-
xionshypothese. Dariiber hinaus beruft sich Klaus (2002) auf die Konstruktions-
hypothese, die besagt, dass ,Medien ibre eigene Wirklichkeit* (Klaus, 2002, S.11)
gestalten. Daraus resultierend produzieren und reproduzieren Medien Geschlech-
ter und zeigen, was auf sozialer und gesellschaftlicher Ebene akzeptabel ist und
was wiederum nicht toleriert wird (ebd.). In diesem Kontext sollte nicht aufler
Acht gelassen werden, dass beruflich innerhalb der Medienbranche mehr Minner
als Frauen vertreten sind, besonders in machtvollen Fithrungspositionen. Diese
tragen Verantwortung dafiir, welche Inhalte auf welchem Wege an die Offentlich-
keit geraten und was nicht offenbart werden soll (Lohan & Faulkner, 2004). Dies
schlussfolgert in einer minnlichen Dominanz im Rahmen der Technologie- und
Medienindustrie, was eine Hegemonie des Minnlichen keinesfalls ausschlieft. Im
Gegenteil, speziell das minnliche Geschlecht trifft Entscheidungen iiber publike
Inhalte und formt diese nach eigenem Ermessen (ebd.).

3 Methode

Produziert oder reproduziert die iOS-App GarageBand Stercotypen von Ge-
schlechtern und Gender oder werden Menschengruppen tolerant und vielfiltig
reprisentiert? Diese Forschungsfrage sollte mit Hilfe des methodenintegrierenden
Verfahrens, der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, tiberpriift werden. Da-
bei wurden sowohl das User Interface der App GarageBand als auch das Hand-
buch der App untersucht. Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine Methode der
systematischen Textanalyse, bei der Kommunikation zentraler Forschungsgegen-
stand ist. Kommunikation bezieht dabei Texte, Bilder, Noten oder weitere Dar-
stellungsweisen von Symbolen ein, die notiert beziehungsweise abgebildet vorlie-
gen (Mayring, 2000; Langer, 2000). Das Benutzerhandbuch der App besteht aus
Schriftsprache und Abbildungen aus dem Interface (Screenshots) (Apple, 2020).
Das User Interface wird visuell auf einem digitalen Gerit, wie einem iPhone oder
iPad, reprisentiert und nutzt Symbole, Texte, Noten, Bilder sowie auditive Repri-
sentationsformen. Folglich sind Handbuch und User Interface unterschiedliche
Formen von Text, denn sie halten Informationen und Kommunikation protokol-
liert fest (ebd.). Grundsitzlich ist der Prozess der Inhaltsanalyse theoriegeleitet,
denn die Ergebnisse werden mittels eines Theorichintergrundes analysiert und
interpretiert (Mayring, 2000; Langer, 2000).

Genereller Forschungsgegenstand der Studie ist die iOS-App GarageBand von
Apple, mit der Musik gespielt, aufgenommen sowie produziert werden kann.
Nutzer*innen kénnen neue Sounds kreieren und ihre Musik mit ihren Mitmen-
schen teilen. Die App ist eine Digital Audio Workstation (= DAW), was ein Sys-
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tem und eine Software umschreibt, mit dem bzw. der Musik produziert werden
kann, Tonaufnahmen gemacht werden kénnen sowie eine Abmischung und Mas-
teringprozesse durchgefithrt werden kénnen. Die App verwandelt ein Smartpho-
ne in ein Musikinstrument oder ein Tonstudio und erméglicht unter anderem das
Musikiiben beispielsweise mit einem Metronom oder das Generieren von Beats
und Loops. Forschungsgegenstand sind wie erwihnt das User Interface der App
als auch das Benutzerhandbuch, welches aus dem Englischen ins Deutsche iiber-
setzt wurde und sich auf das iPhone bezieht (Apple, 2020).

Sobald das Forschungsinteresse und der Forschungsgegenstand festgelegt waren,
wurden drei verschiedene Kriterienkataloge mit unterschiedlichen Schwerpunk-
ten erstellt, was zum GrofSteil deduktiv erfolgte.> Dies bedeutet, dass Kategorien
im Voraus festgelegt wurden und einer theoretischen Fundierung obliegen (Lan-
ger, 2000). Hierfiir wurden externe Literatur und Theorien, wie beispielsweise
von Buter (2009, 2012), Simon (2018) oder Krebs (2018), genutzt. Daneben
entwickelten sich einzelne Kategorien und Aspekte induktiv, wie zum Beispiel die
verwendete Sprache im Benutzerhandbuch (Anhang, Tabelle 1). Die gesamten
Auswertungsaspekte, deduktive sowie induktive, wurden iterativ gesichert sowie
tiberarbeitet und im Anschluss fiir die Datenerhebung an das Material herange-
fithrt. Wie in Tabelle 1 erkennbar ist, stiitzen sich die Kriterienkataloge auf das
User Interface und das Benutzerhandbuch.

Nachdem die Kriterienkataloge bestimmt waren, erfolgte die Datenerhebung.
Dabei wurden die Kriterien an das jeweilige Material herangefiihrt und die Er-
gebnisse schriftlich festgehalten. Aus diesem Prozess entwickelte sich eine Misch-
form der Analyseschritte mittels des Kategoriensystems ,,Zusammenfassung” und
yStrukturierung® (Langer, 2000). Das Textmaterial wurde dabei reduziert und we-
sentliche Informationen wurden festgehalten. Dariiber hinaus wurde das Material
sowohl formal nach semantischen Kriterien strukturiert, indem Bezichungen von
Bedeutungsinhalten untereinander rekonstruiert wurden, als auch typisierend
strukturiert, denn extreme Ausprigungen wurden beschrieben und interessenge-
leitete Ausprigungen wurden verfolgt (ebd.).

4 Ergebnisse

Geschlechternennungen werden im Handbuch der App GarageBand hauptsich-
lich durch die direkte Anrede mit Hilfe des Personalpronomens ,,du“ gemieden,

3 Die urspriingliche Forschungsfrage setzte nicht nur Genderstereotypen in den Fokus, sondern auch
die pidagogisch-didaktischen Potenziale der App. Da sich dies als zu umfangreich fiir das Projeke-
band erwies, wird den pidagogisch-didaktischen Potenzialen in einer ankniipfenden Masterarbeit
nachgegangen.
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doch nicht durchgingig. Betrachtet man die Sprache und Darstellungsweisen
genauer, fillt auf, dass diese nicht geschlechterkonform und -gerecht sind. Auf
sprachlicher Ebene wird wiederholt nur die maskuline Form gewihlt und auf
die feminine Form verzichtet. Beispielsweise wird Nutzer*innen vorgeschlagen,
ausschliellich ,,mit anderen Benutzern in GarageBand fiir iPhone® (Apple, 2019)
zu jammen"®, Benutzerinnen werden dabei aufer Acht gelassen. Weitere nicht
gendergerechte Begriffe sind unter anderem ,Bandmitglieder (Apple, 2019),
» Teilnehmer® (ebd.) oder der Satz ,, [d]u kannst einen virtuellen Schlagzeuger zu dei-
nem Song hinzufiigen, der realistische Schlagzeug-Grooves spielt. Du kannst Drum-
mer aus verschiedenen Genres wihlen (Apple, 2019).

Kritisch zu betrachten ist die Verwendung von Anglizismen bezichungsweise
aus dem Englischen {ibernommene Termini wie ,, Drummer® (Apple, 2019) oder
»Bandleader® (ebd.), die sowohl im Handbuch als auch im User Interface genutzt
werden. Hierbei ist unklar, ob diese als Anglizismen zu verstehen oder als fest-
stechende englische Worter zu interpretieren sind. Dies erschwert eine genaue
Analyse und Interpretation. Wurden die Termini eingedeutscht, bezichen sie sich
ausschlieflich auf das minnliche Geschlecht. Sollen die Begriffe im Englischen
bleiben und nicht als Anglizismus definiert werden, werden alle Geschlechter re-
spektvoll behandelt. Letzteres ldsst sich jedoch tendenziell ausschlieen aufgrund
von folgender Umschreibung: ,Du kannst den Drummer [...]“ (Apple, 2019).
Genderkonform wire dies allerdings nur, wenn es ,den*die” Drummer heiflen
wiirde.

Im User Interface werden Inhalte iiber visuelle Darstellungen, zum Beispiel in
Form von Bildern, transportiert. Zusitzlich werden Kurztexte fiir weitere Anlei-
tungen und Erklirungen beigefiigt. Auch hier wird auf den ersten Blick auf die
Nennung eines Geschlechts verzichtet und der Fokus liegt auf dem Instrumen-
tennamen, wie zum Beispiel Keyboard, Drums, AMP, Bass oder Audio-Recorder.
Machte der*die User beispielsweise ein Keyboard in einen Song integrieren, kann
diese*r zwischen einem Smart Piano, Alchemy-Synth oder einem Sampler unter-
scheiden und im nichsten Schritt einen expliziten Sound auswihlen. All diese
Funktionen, Sounds und Titigkeiten werden nicht auf ein spezifisches Geschlecht
reduziert. Ebenso vollzieht sich dieses Phinomen bei den weiteren Instrumenten
und Soundméglichkeiten, wie Drums, AMP und Audio-Recorder. Auf einen zwei-
ten Blick sticht jedoch der Begrift ,, Streicher“ins Auge, der nicht genderneutral ist.
Ein noch zentraleres Beispiel ist die Auswahl der virtuellen Schlagzeuger*innen,
die im Interface verflighar sind. Pro Genre stehen mehrere Schlagzeuger*innen
zur Verfiigung und mit Hilfe eines Kurztextes wird ihre Spielweise erlutert. Auf-
fillig dabei ist zunichst die Uberzahl der minnlichen Schlagzeuger. In den ver-
schiedenen Genres gibt es hdchstens eine weibliche Schlagzeugerin, im ,Rock®
und ,Hip-Hop“ werden diese gar nicht beriicksichtigt (GarageBand, 2019). In
der Kategorie ,,Songwriter” stehen die Schlagzeugerin Darcy und vier Schlagzeu-
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ger zur Auswahl. Folgender Text umschreibt Darcys Schlagzeugspiel: , Einfiihlsam,
guriickhaltend und engagiert: Darcy stellt sich komplett auf den Song ein und spielt
einfache Pop-Beats auf einem natiirlich klingenden Kir* (GarageBand, 2019). Im
Gegensatz dazu werden die Beats der minnlichen Schlagzeuger des Genres ,,Song-
writer als ,locker(e], schwingend[e] (ebd.) ,experimentierfreudig/e]“ (ebd.) und
»bombastischle] “ (ebd.) definiert.

5 Diskussion

5.1 Interpretation der Ergebnisse

Die App GarageBand definiert Geschlechter mit Hilfe von biologischen Merkma-
len und anhand von gesellschaftlich tolerierten Normen. Sie unterscheidet zwi-
schen den Geschlechtern Mann und Frau und stellt ausschliefllich diese beiden
dar (Butler, 2009). Weitere Geschlechter wie Transgenders werden sowohl im User
Interface als auch im Handbuch nicht inkludiert oder reprisentiert. Dies lisst sich
mittels der Ergebnisse erldutern. Viele Aussagen im Handbuch und User Interface
bezichen sich ausschliefSlich auf Minner und kénnen implizieren, dass Frauen
oder andere, nicht-minnliche Geschlechter die App nicht benutzen. Diese nicht
genderneutrale Sprache ist diskriminierend, da sie eine grofSe Menschengruppe,
mindestens die Hilfte der Weltbevolkerung, ausschliefft. Genderungerechte Spra-
che kann Frauen ein Gefiihl der Exklusion vermitteln und eventuell ihre Moti-
vation hinsichtlich der Benutzung der App senken. Weiterfithrend kénnen unter
anderem personliche, musikalische Fihigkeiten stark angezweifelt werden. Auch
wenn Nutzer*innen zum Grofiteil im Handbuch direkt mit dem Personalprono-
men ,,du” angesprochen werden, umgehen die Hersteller*innen die Einbeziehung
von Frauen durch die oben aufgezeigten Begriffe. Demzufolge bestimmt Gara-
geBand, direkt oder indirekt, welches Geschlecht gesellschaftlich anerkannt ist
und welches als weniger wertvoll wahrgenommen wird. Die minnlich geprigte
Sprache erzielt ein Ungleichgewicht sowie Machtverhiltnisse, in denen Frauen als
hierarchisch unterlegen erscheinen (Butler, 2012). Die bildlichen Darstellungs-
weisen im User Interface unterstiitzen Genderstereotypien und férdern die ménn-
liche Dominanz(-reprisentation). Zwar werden Stereotypen gebrochen, indem
zum Beispiel Frauen wie Darcy als Schlagzeugerinnen integriert werden, doch
bedienen die Umschreibungen klischeehafte bzw. stereotype Sichtweisen. Es stellt
sich in diesem Kontext die Frage, ob es sich in der Beschreibung des weiblichen
Schlagzeugspiels (siche Kap. 4) um einen reinen Zufall handelt oder nicht. Wa-
rum ausgerechnet Darcys Schlagzeugspiel als ruhig und schiichtern beschrieben
und mit Emotionalitit verbunden wird, wihrend die Minner stark, selbstbewusst
und als talentiert reprisentiert werden, ldsst sich auf dieser Ebene nicht beant-
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worten. Daneben erweist sich das extreme Ungleichgewicht zwischen minnlichen
und weiblichen Schlagzeuger*innen und insbesondere die Stereotypisierung des
weiblichen Schlagzeugspiels als bedeutend. Diese Reproduktion von Stereotypen
kann minnliche User in ihrem dominanten Verhalten stirken und weiblichen
Nutzerinnen das Selbstbewusstsein nehmen bezichungsweise dieses eindimmen.
GarageBand nutzt die Macht der Reproduktion und Produktion von (sozialen)
Geschlechtern und bestimmt damit, was akzeptabel ist und was nicht toleriert
wird (Butler, 2009). Die minnliche Dominanz ist auf medialer, sprachlicher und
visueller Ebene eindeutig. Zwar ist das Produktionsteam der App bis auf Gerhard
Lengeling nicht vollstindig bekannt, doch kann aufgrund von Lohan und Faulk-
ners (2004) Studie geschlussfolgert werden, dass vor allem Minner bei der techni-
schen Entwicklung und Gestaltung mitgewirkt haben. Phallozentrische Ziige und
die Hegemonie des Minnlichen prigen die Gesamtgestaltung von GarageBand
und sind auf unterschiedlichen Ebenen identifizierbar. Die minnliche Macht er-
streckt sich durch den gesamten Prozess, von Herstellung iiber Darstellung bis hin
zur Zielgruppe.

5.2 Konsequenzen fiir die Lehrkrifteprofessionalitit und die Schule

Stereotypisierungen lassen sich nicht nur in der App GarageBand wiederfinden,
sondern sind in grundlegenden gesellschaftlichen Prozessen dominant. Diese rei-
chen vom Verhalten iiber Umgang und Performanz bis hin zu den Unterrichts-
materialien. Lehrkrifte sollten dementsprechend ihren Unterricht gendersensibel
ausrichten, Klischees vermeiden sowie eine Vorbildfunktion einnehmen. In die-
sem Zuge miissen individuelles Verhalten reflektiert, Handeln hinterfragt und
Unterrichtsmaterialien angeglichen werden. Das Thema kann und sollte gemein-
sam mit den Schiiler*innen erarbeitet und wiederkehrend in der Schullaufbahn
adressiert werden. Ein Fundament des Ganzen kénnten zunichst die Behandlung
der Genderthematik im Studium sowie verpflichtende Fortbildungen fiir Lehr-
krifte bilden, die theoretischen Input liefern, aber auch praxisorientiert ausge-
richtet sind. Hinzu konnen in der Institution Schule verschiedene Projekte im
Unterrichtskontext und in Form von AGs oder Projektwochen durchgefiihre wer-
den, die thematisch an ,,Gender” ankniipfen. Vorteilhaft ist, dass Gender nicht
fachspezifisch ist, denn es zieht sich durch verschiedene Lebensbereiche und kann
fachiibergreifend thematisiert werden.

Die mediale Verinderung unserer Lebenswelt setzt daneben voraus, dass Lehr-
krifte Expert*innen auf dem technischen Gebiet sind, problemlos mit digitalen
Medien umgehen konnen und deren Maglichkeiten auszuschopfen wissen. Da-
raus resultiert, dass Studierende innerhalb des Studiums technische Fihigkeiten
erlangen miissen, die auf den Unterricht ausgerichtet sind. Es erweist sich als
relevant, das Angebot technisch-medialer Kurse an Universititen zu vergréfiern.
Bestehende und zukiinftige Musiklehrkrifte sollten dariiber im Bilde sein, welche
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Musikapps es gibt, wie diese im Unterricht zu nutzen sind und welche Vorteile
diese mit sich bringen. Dies sollte sowohl iiber verpflichtende Fortbildungen als
auch tiber Plichtkurse an der Universitit verfolgt werden. In diese gilt es, gender-
und machtsensible Lesarten mit einzubringen.

5.3 Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis
Zukiinftig ist es bedeutend, Kinder und Jugendliche hinsichtlich der Genderthe-

matik deutlich mehr zu sensibilisieren, ihnen verschiedene Méglichkeiten auf-
zuzeigen und somit Toleranz zu vermitteln. Ein gendergerechter Musikunter-
richt, der mit der App GarageBand arbeitet, sollte stets vermitteln, dass es kein
geschlechtstypisches Instrument gibt, sondern dass jedes Kind ein beliebiges
Instrument spielen darf und kann. Musiklehrkrifte sollten in der Unterrichts-
vorbereitung und -durchfithrung Genderschwerpunkte im Hinterkopf behal-
ten und kénnen mit Hilfe von wissenschaftlich fundierten Ergebnissen wie von
Green (1997) mit GarageBand im Musikunterricht arbeiten. Wichtig dabei ist
es, dass sie Stereotypen nicht nachgeben und diese bedienen, sondern aufhe-
ben. Das Thematisieren verschiedener Musiker*innen, Komponist*innen und
Branchenvertreter*innen der Musik und besonders die Natiirlichkeit von weib-
lichen und minnlichen Vertreter*innen kann dabei unterstiitzend wirken. Ver-
schiedene Vorbilder kénnen Schiiler*innen ermutigen sich auszuprobieren, neue
Instrumente und Musikstile fiir sich zu entdecken und von der Norm abzuwei-
chen. Musiklehrkrifte miissen wihrend des Musikproduktionsprozesses zum Bei-
spiel mit GarageBand in gleicher Weise auf Midchen und Jungen eingehen und
diese gleichmiflig unterstiitzen. Den Kindern sollten verschiedene Zuginge in-
nerhalb der Musikpraxis erméglicht werden, um auch diese Klischees zu meiden.
Dazu zihlen informelle Lernkontexte, ,,Safe Spaces wie auch Gruppen- und Ein-
zelarbeiten. Schiiler*innen kénnen sich beim Musikproduzieren mit GarageBand
von ihrem individuellen Musikgeschmack leiten lassen und Musik generieren, die
sie favorisieren. Sie kénnen sich innerhalb eines kreativen Raums und in ten-
denziell informellen Lernkontexten der Gestaltung und Produktion eines Liedes
widmen und einen zeitgemiflen sowie modernen Musikunterricht erfahren. Di-
gitale Medien erwecken nicht nur das Interesse von Kindern und Jugendlichen,
sondern férdern auch ihre medial-praktischen Kompetenzen, was die praktische
Arbeit im Musikunterricht erginzt und mit dieser im Einklang steht. Mit Hilfe
der App lernen Schiiler*innen neue Musikinstrumente, die vom Synthesizer bis
zu der Erhu reichen, kennen und setzen sich mit verschiedenen Musikkulturen
und Genres auseinander.

Die Devise lautet demzufolge, Lehrpersonal und Studierende in Hinsicht auf Me-
dien und Gender spezifischer auszubilden, zukunftsorientiert zu arbeiten und ei-
nen zeitgemifSen Unterricht zu gestalten. Ich plidiere dafiir, Projekte wie von der
,Forschungsstelle Appmusik” von Matthias Krebs (2018) in Universititen zu inte-
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grieren und eine Briicke zwischen Studierenden, Lehrkriften und Schiiler*innen
zu bauen sowie Universitit und Schule weiter zu verzweigen. Diese Ansitze stellen
noch keine umfassende Losung aller Fragen und Probleme dar, bilden jedoch ei-
nen Anfang. Digitale Medien in Form von Musikapps, wie GarageBand in den
Musikunterricht zu integrieren, erdffnet viele neue Méglichkeiten und kann sich
positiv auf den musikalischen Entwicklungsprozess von Schiiler*innen auswirken.
Wichtig dabei ist es, das jeweilige Medium gendergerecht umzustrukturieren und
den Unterricht entsprechend zu gestalten. Bestenfalls erzielt dies eine inklusivere,
tolerantere Gesellschaft, welcher es nicht an Vielfiltigkeit, Diversitit und Kreati-
vitit mangeln sollte.
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Anhang

Tab. 1: Kriterienkatalog
User Interface-Analyse Genderaspekte des Benutzerhandbuchs
Welche Geschlechter werden wie Was fiir eine Sprache wird verwendet und
dargestellt? Werden Instrumente einem ist diese gendergerecht?

Geschlecht zugeordnet?

Fir wen gilt die App als ansprechend und ~ Von welchem Genderverstindnis wird

atcrakeiv? ausgegangen?
Zielt die App auf Kontrolle des Users ab? ~ Welche Menschen und kulturelle Grup-
pen spricht die App an?

Wer ist/sind der*die Hersteller*innen der  Ist eine hegemoniale Struktur erkennbar?
App?
Wofiir und wie genau nutzt der User die

App? | Wie integrieren Nutzer*innen die

App in den Alltag?

Erméglicht die App Individualitit oder
gibt es viele vorgegebene Patterns?

Was fiir eine Sprache wird verwendet und
ist diese gendergerecht?
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Das Seminar ,,Sprechen iiber Unterricht —
wie Lehrkrifte gemeinsam Unterricht planen®

Im Folgenden wird das Projektbandseminar ,Sprechen iiber Unterricht — wie
Lehrkrifte gemeinsam Unterricht planen als Beispiel fiir ein Projektbandsemi-
nar aus der Bildungswissenschaft vorgestellt. Hierzu wird zuerst das Themenfeld
umrissen und abschlieflend die Begleitung der Studierenden wihrend des For-
schungsprozesses thematisiert.

Die Durchfiihrung von Unterricht ist die Kernaufgabe von Lehrkriften. Insofern
ist ein zentrales Ziel der Lehrkriftebildung die Vorbereitung der Studierenden
auf die Durchfithrung von Unterricht (KMK, 2004). Hierzu gehort, neben der
Kompetenz zur tatsichlichen Durchfithrung von Unterricht auch der Aufbau von
unterrichtsbezogener Planungskompetenz (Konig et al., 2015) und der Aufbau
der Fihigkeit zur Reflexion tiber unterrichtliche Prozesse (Korthagen, 2017).
Lehrkrifte sind insbesondere in Fragen der Unterrichtsdurchfithrung noch im-
mer hiufig alleine in der jeweiligen unterrichtlichen Situation, wobei die Vorteile
von Kooperation zwischen Lehrkriften evident sind (Grisel et al., 2006; Keller-
Schneider & Albisser, 2013). Kooperation zwischen Lehrkriften wird dabei wis-
senschaftlich in Prozesse des Austausches, der Arbeitsteilung und der Ko-Konst-
ruktion unterschieden (Fussangel, 2008).

Zahlreiche Konzepte zur Begleitung von Studierenden im Praktikum sehen somit
Unterrichtsbesprechungen zwischen Studierenden und schulischen Mentor*innen
zur Forderung der Planungs- und Reflexionskompetenzen vor. Diese Besprechun-
gen sind dariiber hinaus ein méglicher Ort gelebter Kooperation, da hier Studie-
rende und Mentor*innen grundsitzlich ko-konstruktiv Unterricht planen und
reflektieren kénnen (Staub & Kreis, 2013).

Weiterhin kénnen Vor- und Nachbesprechungen von Unterricht im Sinne eines
kollegialen Unterrichtscoachings zwischen aktiven Lehrkriften stattfinden (Kreis
& Staub, 2013; Kreis & Staub, 2017). Hierbei entwickeln aktive Lehrkrifte ge-
meinsam Unterricht, fithren diesen in einer zuvor ausgehandelten Form des Team-
Teachings durch und reflektieren im Anschluss gezielt und unter bestimmten
Leitfragen den Unterricht. Die Etablierung eines bewussten und systematischen
kollegialen Unterrichtscoachings in der Schule ist eine Schulentwicklungsaufgabe.
Das Projektbandseminar hat im Zusammenhang mit dieser inhaltlichen Rah-
mung mehrere Ziele:
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1. Die Studierenden lernen im Seminar zentrale Merkmale gelingender Unter-
richtsbesprechungen zwischen Mentor*innen und Studierende sowie zwi-
schen aktiven Lehrkriften kennen und kénnen dieses Wissen in Parallelitit
zum Projektband im Praxisblock fiir ihr Lernen nutzen. Sie entwickeln somit
direkt ihre Gesprichspraxis weiter.

2. Die Studierenden lernen wissenschaftlich Fragen der Schulentwicklung ins-
besondere im Kontext der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung zwischen
Lehrkriften zu untersuchen. Sie kénnen dariiber reflektieren, wie eigene
»Forschung® als Lehrkraft fiir die eigene professionelle Entwicklung und die
Schulentwicklung nutzbar gemacht werden kann.

3. Die Studierenden untersuchen, wie Lehrkrifte an Schulen in Bezug auf ihre
Unterrichtsentwicklung miteinander kooperieren und untersuchen somit ein
relevantes Entwicklungsfeld fiir Schulen.

Fiir die Studierenden existieren so Ziele auf unterschiedlichen Ebenen, die je-
weilig miteinander verbunden sind. Durch die Adressierung eines Themenfeldes,
welches unmittelbar wihrend des Praxissemester fiir die eigene Praxis von Studie-
renden genutzt werden kann, soll der Bezug zum Praktikum und zur Praktikums-
schule gestirkt werden. Dies ist insofern besonders relevant, da dieser Bezug von
einem groferen Teil der Studierenden hiufig vermisst wird (Beckmann & Ehmke,
2020).

Innerhalb des Feldes gibt es eine grundsitzliche Offenheit fiir eine Vielzahl von
Fragestellungen. Die gegebene Situation soll den Studierenden einerseits Sicher-
heit in der Planung Ihres Forschungsvorhabens geben und andererseits die Mog-
lichkeit erdffnet werden, eigene Schwerpunkte zu setzen und Interessen zu fokus-
sieren.

Innerhalb des 3-semestrigen Projektbandes durchlaufen die Studierenden einen
kompletten Forschungsprozess (siche Einfithrungsbeitrag in diesem Band). Das
erste Semester dient dabei erstens zur Orientierung in Bezug auf das wissenschaft-
liche Feld. Es werden relevante Grundbegriffe und insbesondere Merkmale guter
Unterrichtsbesprechungen erarbeitet. Die Studierenden simulieren Unterrichts-
besprechungen, geben sich dazu Feedback und tauschen sich zu lhren persénli-
chen Erfahrungen mit Unterrichtsbesprechungen in den bereits durchlaufenen
Praxisphasen aus. Hierdurch soll ein persdnlicher Bezug geschaffen werden.
Zweitens dient das erste Semester zur Erarbeitung von méglichen Methoden zur
Untersuchung von Fragestellungen im Feld. Hierbei wird das Wissen der Stu-
dierenden aus dem Bachelorstudium aktiviert und auf die spezifische Situation
angewendet. Die Auswahl der méglichen Methoden wird so gestaltet, dass diese
sowohl an wissenschaftliche Standards ankniipfen, als auch fiir aktive Lehrkrifte
innerhalb von schulischen und individuellen Entwicklungsprozessen nutzbar sein
kénnen. So wird den Studierenden insbesondere erméglicht, Interviewstudien
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durchzufithren und mittels qualitativer Inhaltsanalyse auszuwerten, als auch eher

quantitativ orientierte Befragungen mittels Fragebogen durchzufithren und diese

mit einfachen statistischen Verfahren auszuwerten. Hierbei werden die jeweiligen

Vor- und Nachteile fiir spezifische Fragestellungen herausgearbeitet.

Drittens entwickeln die Studierenden in Kleinstgruppen konkrete Forschungsfra-

gen und Forschungsdesigns. Diese Designs stellen sich die Studierenden gegen-

seitig vor und geben sich hierzu Feedback. Den Abschluss des erstens Semesters
bildet die Verschriftlichung einer Forschungsskizze.

Das zweite Semester nutzen die Studierenden insbesondere fiir systematische Da-

tenerhebungen wihrend des Langzeitpraktikums. In den Begleitveranstaltungen

werden dabei insbesondere Fragen des Umgangs mit Herausforderungen bei Da-
tenerhebungen thematisiert.

Das dritte Semester widmet sich der Datenauswertung, -einordnung und Inter-

pretation. Die Studierenden werten dabei die jeweilig gesammelten Daten unter

den zuvor definierten Fragestellungen aus, erstellen einen Forschungsbericht und
prisentieren ihre ,Forschung® im Seminar.

Im gesamten Projektband wird kontinuierlich eine regelmiflige Reflexion der

Teilnehmer*innen angestrebt (Korthagen, 2017; Korthagen & Vasalos, 20006).

Hierbei stehen die folgenden Fragen im Fokus:

1. Wie ldsst sich unsere ,,Forschung“ und die daraus resultierenden Implikatio-
nen begriinden?

2. Wie lisst sich mein eigenes Handeln und meine Uberzeugungen mit dem
Forschungsstand, meinen persénlichen Erfahrungen und meiner ,For-
schung” im Projektband zusammenbringen?

3. Was sind die Grenzen von wissenschaftlich begriindeten Aussagen?

4.  Wie gehe ich als Person und wie gehen wir als Team mit unvorhergesehen
Herausforderungen um?

5. Wie kann ich als Lehrkraft durch ein systematisches Vorgehen bei der Unter-
suchung von Fragestellungen die Entwicklung meiner Schule mitgestalten?

Das Seminar im Projektband soll somit sowohl zur Entwicklung direkt im Pra-
xisblock (bzw. als Lehrkraft) nutzbarer Kompetenzen beitragen, als auch die for-
schende Grundhaltung (Fichten & Meyer, 2014) der Studierenden stirken und
Reflexion erméglichen.

In den folgenden Beitrigen wird erstens eine Studie zu Unterrichtsbesprechungen
dargestellt. Diese wurde im Kontext einer Masterarbeit erstellt und ist somit nicht
direkt Teil des Projektbandseminares, befindet sich jedoch inhaltlich im Themen-
feld. Zweitens wird eine Studie zur Kooperation zwischen Lehrkriften der Grund-
schule und Erzieher*innen vorgestellt. Der gesamte Forschungsprozess wurde da-
bei von den Studierenden — mit entsprechender Unterstiitzung — selbst umgesetzt.
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Unterrichtsnachbesprechungen
im Langzeitpraktikum — Eine Analyse des
Gesprichsverhaltens von Lehrkriftebildner*innen

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der Masterarbeit von Annemarie Kriel (Be-
treuer: Prof. Dr. Timo Ehmke und Dr. Timo Beckmann). Die Arbeit ist im inhalt-
lichen Kontext des vom BMBF geforderten Projektes ZZL-Netzwerk entstanden
und hingt inhaltlich mit dem Projektbandseminar ,,Sprechen tiber Unterricht — wie
Lehrkrifte gemeinsam Unterricht planen® zusammen.

Die zentrale Aufgabe der Lehrkriftebildung liegt darin, zukiinftige Lehrpersonen
auszubilden und diese auf bestehende berufliche Anforderungen vorzubereiten.
Eine Herausforderung ist dabei die Gestaltung von Lerngelegenheiten, in denen
Theorie und Praxis miteinander verbunden werden. In dieser Studie wird das
Gesprichsverhalten von schulischen und universitiren Lehrkriftebildner*innen
untersucht und in das MERID-Modell (Mentor Roles In Dialogues) eingeordnet
(Hennissen et al., 2008). Im Folgenden wird zuerst die allgemeine Struktur von
Praxisphasen erldutert, um im Anschluss daran die Relevanz von Unterrichtsbe-
sprechungen im Langzeitpraktikum zu verdeutlichen. Dabei wird zwischen schu-
lischen und universitiren Lehrkriftebildner*innen unterschieden. Um die Vorge-
hensweise von Lehrenden in Unterrichtbesprechungen zu analysieren, werden sie
anhand der Gesprichsbeitrige in das MERID-Modell (Hennissen et al., 2008)
eingeordnet und den entstechenden Rollen zugeschrieben. Anschlieflend folgen
die methodischen Ausarbeitungen zu der Vorgehensweise in dieser Studie sowie
Informationen zur Stichprobe und Auswertung. In einer abschliefenden Diskus-
sion werden diese Ergebnisse vor dem Hintergrund der Theorie und dem bisheri-
gen Forschungsstand eingeordnet.

1 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung

Die Lehrkriftebildung integriert universitire und schulpraktische Phasen, die das
Anbahnen von professionellen sowie berufspraktischen Kompetenzen der Studie-
renden ermdglichen sollen (Beckmann, 2019). Der Stirkung von Praxisphasen
wird dabei in der Lehrkriftebildung ein hoher Stellenwert beigemessen (Krieg
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& Kreis, 2014; Staub et al., 2014). Ein Ziel dieser Phasen ist es, ,, Theorie“ und
,Praxis“ zu verbinden und somit einen Bezug zwischen beiden Wissensformen
herzustellen (Futter, 2016; Felten, 2005; Schiipbach, 2007; Krieg & Kreis, 2014).
Eine grundlegende Idee dabei ist der Austausch durch die Studierenden, welche
ihr bereits erworbenes pidagogisches, psychologisches und (fach)-didaktisches
Wissen in Praxisphasen nutzen und mit den dabei entstehenden Praxisfragen zur
theoretischen Bearbeitung in die Ausbildungsinstitutionen zuriickkehren (Felten,
2005; Futter, 2016).

Unterrichtspraktika gelten als Fundament fiir Lerngelegenheiten, um die berufs-
praktischen Kompetenzen der zukiinftigen Lehrkrifte zu fordern (Futter, 20165
Kreis & Staub, 2012) sowie Reflexionsprozesse anzuregen und eigenes Unter-
richtshandeln zu entwickeln (Beckmann, 2019). Die Wirksamkeit von praxiso-
rientierten Lernprozessen zeigt sich in den Bereichen des Modelllernens durch
Expert*innen, der Unterrichtsreflexion, Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen
sowie sozialer Eingliederung in den Beruf (Hascher, 2012). Dabei sollte es perso-
nenbezogene Ansitze fiir das Lernen von Studierenden geben, um Gefiihle, Er-
fahrungen sowie das individuelle Denken zu integrieren (Korthagen, 2016). Als
eine wichtige Lernquelle in Praxisphasen gelten dabei Unterrichtsbesprechungen
(Futter, 2016). Studierende bemingeln oft die Vorbereitung durch die Ausbil-
dungsinstitutionen und bezeichnen diese als praxisfern (Hascher, 2012).
Entsprechend des bundesweiten Trends wurde auch in Niedersachsen zum Win-
tersemester 2014/2015 ein 18-wochiges Langzeitpraktikum in das Lehramt-
Masterstudium fiir Grund-, Haupt- und Realschulen integriert. Die Praxisphase
findet im zweiten Mastersemester statt und integriert ,,die Vorbereitung, Durch-
filhrung, Begleitung und Nachbereitung eines fachdidaktisch konzipierten Lang-
zeitpraktikums. Die Verantwortung dafiir liegt auf Seiten der Hochschulen® (Nie-
dersichsisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur, 2014, S. 2). Weiterhin
sicht das Ausgestaltungskonzept einen Austausch zwischen der schulischen und
wissenschaftlichen Perspektive vor (Niedersichsisches Ministerium fiir Wissen-
schaft und Kultur, 2014).

Die tatsichliche Wirkung von Praxisphasen ist noch nicht vollstindig erforscht
(Hascher, 2012; Felten, 2005) und geht oft nicht iiber die Forschung zu allge-
meinen Einstellungen und Bedeutsamkeitseinschitzungen hinaus (Kreis & Staub,
2012). Empirische Befunde zeigen dabei, dass Praxisphasen nicht nur erwiinschte
Entwicklungen hervorbringen, sondern das zugleich Mingel in der Praktikums-
gestaltung bezogen auf die Betreuungsqualitit und Lernbegleitung vorliegen (Ha-
scher, 2012). Dabei ist besonders die Betreuungsqualitit von hoher Bedeutung
fiir den Kompetenzerwerb der Studierenden (Beckmann, 2019).
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1.1 Unterrichtsbesprechungen

Unterrichtsbesprechungen sind ein zentraler Bestandteil der Lernbegleitung in Pra-
xisphasen (Schiipbach, 2007). Sie dienen der systematischen Planung sowie Refle-
xion von studentisch durchgefithrtem Unterricht und werden als Vor- bzw. Nach-
besprechung durchgefiihrt. Unterrichtsbesprechungen gelten dann als besonders
lernwirksam, wenn sie als Vorbesprechung gefiithrt werden (Beckmann, 2019).
Allerdings werden jedoch eher Nachbesprechungen als Vorbesprechungen in Pra-
xisphasen umgesetzt (Krattenmacher, 2014; Schiipbach, 2007). Sie finden zwi-
schen Studierenden bzw. angehenden Lehrkriften und Lehrkriftebildnern*innen
aus der Schule bzw. der Universitit statt. Dabei ist ein ko-konstruktiver Dialog
zwischen den Teilnehmenden wiinschenswert und besonders lernwirksam (Kreis,
2012). Es entsteht ein Ort, an dem Theorie und Praxis aufeinandertreffen, um die
substantiellen Werte beider Faktoren miteinander zu verbinden und einen Bezug
zueinander herzustellen (Schiipbach, 2007). Dieser Bezug von Theorie und Praxis
gilt als ein Ziel der Lehrkriftebildung (Krieg & Kreis, 2014; Schiipbach, 2007;
Felten, 2005) und gleichzeitig als Herausforderung, da zwischen Schule und Uni-
versitit eine rdumliche, in unterschiedlichen Verantwortlichkeiten liegende und
auf das vorhandene Wissen bestehende Distanz besteht (Hascher, 2012).

1.2 Schulische Lehrkriftebildner*innen

In schulischen Praxisphasen werden Studierende von erfahrenen Klassenlehrper-
sonen betreut und unterstiitzt. Fiir diese Personen existieren, je nach Ausbildungs-
situation und Sprachraum, verschiedene Bezeichnungen wie Praxislehrkraft, Pra-
xislehrperson, Praxisleiter*in oder Mentor*in (Kreis & Staub, 2011). In diesem
Beitrag werden die schulischen Lehrkriftebildner*innen als Mentor*innen be-
zeichnet.

Mentor*innen nehmen in Praxisphasen eine wichtige Rolle ein, indem sie
Lehramtsstudierende unterstiitzend begleiten (Felten, 2005). Je nach regiona-
ler Ausbildungssituation existieren verschiedene Ausbildungsprogramme oder
Fortbildungen fiir das formale Lernen angehender Mentoren*innen, aber auch
der informelle Ansatz des ,learning by doing® ist weit verbreitet (Gergen, 2019;
Aspfors & Fransson, 2015). In der Lehrkriftebildung ist Mentoring durch die
dyadische Bezichung zwischen dem*der Studierenden und jeweiligen Mentor*in
geprigt, welche zielgerichtet das Lernen und berufliche Entwickeln der Studie-
renden beabsichtigt (Ziegler, 2009). Es wird auch als Einfiihrung in das Berufs-
feld gesehen (Krattenmacher, 2014) und baut daher auf gegenseitiges Vertrauen,
Wertschitzung und Verantwortungsbewusstsein (Ziegler, 2009; Spychiger, 2015).
Mentoring ermdglicht zukiinftigen Lehrkriften von den Erfahrungen und Bemii-
hungen fachkundiger Lehrkrifte, zu profitieren (Mena et al., 2017).
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Wie bereits beschrieben, finden zwischen Mentor*innen und Studierenden iiber-
wiegend Unterrichtsnachbesprechungen statt (Beckmann, 2019). In schulischen
Praxisphasen zeigt sich zudem, dass der Bezug zwischen Theorie und Praxis oft ge-
ringer ausfillt als erhofft (Krieg & Kreis, 2014; Schiipbach, 2007). Ebenso wiin-
schenswert ist, dass Mentor*innen als Expert*innen ihres Faches die Begleitung
der Studierenden als Noviz*innen in die Zone der nichstméoglichen Entwicklung
anerkennen und sich ihrer Machtposition und der damit verbundenen Verant-
wortung bewusst sind (Kreis, 2012; Hennissen et al., 2011).

Empirisch wird bei Hennissen et al. (2008) deutlich, dass Reflexionen in Unter-
richtsbesprechungen nur selten angeregt werden. Mentor*innen neigen cher dazu,
Ratschlige und Instruktionen an die Studierenden zu erteilen. Dabei kénnte
durch die Art der gestellten Fragen (long answer) eine vertiefte Reflexion angeregt
werden (Krieg & Kreis, 2014). Weiterhin arbeiten Kreis und Staub (2011) heraus,
dass die Gesprichsanteile der Beteiligten stark auf der Seite der Mentor*innen lie-
gen und diese mikro-monologisch agieren und weniger dialogisch. Ihre Redezeit
ist signifikant héher als die der Studierenden (Beckmann & Ehmke, 2020). Diese
Untersuchungen bestitigen Hennissen et al., (2008) in Bezug auf das direktive
Gesprichshandeln von Mentor*innen und Schiipbach (2007) betreffend auf das
Fehlen des psychologisch wertvollen Aspektes der Ko-Konstruktivitit. Weiterhin
ergeben Studien, dass Mentor*innen signifikant kiirzere Unterrichtsbesprechun-
gen mit den Studierenden fiihren und dabei weniger Themen ansprechen als an-
dere universitire Lehrkriftebildner*innen (Beckmann, 2019; Beckmann et al.,
2020).

1.3 Universitire Lehrkriftebildner*innen

Neben den schulischen Lehrkriftebildner*innen unterstiiczen im Langzeitprak-
tikum in Niedersachsen auch Lehrkriftebildner*innen, die nicht direkt an der
Schule angesiedelt sind. Diese lassen sich in zwei Personengruppen unterschei-
den. Zum einen sind dies Fachdidaktiker*innen aus der Universitit, welche ei-
nen stirkeren Wissenschaftsbezug aufweisen. Die andere Personengruppe besteht
aus ,Lehrkriften in der Praxisphase®, die auch im Vorbereitungsdienst titig sind.
Gemeinsam betreuen sie alleine oder im Tandem Studierende in Praxisphasen
durch begleitende Lehrveranstaltungen und Besuche in den Praktikumsschulen.
Dabei gehort die Unterstiitzung und Adaption von studentisch durchgefiihrten
Unterrichtsversuchen sowie die anschliefende Unterrichtsnachbesprechung zu
ihren Aufgaben.

Im Kern befassen sich Fachdidaktiker*innen mit der Entwicklung von Unter-
richtskontexten, die fundamental auf fachdidaktisches Handlungs- und Refle-
xionswissen, fachspezifische Adaption von Ausbildungsmethoden durch Un-
terrichtsbeobachtungen, fachdidaktische Begleitung der Lehrpraktika sowie
unterrichtspraktische Forschung zuriickgehen und sie somit fiir fachwissenschaft-
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liche und erziehungswissenschaftliche Herangehensweisen in Unterrichtsnachbe-
sprechungen qualifizieren (Reusser, 1991). Lehrkrifte in der Praxisphase eignen
sich durch ihre Erfahrungen in der Ausbildung von angehenden Lehrkriften
(Beckmann, 2019). Arnold (2015) kritisiert jedoch, dass jene Ausbildungsperso-
nen keine spezifische Ausbildung aufweisen. Er postuliert die Dringlichkeit der
Verkniipfung von Analysen der Unterrichtspraxis mit wissenschaftlichen Konzep-
ten (Arnold, 2015).

Ebenfalls wird deutlich, dass Lehrende der Universitit und Lehrkrifte in der Pra-
xisphase deutlich mehr Themen einbringen als Mentor*innen (Beckmann, 2019).
Sowohl schulische als auch universitire Lehrkriftebildner*innen sind sehr aktiv
in die Unterrichtsgespriche eingebunden (Mena et al., 2017) und haben hohe,
absolute Redezeiten (Beckmann & Ehmbke, 2020). Dabei ist jedoch zu erwihnen,
dass Mentor*innen sich eher zuriicknehmen, wenn Lehrende der Universitit an-
wesend sind, diese weisen dann einen deutlich héheren Sprechanteil auf (Beck-
mann & Ehmke, 2020). Im Gegensatz zu schulischen Lehrkriftebildner*innen,
welche oft Handlungsanweisungen oder Beurteilungen abgeben, zeigen
Fachdidaktiker*innen und Lehrkrifte in Praxisphasen ihre Expertise durch das
Herstellen von Beziigen zwischen Lerninhalten, Lernzielen sowie didaktischen
Hintergriinden und tragen somit zur Entstehung von Reflexionskompetenzen
der Studierenden bei (Eggenberger & Staub, 2001). Allgemein zeigt sich, dass
schulische und universitire Lehrkriftebildner*innen unterschiedliche Rollen ein-
nehmen und Differenzen in ihrer Selbstwahrnehmung aufweisen (Dengerink et
al., 2015).

1.4 MERID-Modell

Unterrichtsbesprechungen zeichnen sich nicht nur durch die Verbindung von
Theorie und Praxis, die Reflexionstiefe oder Gesprichsdauer aus, sondern ebenso
zentral ist der Aspekt der Gesprichsfithrung oder des Coaching-Verhaltens von
Lehrkriftebildner*innen (Beckmann, 2019; Wettstein, 2010). Um dieses syste-
matisch und differenziert zu analysieren, entwickelten Hennissen et al. (2008)
das MERID-Modell (MEntor (teacher) Roles In Dialogues). Im Wesentlichen
lasst sich das Gesprichsverhalten von Mentor*innen durch die zwei Dimensionen
der Themeninitiative und Direktivitit abbilden (siche Abbildung 1). Die vertikale
Achse der Modelldarstellung beschreibt die 7hemeninitiative mit den Polen aktiv
bis reaktiv und beschreibt den Grad in dem die Lehrkriftebildner*innen Themen
in das Gesprich einbringen. Auf der horizontalen Achse wird die Direktivitit ab-
gebildet, die den Grad anzeigt in welchem Lehrkriftebildner*innen den Verlauf
der Unterrichtsbesprechung lenken. Die Pole direktiv bis nicht-direktiv geben da-
bei Aufschluss dariiber, wie gesprochen wird, ob eher direktiv Anweisungen und
Erliuterungen oder nicht-direktiv Fragen, Zusammenfassungen und Spiegelun-
gen genannt werden.
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Abb. 1: MERID-Modell (iibersetzt nach Hennissen et al., 2008)

Obwohl Hennissen et al. (2008) das MERID-Modell speziell fiir schu-
lische Mentor*innen entwickelten, lisst es sich auch auf universitire
Lehrkriftebildner*innen adaptieren. Anhand der Dimensionen Themeninitiative
und Direktivitir lassen sich vier unterschiedliche Rollenzuschreibungen ableiten,
welche im Folgenden differenziert beschrieben werden. Sie reichen von priskrip-
tiven bis eher weniger priskriptiven Rollen (Mena et al., 2017).

Als Initiator oder Impulsgeber werden Lehrkriftebildner*innen bezeichnet, die
aktiv Themen in das Gesprich einfiihren, jedoch durch nicht-direktives Ge-
sprichsverhalten charakterisiert sind und eher geringe Redeanteile aufweisen. Sie
duflern sich, um Inhalte oder Gefiihle zusammenzufassen, Beispiele zu nennen
oder offene Fragen zu stellen. Diese Rolle liegt im linken oberen Quadranten des
MERID-Modells. Die Rolle /mperator auch Moderator oder Fithrender genannt
befindet sich im rechten oberen Quadranten und ist dadurch gekennzeichnet,
dass Lehrkriftebildner*innen Themen gezielt in das Gesprich einbringen und an-
hand von hohen direktiven Redebeitrigen die Besprechung leiten. Hiufig kommt
es dabei zu Beratungsiuf8erungen oder Stellungnahmen.

Wenn Lehrkriftebilder*innen iiberwiegend Studierende oder zukiinftige Lehr-
krifte die Themen einfiihren lassen, wird die Rollenzuschreibung des Encouragers
oder auch Ermutigenden deutlich. Diese Rolle ist charakterisiert durch zuriickhal-
tendes Verhalten, geringe nicht-direktive Redebeitrige und das gezielte Eingehen
auf von Junglehrkriften eingefiihrte Themen. Sie befindet sich im unteren linken
Quadranten des Modells. Die letzte Rolle betitelt Lehrkriftebildner*innen als Ad-
visor oder Ratgeber, wenn sie auf von Studierenden eingebrachte Themen einge-
hen und dabei hohe Redeanteile durch direktive Beratungsversuche einnehmen.
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Diese Rolle ist im rechten unteren Quadranten des MERID-Modells angesiedelt.
In einer empirischen Studie konnten Crasborn et al. (2011) verdeutlichen, dass
Mentor*innen iiberwiegend die Rollenzuschreibung des Imperators einnehmen
und somit oft eine aktive 7hemeninitiative ergreifen sowie Direktivitir mit hohen
Sprechanteilen.

2 Fragestellung

Als Grundlage fiir diesen Beitrag dient das beschriebene MERID-Modell. Es wird
die Rolle der*des Lehrenden anhand der beobachtbaren Kriterien der Direktivitit
und Themeninitiative herausgearbeitet (Hennissen et al., 2008). Da bislang nur
wenig empirische Forschung in Bezug auf das Thema Gesprichsfiihrung unter-
schiedlicher Lehrkriftebildner*innen in Unterrichtsbesprechungen bekannt ist,
soll diese Forschungsliicke untersucht werden. Daraus leitet sich folgende For-
schungsfrage ab:

Welche Rollen nebmen die verschiedenen schulischen sowie wuniversitiren
Lehrkriftebildner*innen in Unterrichtsnachbesprechungen ein?

Es wird erwartet, dass schulische Lehrkriftebildner*innen (Ment = Mentor*innen,
LiP = Lehrkrifte in der Praxisphase) die Untersuchungen von Crasborn et al.
(2011) stiitzen und iiberwiegend die Rolle des /mperators einnehmen. Weiterhin
ist aufgrund der theoretischen Grundlage anzunehmen, dass auch universitire
Lehrkriftebildner*innen (FD = Fachdidaktiker*innen) diese Rolle einnehmen, da
sie viele Themen in die Gespriche einbringen und hohe Redeanteile haben. Auf
einer tibergeordneten Ebene ist davon auszugehen, dass Lehrende der Universitit
sowie Lehrkrifte in Praxisphasen strukturiertere Gespriche fiihren.

3 Methode

Die genutzten Daten stammen aus Forschungsarbeiten die am Zukunftszentrum
Lehrkriftebildung (ZZL) der Leuphana Universitit Liineburg entstanden sind
(Beckmann, 2020). Die Daten wurden bereits im Rahmen anderer wissenschaft-
licher Arbeiten verwendet. Da die Rollenzuschreibungen beziiglich des MERID-
Modells nach Hennissen et al. (2008) der verschiedenen Lehrkriftebildner*innen
in Unterrichtsbesprechungen bisher iiberwiegend fiir Mentor*innen erfolg-
te (Hennissen et al., 2008, 2011; Mena et al., 2017), werden in dieser Studie
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auch die weiteren Lehrkriftebildner*innen wie Lehrkrifte in der Praxisphase und
Fachdidaktiker*innen untersucht.

Aus den 35 vorhandenen Unterrichtsnachbesprechungen wurden n=6 Aufzeich-
nungen fiir diese Studie nach bestimmten, vorher festgelegten Kriterien ausge-
wihlt. So wurden pro Personengruppe der Lehrkriftebildner*innen zwei Ge-
spriche ausgewihlt in denen der*die Lehrkriftebildner*in mit einer*m oder zwei
Studierenden alleine spricht. Es entsteht ein Datensatz von n=6 Unterrichtsnach-
besprechungen. Die Wahl dieser Anzahl wird damit begriindet, dass der Fokus auf
der detaillierten Analyse einer kleineren Datenmenge liegt, um die Individualitit
der einzelnen Gespriche zu beriicksichtigen (Frith, 2017). Die Besprechungen
haben eine zeitliche Dauer von 21-54 Minuten und kommen somit auf eine Ge-
samtlinge von 232 Minuten. Bei den n=6 Lehrkriftebildner*innen handelt es sich
ausschlieflich um weibliche Personen.

3.1 Codierung und Auswertungsmethode

Die transkribierten Unterrichtsnachbesprechungen wurden mit der Software
MAXQDA (2020) kodiert. Die Auswahl der Gespriche erfolgte unter der Ver-
wendung vorab definierter Kriterien, um méglichst relevante Gespriche zu be-
stimmen. Sie wurden nach den Kiriterien Teilnehmer*innen, Fach sowie Zeit
ausgewihlt. Danach minimierte sich der Datensatz auf insgesamt sicben Ge-
spriche. Davon vier mit universitiren Lehrkriftebildner*innen, wovon zwei von
Fachdidaktiker*innen sowie zwei von Lehrkriften in Praxisphasen gefithrt wur-
den. Somit war der Datensatz fiir diese beiden Personengruppen vollstindig. Der
Datensatz wurde auf zwei Aufzeichnungen pro Lehrkriftebildner*in festgelegt,
daher erfolgte aus den tibrigen drei Unterrichtsbesprechungen der schulischen
Lehrkriftebildner*innen eine Zufallsauswahl von zwei Gesprichen.

Zur Vorbereitung der Kodierung erfolgte die Erstellung des deduktiven Code-
systems, welches auf der Grundlage der Studie von Crasborn etal. (2011) entstand,
da diese bereits die Rollenzuschreibungen von Mentor*innen in Unterrichtsbe-
sprechungen anhand des MERID-Modells erforschten. Die fiinf Hauptkategori-
en mit evidenten Unterkategorien konnten daraus abgeleitet werden und fiihrten
dazu, das Datenmaterial unter der Verwendung der herausgearbeiteten Kategori-
en Rolle, Themeninitiative, Direktivitit, und Teilnahme zu subsummieren (Friih,
2017; Kuckartz, 2016).

Codiert wurde, dhnlich wie bei Crasborn et al. (2011), an jedem Sprecherwechsel,
welcher ausschliefSlich dann vorlag, wenn die*der Sprecher*in durch den Rede-
beitrag einer*s anderen Redners*in erginzt oder unterbrochen wurde. Eine Co-
diereinheit auch Unit of Coding genannt steht immer mit einer Haupt- oder
Unterkategorie in Verbindung und wird durch den entsprechenden Inhalt der
Einheit ausgelost (Kuckartz, 2016). Die Redebeitrige der Studierenden wurden
ausschliefSlich mit der Hauptkategorie Zeilnahme und der Unterkategorie Stud co-
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diert. Alle Textstellen, welche als Redebeitrige der schulischen sowie universitiren
Lehrkriftebildner*innen gekennzeichnet wurden, erhielten im ersten Vorgang aus
jeder Hauptkategorie einen Code. Somit wurde fiir jeden Redebeitrag bestimmt,
ob eine aktive oder reaktive sowie direktive oder nicht-direktive Aussage vorliegt,
um als Schlussfolgerung aus beiden Hauptkategorien Direktivitir und Themen-
initiative eine der vier Rollen Imperator, Initiator, Advisor oder Encourager zu
bestimmen.

Die Auswertung der Ergebnisse fand unter der Verwendung einer Inhaltsanalyse
statt, welche im Allgemeinen ,,zur systematischen, intersubjektiv nachvollziehba-
ren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen, meist
mit dem Ziel einer darauf gestiitzten interpretativen Inferenz auf mitteilungsex-
terne Sachverhalte® (Friih, 2017, S. 29) genutzt wird.

Die Forschungsfrage zielt auf eine Ergebnisauswertung anhand einer quantitati-
ven Inhaltsanalyse, welche im Kern nicht nach den Inhalten eines Textes sucht,
sondern nach der Verteilung bestimmter Merkmale und wie hiufig diese im Da-
tensatz auftreten (Friith, 2017). Dafiir wurden in MAXQDA Kreuztabellen er-
stellt, um die Hiufigkeiten der jeweiligen Merkmale (Codes) aus dem Codiervor-
gang zu extrahieren.

3.2 Kategoriensystem und deduktive Codes

Zur Bearbeitung des Datenmaterials wurde ein Kategoriensystem mit den Haupt-
kategorien Rolle, Themeninitiative, Direktivitit, Thema und Teilnahme erstellt
(Mayring, 2012), um sicherzustellen, dass die Vorgehensweise detailliert und fiir
Auflenstehende nachvollziehbar ist (Kuckartz, 2016).

Zu der Hauptkategorie Direktivitit gehoren die Unterkategorien direktiv und
nicht-direktiv. Der Subcode direktiv impliziert Codiereinheiten, in denen der*die
Lehrkriftebildner*in Richtlinien, Ratschlige, Anweisungen sowie Informati-
onen oder Stellungnahmen gegeniiber den Studierenden erteilt. Wihrend der
Subcode nicht-direktiv sich durch aktives Zuhoren oder Nachfragen, Befragun-
gen sowie Zusammenfassungen des Gesagten (Crasborn et al., 2011) seitens der
Lehrkriftebildner*innen abgrenzt und nur dann vergeben wurde, wenn eines der
Aspekte in einer Einheit auftritt. Eine weitere Hauptkategorie ist die Zhemenin-
itiative mit den Unterkategorien aktiv und reaktiv, welche vergeben wurden je
nachdem, ob der*die Lehrkriftebildner*in wihrend der Codiereinheit ein neues
Thema einfiihrt (aktiv) oder auf ein bereits angesprochenes Thema reagiert (reak-
tiv). Die letzte Hauptkategorie Rolle unterscheidet die Unterkategorien Imperator,
Initiator, Advisor oder Encourager und wurde durch die Konstellation der Codes
Themeninitiative und Direktivitiit vergeben. Wurde einer Codiereinheit zuvor der
Subcode aktiv und direktiv vergeben, dann erfolgt die Codezuweisung des mpe-
rators. Ist ein Redebeitrag mit den Codes aktiv und nicht-direktiv gekennzeichnet,
dann wurde der Code Initiator vergeben. Die Unterkategorie Advisor wurden nur
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codiert, wenn zuvor die Subcodes direktiv und reaktiv codiert wurden und zu-
letzt hat die Kombination der Codes reaktiv und nicht-direktiv zum Vergeben des
Codes Encourager gefiihrt. Demnach erfolgte die Zuweisung der Hauptkategorie
Rolle fiir jede Codiereinheit erst nach der Vergabe der Codes Direktivitit und

Themeninitiative.

4 Ergebnisse

Von den insgesamt 464 Analyseeinheiten wurde in 241 Einheiten aktiv und in
223 Einheiten reaktiv codiert, was zeigt, dass diese Codes in einem relativ aus-
geglichenen Verhiltnis zueinanderstehen. Tabelle 1 zeigt in den Spalten 2 und 3
die prozentuale Verteilung der Codes aktiv und reaktiv in den n=6 Unterrichts-
nachbesprechungen. Dabei fillt auf, dass LiP 1, FD 1, FD 2 sowie Ment 2 ein
ausgeglichenes oder sogar ein auf der studentischen Seite verortetes Verhiltnis
der Themeninitiative aufweisen und die Lehrkriftebildner*innen eher auf die ein-
gefithreen Themen der Studierenden reagieren. Wihrend die 7hemeninitiative in
den Gesprichen von LiP 2 und Ment I mifiig bis auffillig stark von den Lehrkrif-
tebildnern iibernommen wird. Eine Abweichung der Personengruppen aus den
Gesprichen LiP I, FD 1, FD 2 sowie Ment 2 ist dadurch zu begriinden, dass dort
eher durch die Studierenden die Themen eingefiihrt wurden.

Tab. 1: Themeninitiative und Direktivitit

Themeninitiative Direktivitit
Nr. 2 3 4 5 6 7
Dialoge Aktiv Reaktiv ~ Aktiv — Direktiv  Nicht- Direktiv
% % reaktiv % direktiv = — nicht-
% % direktiv
%
LiP 1 51 49 2 83 17 66
LiP 2 64 36 28 86 14 72
FD 1 35 65 -30 82 18 64
FD 2 29 71 -42 63 37 26
Ment 1 80 20 60 96 4 92
Ment 2 52 48 4 74 26 48

(Eigene Darstellung in Anlehnung an Hennissen et al., 2008)
Der Code Direktivitir wurde wie folgt codiert. In 381 Codiereinheiten wurde

direktiv und in 84 Einheiten nicht-direktiv vergeben. Diese Analyse zeigt eine
deutliche Gewichtung des direktiven Sprechverhaltens. In den Spalten 5 und 6
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in Tabelle 1 wird die prozentuale Verteilung der Codes direktiv und nicht-direktiv
deutlich. Dabei fillt auf, dass in allen Unterrichtsnachbesprechungen die schuli-
schen und universitiren Lehrkriftebildner*innen ein direktives Gesprichsverhal-
ten aufweisen. Lediglich die*der Fachdidaktiker*in in Gesprich FD 2 zeigt eine
etwas niedrigere Direktivitit. Wihrend in Gesprich Menr I neben der Themenin-
itiative auch die Direktivitiit stark ausgeprigt ist.

Unter dem Einbezug des aktuellen Forschungsstandes und der theoretischen Ver-
ortung zeigt sich, dass beide Mentor*innen ein stark direktives Gesprichsverhal-
ten in den Unterrichtsbesprechungen aufweisen (Hennissen et al., 2008; Mena et
al., 2017). Futter (2016) kommt ebenfalls zu dem Ergebnis und vermerke, dass
die Ausprigungen der Lehrkriftebildner*innen bei der Themeninitiative groflere
Unterschiede aufweisen, wihrend sie bei der Direktivitit enger beieinander liegen.
In dieser vorliegenden Studie ergeben sich Hinweise in diese Richtung. Wie Tabel-
le 1 zeigt, reichen die Ausprigungen der aktiven Themeninitiative von 29-80%,
hingegen bei der Direktivitit nur von 63-96% und liegen damit weit im Feld der
direktiven Gesprichsbeitrige. Fiir die folgende Rollenzuschreibung und damit
verbundene Einordnung in das MERID-Modell aller Lehrkriftebildner*innen
wurde in Orientierung an Hennissen et al. (2008) sowie Futter (2016) aus den
Werten der Spalte 2 und 3 sowie 5 und 6 die Differenz berechnet (siche Spalte 4
und 7), um die einzelnen Unterrichtsnachbesprechungen im Koordinatensystem
zu verorten.

Die Einordnung der Werte ergibt folgendes Bild im MERID-Modell: Im rech-
ten oberen Quadranten lassen sich die Gespriche Ment 1, LiP 2, Ment 2 sowie
LiP I einordnen (siche Abbildung 2) und entsprechen demnach der Rolle des
Imperators. Die*der Lehrkriftebildner*in aus Gesprich Ment I hat dabei die
stirkste Ausprigung aller Personen. Die anderen Rollen Advisor, Initiator und En-
courager sind relativ bis sehr gering ausgeprigt. In Gesprich LiP 2 nutzt die*der
Lehrkriftebildner*in stark direktive Sprache und ist eher aktiv.

Die Person in Gesprich Ment 2 nutzt ebenfalls direktive Sprache, die Aktivitit
ist in etwa ausgeglichen. Ein dhnliches Ergebnis zeigt sich fiir LiP I. Im rechten
unteren Quadranten koénnen die Gespriche FD I sowie FD 2 verortet werden
und entsprechen somit der Rolle des Advisors. Der*die Lehrkriftebildner*in aus
Gesprich FD I nutzt dabei jedoch vorwiegend direktive Sprache. Die Person in
FED 2 verwendet von allen am wenigsten direkte Sprache und verhilt sich eher
reaktiv. Gleichwohl verwendet sie auch hiufiger direktive als nicht-direktive Spra-
che.

Die Einordnung der n=6 schulischen sowie universitiren Lehrkriftebildner*innen
in das MERID-Modell ist insofern kohirent mit dem bisherigen Forschungs-
stand, als das Futter (2016) zu einem #hnlichen Ergebnis gelangt. Sowohl in die-
ser Studie als auch bei Futter (2016) ist die Mehrheit der Lehrkriftebildner*innen
in der Rolle des Imperators angesiedelt und nur wenige Ausnahmen entsprechen
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der Rolle des Advisors. Den linken Quadranten der Rollenzuschreibungen /niti-
ator und Encourager konnten in beiden Studien keine Lehrkriftebildner*innen
zugeordnet werden (siche Abbildung 2). Zu anderen Ergebnissen kommen
Crasborn et al. (2011), denn dort sind alle Rollen des MERID-Modells in un-
terschiedlicher Ausprigung vertreten. Wobei auch eine hohe Tendenz zur Rolle
Imperator sichtbar ist. Ein dhnliches Abbild des Modells zeigt sich bei Mena et al.
(2017). Dort wird deutlich, dass die Lehrkriftebildner*innen neben der Rolle des
Imperators eher die des Initiators sowie Encouragers einnehmen und somit nicht
mit den Ergebnissen dieser Studie iibereinstimmen. Eine mégliche Ursache da-
fiir konnte in der unterschiedlichen schulischen oder universitiren Herkunft der
Lehrkriftebildner*innen begriindet liegen. Gemeinsam haben alle Studien den
hohen Anteil der Lehrkriftebildner*innen, die der /mperator-Rolle zugeschrieben
werden.

aktiv
100 %
Initiator | mperator
8
© v
@
L
x
aicht direlity . A - ity
-100% 40 -4 4 20 0 D 4 & 80 100
®
2 A
£
%
Encourager Advisor
10
i Hurilhiiic2 @FD1 AFD2 Wi ! Baent2

Abb. 2: Einordnung aller Lehrkriftebildner*innen in das MERID-Modell (Eigene Darstellung in
Anlehnung an Hennissen et al., 2008)

5 Diskussion und Ausblick

Fiir diesen Beitrag wurden n=6 Unterrichtsnachbesprechungen von schulischen
sowie universitiren Lehrkriftebildner*innen anhand einer quantitativen Inhalts-
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analyse untersucht. Unter der Verwendung des MERID-Modells (Hennissen et al.,
2008), welches die Gesprichsfiihrung der Lehrkriftebildner*innen in Themenin-
itiative und Direktivitit teilt, wurde folgende Fragestellung gepriift: Welche Rollen
nehmen die verschiedenen schulischen sowie universitiren Lebrkriftebildner*innen in
Unterrichtsnachbesprechungen ein? Die Auswertung erfolgte unter dem Einbezug
einer quantitativen Inhaltsanalyse und den deduktiv erstellten Codes, welche aus
der Studie von Crasborn et al. (2011) adaptiert wurden. Es wurde erwartet, dass
die schulischen Lehrkriftebildner*innen eher einem direktiv-aktiven Gesprichs-
verhalten entsprechen als universitire Lehrkriftebildner*innen. Insbesondere
wurde davon ausgegangen, dass Mentor*innen entsprechend der aktuellen Empi-

rie theoriekonform der Rolle des Imperators zugeordnet werden kdnnen.

Die Untersuchung der Forschungsfrage hat ergeben, dass wie erwartet die
Mentor*innen die Rolle des mperators einnehmen (Crasborn et al., 2011; Hen-
nissen et al., 2008; Mena et al., 2017; Futter, 2016). Hingegen nehmen die Lehr-
krifte in der Praxisphase kontraintuitiv ebenfalls die Rolle des /mperators ein. An-
ders als erwartet, entsprechen beide Fachdidaktiker*innen der Rolle des Advisors.
Auffillig ist, dass in anderen Studien von Hennissen et al. (2008), Crasborn et
al. (2011) sowie Mena et al. (2017) neben dem Imperator und dem Advisor auch
die Rollen /nitiator und Encourager einzelnen Lehrkriftebildner*innen zugeord-
net werden konnten. Lediglich Futter (2016) erzielte in ihrer Studie ebenfalls
das Ergebnis, welches nur die Rollen /mperator und Advisor aufweist. Durch die
Rollenzuschreibungen im direktiven Bereich des MERID-Modells (Imperator
und Advisor) bestitigt sich, dass alle Lehrkriftebildner*innen aktiv in die Ge-
spriche eingebunden sind (Mena et al., 2017) und wahrscheinlich hohe, absolute
Redezeiten aufweisen (Beckmann & Ehmke, 2020). Es wird deutlich, dass sich
die erzielten Ergebnisse erwartungsgemifl zur Theorie und dem aktuellen For-
schungsstand zeigen.

So wird bereits in der Studie ,Mapping mentor teachers’ roles in mentoring dia-
logues® (Hennissen et al., 2008) deutlich, dass schulische Lehrkriftebildner*innen
wie Mentor*innen mehr Themen in die Unterrichtsbesprechungen einbringen als
Studierende. Dieses Abbild von Lehrkriftebildner*innen bestitigt sich ebenfalls
in der Studie ,Professionalisierung im Langzeitpraktikum — Unterstiitzung Stu-
dierender durch universitire und schulische Lehrkriftebildner/-innen“ (Beck-
mann, 2019) in der herausgearbeitet wurde, dass Lehrkriftebildner*innen bis zu
64% der behandelten Themen in die Gespriche einfiihrten. In der Studie ,Lern-
wirksame Unterrichtsbesprechungen im Praktikum: Nutzung von Lerngelegen-
heiten durch Lehramtsstudierende und Unterstiitzungsverhalten der Praxislehr-
personen (Futter, 2016) zeigt sich, dass vier Lehrkriftebildner*innen simtliche
Themen einfiihrten.
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5.1 Limitationen

Es ist zu erwihnen, dass die Anzahl der untersuchten Unterrichtsbesprechungen
mit n=6 eine relativ kleine Stichprobengréfle darstellt und daher nicht reprisen-
tativ ist. Dariiber hinaus weisen zwei der Gespriche eine relativ kurze Linge von
21 und 24 Minuten auf.

Ebenfalls limitierend erscheint es, dass die 464 Codiereinheiten der
Lehrkriftebildner*innen zwar eine quantitativ hohe Gesamtmenge ergeben, sie
jedoch lediglich von sechs Personen stammen. Bezogen auf die Forschungsfrage,
welche mit einer quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden, muss beriick-
sichtigt werden, dass die Codierungen lediglich von der Erstautorin dieser Arbeit
vorgenommen wurden. Somit kann keine Intercoder-Reliabilitit nachgewiesen
werden.

Weiterhin liegen, wie bereits in Kapitel 4.1.2 beschrieben, keine Informationen
beziiglich des Alters, der Berufserfahrung oder der Dienstjahre der verschiedenen
Lehrkriftebildner*innen sowie der Erfahrungen mit Studierenden oder Junglehr-
kriften im Vorbereitungsdienst vor. Diese Angaben wiren gewinnbringend fiir die
Erkliarung und Interpretation einiger Ergebnisse der Studie.

5.2 Implikationen fiir die Lehrkriftebildung

Die Rollenzuschreibungen zeigen sich im Gesprichsverhalten der Mentor*innen
sowie Lehrkrifte in Praxisphasen identisch zur Theorie. Lediglich bei
Fachdidaktiker*innen fillt auf, dass sie einem weniger aktiven, jedoch ebenso di-
rektiven Gesprichsverhalten folgen. Fiir die zukiinftige Lehrkriftebildung wiren
die nicht-direktiven Rollen gewinnbringend fiir den Lernzuwachs der Studieren-
den. Diese sollten nach dem Prinzip ,Hilfe zur Selbsthilfe® (Weinberger, 2013;
Groll & Schlee, 2007) angeregt werden, um ihren Entwicklungsprozess selbst zu
gestalten.

Mentoring-Qualifizierungen tragen zu einem besseren Gelingen von Praxisphasen
bei (Wagner, Korbs et al., 2018). Es wird deutlich, dass Weiterbildungen sowie
Fortbildungsprogramme angehende Mentor*innen gewinnbringend auf Kompe-
tenzen sowie Aufgabenbereiche vorbereiten sollten. Dariiber hinaus ist es fatal,
die Rolle von Lehrkriften in Praxisphasen bisher ungeachtet zu lassen, denn sie
bilden die Verbindung zwischen der Schule und der Universitit. Ein Zuwachs an
ausgebildeten und gut vorbereiteten Lehrkriften dieser Personengruppe scheint
sinnvoll, um den Theorie-Praxis-Bezug zu erméglichen. Auflerdem kénnte eine
Beschiftigung mit dem MERID-Modell zukiinftig dazu fithren, dass die Beteilig-
ten ihr Gesprichsverhalten reflektieren. Fiir die zukiinftige Forschung in diesem
Bereich ist es erstrebenswert, neben der Gesprichsfiihrung auch den dufSeren Rah-
men der Besprechungen wie die Beschaffenheit der Gesprichsriume, Ruhe und
Zeit fiir Reflexionen zu erfassen.
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Kooperationsverhalten von Erstklassenlehrkriften —
Bestandsaufnahme und Potentiale beispielhaft an
ausgewihlten niedersichsischen Grundschulen

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen aus der studentischen Forschung im Projektband-
seminar ,Sprechen iiber Unterricht — wie Lehrkrifte gemeinsam Unterricht planen®
(Lehrender: Dr. Timo Beckmann).

Lehrkrifte in ersten Klassen der Grundschule stehen in vielfiltigen Kooperati-
onsbezichungen mit anderen pidagogischen Akteuren*innen. In diesem Beitrag
wird eine Studie zu ,Kooperationsformen und -partnern*innen von Erstklassenle
hrkriften‘vorgestellt. Es handelt sich um den Vergleich der Intensitit von Koope-
ration an Grundschulen und es wird insbesondere die Kooperation von Primar-
stufenlehrkriften mit Erziehern*innen mit der Kooperation zwischen Primarstu-
fenlehrkriften untereinander verglichen. Die Festlegung dieser Thematik basiert
auf dem aktuellen Forschungsstand iiber die Kooperationssituation an Schulen.
Insbesondere ist die Transition zwischen den Institutionen Kindergarten und
Grundschule interessant. Da die Kommunikation als Schliissel zur Kooperation
gilt, werden Gesprichssituationen fokussiert. Um zu ergriinden, in welchen Si-
tuationen und in welcher Form mit wem und bzgl. welcher Thematik kooperiert
wird, wurde eine Stichprobe von vierzig Primarstufenlehrkriften mittels eines
schriftlichen Fragebogens befragt. Aus den ausgewerteten Ergebnissen geht eine
besonders auffillige Priorisierung der Kooperationspartner*innen innerhalb der
eigenen Berufsgruppe hervor: Die befragten Lehrkrifte stuften einstimmig die
Kooperation unter Lehrkriften als gewinnbringender im Vergleich zur Koope-
ration mit Erziehern*innen ein. Auf inhaltlicher Ebene konnte ein Schwerpunkt
im Themenbereich der Erzichung ausgemacht werden, bzgl. dessen favorisiert mit
anderen Primarstufenlehrkriften kooperiert wird.

1 Theoretischer Hintergrund und aktueller Forschungsstand

Kooperation in der Schule findet seine Bedeutung als zentrales Konstrukt ,,guter
Schulen” und ist durch den Einfluss auf die Lernbedingungen und damit ver-
bundenen verbesserten Schiiler*innenleistungen unabdingbar fiir die Schulent-
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wicklungs- bzw. Schuleffektivititsforschung (Steinert et al., 2006). Um einen
theoretischen Hintergrund aufzustellen, ist zuerst der Begriff der Kooperation zu
definieren. Die Definition nach Erika Spief§ (2004) gibt hierbei eine Orientierung.
Diese besagt, Kooperation ist ,,gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, durch
gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ
und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der
Norm von Reziprozitit verpflichtet” (Spief§, 2004, S. 199). Die hiesige Studie
fokussiert ausschliefSlich Situationen, in denen die Kooperationspartner*innen
in einem Gesprich kooperieren (im Folgenden daher: Gesprichspartner*innen).
Herauszustellen sind demnach besonders die Merkmale eines gemeinsamen Ziels
von mindestens zwei Gesprichspartnern*innen sowie der Aspekt einer vertrau-
ensvollen und autonomen Kommunikation. Insgesamt sind die Grundlagen jeder
Kooperation die persdnliche Einstellung, Bereitschaft und Offenheit gegeniiber
einer Kooperation, ihrem Anlass und den Partnern*innen sowie das verfiigbare
Zeitkontingent.

Hinsichtlich der Kooperationsformen wird auf das Kooperationsmodell nach
Grisel et al. (2006) zuriickgegriffen. Darin werden die Kooperationsformen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion differenziert. Bei einem Awustausch han-
delt es sich um eine wechselseitige Informationsiibergabe beziiglich beruflicher
Inhalte und Gegebenheiten. Die Arbeirsteilung besteht darin, dass Aufgaben unter
den Teilhabenden aufgeteilt und deren Ergebnisse sowie Erkenntnisse zusammen-
gefithre werden. Bei der Ko-Konstruktion wird durchgehend in Teams zusammen-
gearbeitet, wobei vorhandenes Wissen der Beteiligten aufeinander bezogen wird.
Daraus resultieren gemeinsame Aufgaben- oder Problemlésungen fiir alle Betei-
ligten (Grisel et al., 2006).

Im Rahmen dieser Untersuchung sollen ausgewihlte Kooperationspartner*innen
von Lehrkriften, die Berufserfahrungen mit der Leitung erster Klassen gesammelt
haben, in Hinblick auf ihr Kooperationsverhalten niher betrachtet werden. Dafiir
wurde die Auswahl der Kooperationspartner*innen dahingehend vorgenommen,
als dass diese Personengruppen einen wesentlichen Einfluss auf einen reibungslo-
sen Ubergang von Kindern aus dem Kindergarten in die Grundschule nehmen.
Denn: Es ergeben sich durch (erfolgreiche) Zusammenarbeit positive Effekte auf
die Lerngegebenheiten der angehenden Schulkinder (Grisel et al., 2012). Die ge-
nannten positiven Effekte konnen beispielhaft der Kooperation unter Lehrkriften
innerhalb eines Kollegiums sowie der Kooperation zwischen Lehrkriften und den
Erzichern*innen der entsprechenden Kinder zugeschrieben werden, da diese den
Ubergang mafigeblich prigen (BiKS, 2020).

Aktuell gibt es durch verschiedene Studien unterschiedliche Erkenntnisse iiber
die Kooperation unter Lehrkriften eines Kollegiums und unter Primarstu-
fenlehrkriften mit Erziehern*innen. Laut Trumpa et al. (2016) gewinnt die
Lehrer*innenkooperation zunehmend an Bedeutung bzgl. der nebenunterricht-
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lichen Titigkeiten. Zudem zeigen sich unterschiedliche Ausprigungen zur Re-
alisierung der Kooperationsformen: Wihrend zwei einschligige Studien Hin-
weise darauf geben, dass die Form des Austauschs am hiufigsten stattfindet,
kommt die ko-konstruktive Zusammenarbeit verhiltnismiflig selten vor (Bon-
dorf, 2013). Im Vergleich dazu gibt es weniger Studien, die die Zusammenar-
beit von Lehrkriften und Erziehern*innen untersuchen. In einer Studie des Bam-
berger Forschungsprojekts BiKS stellte sich heraus, dass zwischen diesen beiden
Kooperationspartnern*innen der allgemeine Informationsaustausch am hiufigsten
stattfindet. Darin eingeschlossen sind Gespriche tiber die Stirken und Schwichen
einzelner Kinder, der inhaltliche Austausch (z.B. Materialien) und das Absolvieren
gemeinsamer Fortbildungen (Faust et. al., 2011). Unterstiitzend dazu wird der all-
gemeine Informationsaustausch von den Lehrkriften und den Erziehern*innen als
besonders wichtig erachtet. Wobei zu erginzen ist, dass die Erzicher*innen diesen
(und weitere gemeinsame Interaktionen) als wichtiger empfanden als die Lehr-
krifte (ebd.). Laut einer weiteren Studie ist fiir beide Kooperationspartner*innen
die ko-konstruktive Kooperationsform am gewinnbringendsten, diese wird je-
doch seltener in der Praxis genutzt (Trumpa et al., 2016).

Zusammengefasst besagen die aktuellen Forschungsergebnisse aus der Literatur,
dass Kooperation zwar an Bedeutung gewinnt (Trumpa et al., 2016), andererseits
aber in der Praxis nicht hinreichend hiufig etabliert ist. Durch den Verzicht auf
intensive Kooperation wird das vielschichtige Potenzial nicht ausgeschopft, das
sich u.a. in belastungsmindernder Wirkung fiir Lehrkrifte (Mitas, 2017), in Mog-
lichkeiten der professionellen Weiterentwicklung von Lehrpersonal (Bondorf,
2013) sowie in besseren Unterstiitzungsmoglichkeiten wihrend des Ubergangs
von Schiiler*innen (Kreid & Knoke, 2012) manifestiert. Bei Betrachtung der
Kooperationsformen wird deutlich, dass der Austausch bevorzugt genutzt wird,
wihrend die Ko-Konstruktion eher seltener stattfindet (Bondorf, 2013) — wobei
gerade diese Form besonders viel Potenzial fiir eine gewinnbringende Kooperation
birgt (Trumpa et al., 2016). Mit Erziechern*innen findet insgesamt betrachtet eher
weniger Kooperation statt (Faust et al., 2011). Es ldsst sich festhalten, dass sich die
erfolgreiche Kooperation der beiden untersuchten Kooperationspartner*innen als
gewinnbringend fiir beide Parteien darstellt. Insbesondere zwischen den Berufs-
gruppen scheint es bislang aber noch ungenutztes Potential zu geben.

Die Ursachen des dargelegten Forschungsstands, sprich die priorisierte Koope-
ration unter Lehrkriften anstatt berufsgruppeniibergreifender Kooperation so-
wie die verstirkte Nutzung des Austauschs als priorisierte Kooperationsform mit
den jeweiligen Kooperationspartnern*innen, werden durch gezielte Befragungen
untersucht. Im Fokus steht dabei der Vergleich von Gesprichen zwischen den
Partnern*innen in schulalltdglichen Situationen, anhand derer sich das Koopera-
tionsverhalten manifestiert. Um die untersuchte Kooperation auf berufsbedingte
und alle Erstklassenlehrkrifte betreffende Situationen zu beziehen, wird in der Er-
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hebung kategorisiert: Es werden drei Bereiche (im Folgenden: Inhalte) der KMK-
Standards fiir die Lehrkriftebildung betrachtet, die in diesem Zusammenhang
besonders relevant sind: Unterrichten, Erziehen und Beurteilen (Kultusminister-
konferenz, 2019). Diese wurden ausgewihlt, da sie fiir die Unterrichtsqualitit von
besonderer Bedeutung sind (Kultusministerkonferenz, o. D.).

Entwicklung der Forschungsfrage

Die aus dem Forschungsstand herausgearbeiteten Hinweise relativ geringer Um-
setzung von Kooperationsstrukturen an Primarschulen machen weitere Unter-
suchungen nach méglichen Griinden dafiir notwendig. Konkret erzielt werden
soll durch die Kooperation die gelingende Gestaltung des Schuleintritts. Daraus
resultieren bspw. langfristige Chancen auf die Bereitstellung besserer Lerngelegen-
heiten oder zur individuelleren Férderung. Aus diesen Erkenntnissen wurde die
folgende Forschungsfrage entwickelt:

»Welche Kooperationsformen treten bei Gespriichen zwischen Erstklassenlehrkriften
und den verschiedenen Kooperationspartmern*innen (Erzieher*innen bzw. Lebrkrifte
innerhalb des Kollegiums) auf und inwieweit unterscheiden sich diese inhaltlich?

Zur Veranschaulichung der in dieser Studie enthaltenen Ebenen der Forschungs-

frage dient die Tabelle 1:

Tab. 1: Ebenen der Forschungsfrage

»Welche Kooperationsformen treten bei Gesprichen zwischen Erstklassenlehrkriften
und den verschiedenen Kooperationspartnern*innen (Erzieher*innen und Lehrkrifte
innerhalb des Kollegiums) auf und inwieweit unterscheiden sich diese inhaltich?“

1. Ebene — Kooperationsformen = Austausch, Arbeitsteilung, Ko-Konstruktion
2. Ebene — Kooperationspartner*innen = Lehrkrifte im Kollegium, Erzieher*innen
3. Ebene — Gesprichsinhalte = KMK-Standards: Unterrichten, Erzichen, Beurteilen

Hypothesen

Es werden anhand des dargestellten Forschungsstands die folgenden Hypothesen

entwickelt. Bei allen Hypothesen handelt es sich um Alternativhypothesen, denn

sie beschreiben stets die Annahme, dass ein Unterschied zwischen den genann-
ten Konstrukten besteht (Budeschewski & Giinther, 2020). Die drei Hypothesen
lauten:

1. ,Die Inhalte von Kooperationsgesprichen unterscheiden sind je nachdem, ob
Lehrkrifte untereinander oder mit Erziehern*innen kooperieren. “ Diese Hypo-
these ist ungerichtet, da kein spezifischer Unterschied definiert wird, sondern
allein ein unbestimmter Unterschied angenommen wird (ebd.). Grund fiir
diese Hypothese ist das unterschiedliche Erfahrungsgebiet der Berufsgruppen
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und die unterschiedliche Expertise, die den Berufen zugrunde liegt (Trumpa
etal., 2016).

2. Es wird erwartet, dass zur Umsetzung von Kooperation den Inbalten des Kom-
petenzbereichs Erziehung am stirksten zugestimmt wird.“ Diese Annahme be-
zieht sich auf alle drei Kooperationsformen. Sie ist gerichtet, da ein hierar-
chischer Unterschied angenommen wird (Budeschewski & Giinther, 2020).
Grund fiir diese Hypothese ist die besondere inhaltliche Parallele zwischen
Erziehern*innen und Lehrkriften im Bereich des Erziehens. In beiden Be-
rufsgruppen kann hier auf Expertise in diesem Bereich aufgebaut werden,
sodass eine besonders intensive Kooperation zwischen Erziehern*innen und
Lehrkriften méoglich ist. Auch im Kollegium ist hier eine intensivere inhalt-
liche Parallele vorhanden, da es um iiberfachliche Kompetenzen der Lernen-
den geht, die unabhingig von bestimmten Fichern zwischen allen Fachlehr-
kriften besprochen werden kénnen.

3. ., Die jiingeren Erstklassenlehrkriifte (zwischen zwanzig und dreifsig) kooperieren
mehr mit anderen Lebrkriften und mit den Erziehern*innen. “Diese Hypothese
ist ebenfalls gerichtet, da die Kooperationsbereitschaft jiingerer Lehrkrifte als
erhoht eingeschitzt wird (Budeschewski & Giinther, 2020). Der Grund fiir
diese Hypothese liegt in der Annahme, dass junge Lehrkrifte auf die Unter-
stiitzung anderer Lehrkrifte und damit verbundene Kooperationsstrukturen
eventuell stirker angewiesen sind.

2 Methode

Die Daten dieser Forschung wurden im Rahmen des Projektbandes ,Sprechen
tiber Unterricht — Wie Lehrkrifte und Studierende Unterricht planen und reflek-
tieren‘ an der Leuphana Universitit Liineburg im Jahr 2020 erhoben. Es wurde
eine Stichprobe von vierzig Erstklassenlehrkriften (N=40) aus zehn niedersichsi-
schen Grundschulen mittels eines selbsterstellten Fragebogens einmalig befragt.
Die Akteure*innen, die den Fragebogen ausfiillten, sind Lehrkrifte, die zum
Zeitpunkt der Befragung eine erste Klasse leiteten oder Berufserfahrungen darin
aufwiesen.

Fragebogenkonstruktion und Datenerhebung

Zur Erreichung einer hohen Durchfiihrungsobjektivitit wurden standardisierte
Bedingungen geschaffen, indem alle befragten Lehrkrifte eine schriftliche Einwei-
sung in den Fragebogen erhielten (Flick, 2019). Zur Stabilisierung der Inhaltsva-
lidicit wurde darauf geachtet, dass alle relevanten Aspekte mit in den Fragebogen
einbezogen wurden. Die drei Ebenen Gesprichsinbalte, Kooperationsformen und
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Kooperationspartner*innen stehen in Wechselwirkung miteinander, wie Abbil-
dung 1 zeigt. Die Intensitit des Gesprichsinhaltes ist dabei abhingig von der
Kooperationsform, da die verschiedenen Kooperationsformen unterschiedliche
Gesprichstiefen zulassen (Trumpa et al., 2016). Dabei eignen sich fiir die ver-
schiedenen Gesprichsinhalte unterschiedliche Kooperationsformen, sodass diese
sich wechselseitig bedingen. Auch die personelle Gegebenheit der Kooperieren-
den nimmt mafigeblichen Einfluss auf die Gesprichsinhalte, da bei der einzelnen
Lehrkraft, je nach individuellen Bediirfnissen, auf verschiedenen Inhaltsebenen
Kooperationsbedarf aufkommen kann. Auch wird durch die Vorlieben der ko-
operierenden Lehrkraft, aber auch durch duflere Einfliisse, wie bspw. Ort und
Zeit, eine Abhingigkeit zwischen der Wahl der Kooperationsform und dem/ der
Kooperationspartner*in hergestellt.

Durch den Bezug auf die theoretisch beschriebenen Kooperationsformen und den
Zusammenhang zu den KMK-Standards fiir die Lehrkriftebildung, wird ein de-
duktives Vorgehen erméglicht. Um Wissen iiber das Kooperationsverhalten der
Kooperationspartner*innen zu erlangen, wurde ein Fragebogen, welcher vierzig
Items zur Kooperation zwischen beiden Partnern*innen beinhaltet, erstellt. In-
haldlich sind sie identisch und einmal auf das Kooperationsverhiltnis von der
ausfiillenden Erstklassenlehrkraft zu Lehrkriften im Kollegium und einmal auf
Erzicher*innen bezogen. Diese Aufteilung wird in der folgenden Abbildung 1
verdeutlicht.

Inhalisebene und die

. Zusammensetzung auf der Ebene
Jeweils: 3 ¥
der Kooperationsformen:
Kouperati(?nsﬁ:rm Bereich Unterrichten (5 ltems)
— 20 Items zur Kooperation von Austausch: 1x Austausch
| Lehrkriften im Kollegium 8 ltems 2x Arbeitsteilung
40 Koaoperationsform 2x Ko-Konstruktion
titati FouE | |
= g i Arbeitsteilung: Bereich Erziehen (7 Items)
Items : 4 Items
20 Items zur Kooperation von 3x Austausch
Lehrkréften und B Kooperationsform Ix Arbeitsteilung
Erziehern*innen Ko-Konstruktion: 3x Ko-Konstruktion
§ Ttems ) Bereich Beurteilen (8 Items)
Fhedie 4x Austausch

Ausflillenden
nicht
ersichtlich

Ix Arbeitsteilung
3x Ko-Konstruktion

Abb. 1: Aufteilung der quantifizierenden Items (eigene Darstellung)

Auf der Inhaltsebene, die in Abbildung 2 aufgezeigt ist, wurde eine Einteilung in
Bezug zur Kultusministerkonferenz mit dem Schwerpunkt ,Standards fiir die Leh-
rerbildung — Bildungswissenschaften® vorgenommen, da sie an die Kompetenz-
bereiche ,Unterrichten’, ,Erziehen® und ,Beurteilen angelehnt ist (Kultusminis-
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terkonferenz, 2019). Diese Kategorien sind fiir die Ausfiillenden deutlich durch
Uberschriften gekennzeichnet. In allen drei Inhaltsbereichen wurden Items aus
den drei Kooperationsformen (Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion)
aufgenommen. Die Zuordnung eines Items zu einer Kooperationsform ist dabei
fir die Ausfiillenden nicht ersichtlich. Beispielhaft ist ein Item in Tabelle 2 auf-
gefiihrt.

Validierung

Bevor die Fragebdgen in der vorliegenden Fassung an den zehn ausgewihlten
Schulen ausgegeben wurden, konnte im Sinne der Verbesserung der Validitit ein
Pre-Test mit vier Probanden*innen durchgefiihrt werden. Die Personen haben
den Fragebogen jeweilig selbststindig ausgefiillt und im Nachgang intensiv mit
den Autorinnen {iber den Fragebogen diskutiert. Hierdurch gab es die Moglich-
keit, den Fragebogen auf seine Verstindlichkeit hin zu priifen. Alle vier Personen
sind als Erstklassenlehrkrifte titig und besitzen daher auch das nstige Grundwis-
sen zum Ausfiillen der Bogen. Auf diese Weise konnten Verstindnisschwierigkei-
ten priventiv ausfindig gemacht und verhindert werden, da auf der Grundlage
des Pre-Tests Anpassungen in Bezug auf missverstindliche Items unternommen
wurden.

Codierung und Auswertungsmethode

Die ausfiillenden Personen konnten den gegebenen Items durch das Ankreuzen
ihre Zustimmung oder Ablehnung verdeutlichen. Hierzu wurde eine Skala von
1= ,trifft gar nicht zu' iiber 2= ,trifft selten zu‘, 3= ,trifft meistens zu‘ bis hin zu
4= ,trifft voll zu* angelegt. Auf diese Weise wurde der Urteilsfehler der zentralen
Tendenz vermieden (Déring, 2016). Daraus resultiert, auch in den nachstehen-
den Darstellungen geltend, dass ein hoherer Wert mit héherer Zustimmung der
Probanden*innen einhergeht. Die Ergebnisse wurden in Excel tibertragen. Statis-
tische Berechnungen wurden nach Datenimport in SPSS vorgenommen.

Kategoriensystem der Kooperationsformen

Wie zur Herstellung von Auswertungsobjektivitit sowie Interpretationsobjekti-
vitit gefordert, wurden die genannten Items und Indikatoren fiir die Kooperati-
onsformen im Vorfeld der Studie definiert (Baur & Blasius, 2019). Durch dieses
deduktive Vorgehen kénnen aus den Primissen der Gesprichsinhalte und der
Kooperationsformen neue Konklusionen ermittelt werden, die zur Beantwortung
der Forschungsfrage beitragen (Diaz-Bone, 2019). In Tabelle 2 ist anhand eines
Beispiels aus dem Inhaltsbereich ,Erzichen® ein Einblick gegeben, wie ein exemp-
larisches Item dieser Kooperationsform anhand des zugeschriebenen Schliisselbe-
griffes (kursiv) ausgewertet werden kann.
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Tab. 2: Schliisselbegriffe

Kooperationsinhalt ~ Erziehen

Kooperationsform  Ko-Konstruktion

Anzahl der Items 6 Items auf oben genannter Ebene

Beispielitem Mit Lehrkriften im Kollegium kooperiere ich in Bezug
auf die Individualitit und (ganzheitliche) Entwicklung der
Schiiler*innen, ...

... indem wir Wissen {iber mogliche Stérungen und deren
Privention sowie Intervention zusammentragen.

Abschlieflend soll das Giitekriterium der Reliabilitit die Zuverlissigkeit dieser
Studie beleuchten. Alle Daten wurden einer Reliabilititsanalyse unterzogen (Be-
rechnung von Cronbachs Alpha, Budeschewski & Giinther, 2020). Bis auf zwei
Ausreiflerwerte wurden, unter Zusammenfiihrung der Kooperationsformen, vor-
wiegend Cronbachs Alpha-Werte im Bereich von .57 bis .77 berechnet (Tabelle
3). Damit liegt der Grofiteil der Werte laut Streiner (2003) in einem akzeptablen
Bereich. Lediglich die Skala, in der der Gesprichsinhalt ,Unterrichten® zwischen
Lehrkriften im Kollegium unter der Kooperationsform der Arbeitsteilung erfragt
wird, erreichte einen Wert von Cronbachs Alpha .38 und liegt somit im inak-
zeptablen Bereich (ebd., Tabelle 3). In der folgenden Ergebnisdarstellung ist also
besonders der Inhaltsbereich der Arbeitsteilung innerhalb des Kollegiums kritisch
zu betrachten.

Tab. 3: Reliabilititsanalyse

Austausch Arbeitsteilung Ko-Konstruktion
K _
on?petenz Erz. Lk Item- Erz. Lk Item- Frz. Lk. Item-
bereich

o o anzahl « o anzahl « o anzahl
Unterrichten

- - 1 42 .38 2 86 77 2
Erzichen o7 73 3 - 1 87 57 3
Beurteilen

.78 48 4 - - 1 70 .70 3

Anmerkungen: N = 40 Probanden*innen, o = Cronbachs Alpha, Erz. = Erzicher*in, Lk. = Lehrkraft.
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3 Ergebnisse

Um die Forschungsfrage (Kapitel 2.2) beantworten zu kénnen, wird sich an den
drei vorgestellten Hypothesen orientiert, zu denen nacheinander die Ergebnisse
berichtet werden.

Hypothese 1: Themen in der Kooperation

In Tabelle 4 wird aufgezeigt, dass zwischen Lehrkriften in allen Inhaltsbereichen
mehr Kooperation stattfindet als mit den Erziehern*innen. Die inhaltichen
Schwerpunkte einer Kooperation zwischen Kollegen*innen liegen dabei in den
Bereichen des Unterrichtens und Erzichens und finden meist in der Kooperati-
onsform des Austausches statt. Mit Erziehern*innen wird am ehesten im Bereich
des Erziehens kooperiert, wobei ebenfalls die Kooperationsform Austausch am
hiufigsten erlebt wird.

Tab. 4: Ergebnisdarstellung unter Einbezug aller Variablen

Austausch Arbeitsteilung Ko-Konstruktion
Kompe-
tenzbe-
reich Erz. Lk. Erz. Lk Erz. Lk.

M M d ¢+ p d M M dfr p d M M 4 p d
2.10 3.43 38 671 .00 .78 1.41 206 37 647 .00 .77 1.80 280 37 6.23 00 .71

Unter-
richten

204 350 38 6.80 .00 .79 1.46 198 38 3.89 .00 .60 2.05 2.89 38 6.79 .00 .78
Erziehen

Beurtei- 1.88 3.14 37 997 .00 .89 139 293 35 853 .00 .85 124 251 36 1077 .00 .90
len

Anmerkungen: KMK-Standards definieren die Gesprichsinhalte, M = Mittelwert, d = Cohen’s d,
Erz. = Erzieher*in, Lk. = Lehrkraft.

Die erste Hypothese geht von unterschiedlicher Intensitit bei den Kooperati-
onsinhalten zwischen den gegebenen Kooperationspartnern*innen aus. Um die
Mittelwertsunterschiede zu testen, wurde ein t-Test fiir jeden Inhaltsbereich
(d.h. fur Unterrichten, Erzichen, Beurteilen) mit der*dem entsprechenden
Kooperationspartner*in durchgefiihrt. Dabei zeigte sich, dass die Differenzen
der durchschnittlichen Ausprigung der Kooperation zwischen Lehrkriften und
Erzichern*innen in allen KMK-Bereichen signifikant sind (p < .001). Damit ist
dieser Alternativhypothese zuzustimmen, insofern als dass ein Unterschied zwi-
schen den Variablen besteht (Streiner, 2003).
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Hypothese 2: Gesprichsinhalte in der Kooperation

Die zweite Alternativhypothese fokussiert ebenfalls die Gesprichsinhalte der
Kooperation. In der zweiten Hypothese wurde davon ausgegangen, dass fiir die
Befragten die Titigkeiten aus dem Kompetenzbereich ,Erziechen® als besonders
relevant erscheinen. Dieser Hypothese ist ebenfalls (ohne statistische Priifung)
zuzustimmen, weil die Mittelwerte im Bereich Erziechen im Vergleich zu den
anderen Kooperationsformen und zu den anderen Inhaltsbereichen (Unterrich-
ten, Beurteilen) bei der Zusammenschau der Kooperationsformen héher ausfal-
len. Besonders prignant ist der Mittelwert in der Kooperationsform Austausch,
denn sowohl in der Kooperation zur Thematik Erzichen mit anderen Lehrkriften
(M=3.03) als auch mit Erziehern*innen (M=2.11) wird eine relativ hohe Zustim-
mung konstatiert (Tabelle 4, Abbildung 2). Die Antwort auf die Hypothese lau-
tet demnach: Im Fall einer seltenen Kooperation zwischen Erstklassenlehrkriften
und Erziehern*innen wird am ehesten das Thema ‘Erziehen’ angesprochen.

Bewerten - Erzieher*innen

Erziehen - Erzieher*innen

Unterrichten Erzieher*innen

Unterrichten - Lehrkrafte

Erziehen - Lehrkréfte

Beurteilen - Lehrkrifte

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00

Abb. 2: Gesprichsinhalte von Lehrkriften mit Kooperationspartnern*innen

Hypothese 3: Beteiligte Kooperationspartner*innen

Die dritte Alternativhypothese bezieht sich auf die Kooperationspartner*innen
und geht davon aus, dass jiingere Lehrkrifte eher zur Kooperation mit anderen
Lehrkriften und Erziehern*innen bereit sind. Fiir die Stiitzung dieser Hypothese
finden sich in unserer Befragung keine eindeutigen Hinweise (Abbildung 3). Die
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Abbildung setzt die Gesprichsinhalte und die Kooperationsform auf der y-Achse
in Bezichung. Auf der x-Achse werden die Mittelwerte beziiglich der Zustimmung
durch jiingere (20 bis 40 Jahre, n=15) und iltere (41 bis 60 Jahre, n=25) Lehr-
krifte dargestellt. Dabei ist zu erkennen, dass die Kooperationsbereitschaft von
jingeren Lehrkriften nicht auffallend héher ist als die der dlteren Lehrkrifte. Der
markanteste Unterschied ist in der Thematik des Erziehens im Austausch mit den
Erzichern*innen festzumachen, da die jiingeren Lehrkrifte dieser Kooperation
weniger zustimmen (M=1.87) als die dlteren Lehrkrifte (M=2.74) (Abbildung 3).
Insgesamt kann diese Hypothese jedoch nicht eindeutig verifiziert oder falsifiziert
werden, da die Einschitzung vorhandener Kooperationsbereitschaft anscheinend
nicht im Zusammenhang mit der Thematik und der Kooperationsform sowie den
Kooperationspartnern*innen steht.

Erzieher®*innen in Arbeitsteilung
Erzieher*innen im Austausch
Erzieher¥*innen in Ko-konstruktion
Lehrkrdfte in Arbeitsteilung
Lehrkrifte im Austausch

Lehrkrafte in Ko-konstruktion
f_Erzieher*innen in Arbeitsteilung
Erzieher*innen im Austausch
Erzieher*innen in Ko-konstruktion
Lehrkréfte in Arbeitsteilung
Lehrkrafte im Austausch

Lehrkrafte in Ko-konstruktion
'_Erziehe(*innen in Arbeitsteilung
Erzieher*innen im Austausch
Erzieher*innen in Ko-konstruktion
Lehrkrafte in Arbeitsteilung

Lehrkréfte im Austausch

Lehrkrafte in Ko-konstruktion

o
[=]
=]

050 1,00 150 2,00 2,50

W
[=]
=]

350 4,00

meherdlter meherjiinger

Abb. 3: Die Einschitzung vorhandener Kooperationsbereitschaft der verschiedenen Altersklassen

4 Diskussion

Diese Studie hat mit N=40 ausgefiillten Fragebogen lediglich einen Einblick in
die Praxis der Kooperationsméglichkeiten von Erstklassenlehrkriften gegeben.
In Anlehnung an diese Ergebnisse soll nun ein Blick auf die drei Ebenen der
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Fragestellung (Kapitel 2.2) gerichtet werden. Zweck dieser Studie soll die Beant-
wortung folgender Frage sein: ,Welche Kooperationsformen treten bei Gesprichen
zwischen Erstklassenlebrkriften und den verschiedenen Kooperationspartmern*innen
(Erzieher*innen und Lehrkrifte innerbalb des Kollegiums) auf und inwieweit unter-
scheiden sich diese inhaltlich?

Die erste Ebene der Forschungsfrage bezicht sich auf das Auftreten der Koope-
rationsformen. Dabei wurde auf literaturbasierter Ebene herausgearbeitet, dass
die Kooperationsform ‘Austausch’ am hiufigsten stattfindet, wohingegen die Ko-
Konstruktion kaum Anwendung findet (Bondorf, 2013). Innerhalb der eigenen
Studie konnte dies weiter bekriftigt werden, obgleich im anschliefenden Unter-
kapitel auf Limitationen verwiesen wird.

Die zweite Ebene bezieht sich auf die ausgewihlten Kooperationspartner*innen.
Beim Einblick in die Praxis fillt auf, dass Lehrkrifte eventuell untereinander stir-
ker kooperieren als mit Erziehern*innen. Vorwiegend geht es auf dieser Ebene
nicht um eine inhaltliche Gegeniiberstellung, sondern um das Aufzeigen zweier
Institutionen (Kindertagesstitte und Grundschule), die beziiglich ihrer Koopera-
tionsformen und -inhalte untersucht wurden.

Die dritte Ebene der Forschungsfrage nimmt Bezug auf die inhaltliche Unterschei-
dung der Gesprichsinhalte zwischen den Gesprichspartnern*innen. In bisheriger
Forschung sind konkrete Gesprichsinhalte eher weniger beriicksichtigt worden.
Das Bamberger Forschungsprojekt ,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung
und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter* (BiKS) konnte je-
doch herausfinden, dass Lehrkrifte mit Erziehern*innen vorwiegend einen all-
gemeinen Informationsaustausch vornehmen, der die Stirken und Schwichen
der Kinder in den Blick nimmt (Faust et al., 2011). Unter Einbeziehung unserer
Forschungsergebnisse wird sowohl in der Kooperation im Kollegium als auch mit
Erzichern*innen der Inhalt ,Erziehen’ am intensivsten besprochen. Darunter kann
auch die Besprechung der Stirken und Schwichen der Lernenden gefasst werden.
Daher sind unsere Ergebnisse kohirent zu bisherigen Forschungsergebnissen.

Limitationen

Zunichst ist auf den unvollstindigen Einbezug der KMK-Standards zu verweisen,
die auf der Ebene der Gesprichsinhalte zu verorten sind. Die Dimension ,Inno-
vieren® blieb in dieser Studie unberiicksichtigt, da sich die iibrigen drei KMK-
Standards (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen) schliissiger in den Kontext der
Kommunikation einbetten lieflen. Der Bereich des Innovierens hitte eine klare
Fokussierung mit den gewihlten Gesprichsteilnehmern*innen erschwert.

Weiterhin ist in Bezug auf die Ebenen der Kooperationsformen festzuhalten,
dass im Bereich der Arbeitsteilung ein Cronbachs Alpha = .38 ermittelt wurde,
welcher damit nach Streiner (2003) im nicht-reliablen Bereich zu verorten ist.
Grund dafiir ist die Definition von Arbeitsteilung (Kapitel 2.1), die nur schwer
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in verschiedenen Items reprisentiert werden kann. Die Items wurden auflerdem
ausschlief8lich fiir diese Studie entwickelt und wurden bisher in keinen anderen
Studien getestet.

Zuletzt sollte beachtet werden, dass aufgrund der eingeschrinkten Stichproben-
grofe und der nicht-systematischen Auswahl der befragten Personen die gesam-
melten Erkenntnisse der hiesigen Studie nicht generalisierbar sind. Sie dienen
lediglich einem exemplarischen Einblick ins alltigliche Kooperationsverhalten
niedersichsischer Grundschulen.

Implikationen fiir die Schulpraxis

Insgesamt wird Kooperation im schulischen Kontext als gewinnbringend angese-
hen. Wie die Studie und der Forschungsstand jedoch zeigen, werden in Bezug auf
die Gesprichspartner*innen Unterschiede in der Relevanz gemacht. Dabei wird
die Kooperation innerhalb des Kollegiums hiufiger realisiert als die Kooperation
mit den Erziehern*innen, die die Kinder vor Eintritt in die Schule zumeist iiber
einige Jahre begleiten. Fest steht, dass die “mangelnde Abstimmung zwischen den
ersten beiden Bildungsstufen [...] als ein bedeutsamer Organisationsnachteil des
deutschen Bildungswesens und als potentielle Hiirde auf dem Bildungsweg der
Kinder betrachtet [wird]” (Faust et al., 2011, S. 38). Dies scheint auch durch die
durchgefiihrte Studie in Teilen Bestitigung zu finden und versperrt damit allen
Beteiligten und besonders den angehenden Schulkindern die Chance auf einen
reibungslosen Ubergang und Aufenthalt in der Grundschule (bspw. in Griebel
& Niesel, 2018). Es scheint also fiir die Zukunft eine Aufgabe der Bildungsein-
richtungen zu sein, die Kooperation im Ubergang zu verbessern und somit auch
eine groflere Offenheit, Akzeptanz und Kooperationsbereitschaft zu erreichen, die
langfristig das Bildungssystem stirken kann. Abschlieflend ist hinzuzuftigen, dass
eine historische Trennung zwischen den Institutionen Kindergarten und Schule
besteht. Auch heutzutage sind beide Berufsgruppen voneinander abgegrenzt, ob-
wohl beide das Ziel verfolgen, die jungen Generationen bestméglich auf ihre Selbst-
stindigkeit in der Gesellschaft vorzubereiten. Besonders durch die verschiedenen
beruflichen Werdeginge (drei- oder vierjahrige Ausbildung bei Erziehern*innen
und finf Jahre Studium mit anschlieSendem Vorbereitungsdienst bei Lehrkrif-
ten) entsteht zwischen beiden Berufsgruppen ein hierarchisches Gefille. Dieses
Gefille kann die Kooperation erschweren oder gar negativ beeinflussen (Kreid
& Knoke, 2012). Der Gegeniiberstellung trotz des gemeinsamen Ziels sollte sich
jede Lehrkraft bewusst sein, um einen sensiblen und wertschitzenden Umgang in
der Kooperation mit Erziehern*innen zu pflegen.
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Forschendes Lernen
(am Beispiel des Unterrichtsfachs Mathematik)

Forschendes Lernen zielt auf die Herausbildung einer kritischen, fragend-entwickelnden
Haltung gegeniiber der Praxis und auf die Einiibung der fiir ihre Weiterentwicklung und
die eigene Professionalisierung zentralen Reflexionskompetenz. Zum professionalisierenden
Potential des Konzepts gehoren u.a. die Anbahnung iiberfachlicher Kompetenzen sowie das
Vertrautwerden mit wissenschaftlichen Arbeits- und Denkweisen. Diese auf einer abstrakren
Ebene angesiedelten Ziele kinnen sich bei der Konzipierung von Veranstaltungsformaten
orientierend auswirken (Fichten, 2017b, S. 30).

Mit dem Ziel der Qualititssicherung bzw. -entwicklung von Schule und Unter-
richt formuliert die Kultusministerkonferenz — abgeleitet aus formulierten Anfor-
derungen an den Lehrkrifteberuf — in den ,,Standards fiir die Lehrkriftebildung®
als zentrales Ziel universitirer Lehrkriftebildung die Herausbildung professionel-
ler Kompetenzen angehender Lehrkrifte (Kultusministerkonferenz, 2004). Einen
moglichen Ansatz, derartige Professionalisierungsprozesse anzubahnen bzw. zu
unterstiitzen, stellt die — wenn auch bzgl. deren Wirkung empirisch nach wie vor
kritisch zu diskutierende (Fichten, 2010) — Idee der Implementation Forschenden
Lernens' in die Curricula der universitiren Lehrkriftebildung dar. Begriindet mag
diese Idee durchaus auch in der Umsetzung der Bolognareform zur Anpassung
von Studiengingen an das international verbreitete Bachelor-Master-Studien-
system und hiermit einhergehend in einer mindestens latenten Angst einer zu
starken Wissensorientierung von Hochschulbildung sein (fiir einen argumenta-
tiven Uberblick siche u.a. Mieg, 2017). Entsprechend ist, einer solchen Wissen-
sorientierung kontrastierend begegnend und sowohl aus bildungstheoretischer
wie auch lerntheoretischer und professionstheoretischer Perspektive begriindbar
(Fichten, 2017a), als elementare Intention Forschenden Lernens der Aufbau ei-
ner kritischen, fragend-entwickelnden forschenden Haltung zukiinftiger Lehrkrifte
zu verstehen, welche insbesondere ,die volitionalen, kognitiven, sozialen und
ethischen Grundlagen der selbstreflexiven Begleitung der eigenen Berufsarbeit®
bezeichnen mag (Fichten & Meyer, 2014, S. 21). Ein erfolgreicher Aufbau einer
solchen Haltung durch Forschendes Lernen impliziert jedoch zwangsweise eine

1 Es wird trotz theoretischer Unschirfe an dieser Stelle bewusst der in der deutschsprachigen Litera-
tur verbreitete Begriff des ,,Forschenden Lernens® verwendet. Fiir eine ausfiihrliche Diskussion des
Begriffskonzepts wird hier insbesondere auf Huber (2014) sowie das in diesem Band vorzufindende
Kapitel von Koch-Priewe, Beckmann und Ehmke verwiesen.
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substantielle Diskussion iiber lernférderliche Lehr-Lern-Formate sowie deren ex-
plizite Ausgestaltung in der universitiren Lehrkriftebildung (wie dies bspw. im
Rahmen einiger universitirer Entwicklungsvorhaben erfolgt, siche fiir einen bei-
spielhaften Uberblick: Roters, Schneider, Koch-Priewe, Thiele, & Wildt, 2009).
Einige zentrale Ideen, die vielen dieser Entwicklungsvorhaben zu Grunde liegen
und die bis heute nicht an Aktualitit und Wahrnehmung eingebiifit haben, sind
dabei bereits beim Versuch einer definitorischen Anniherung des Begriffs des For-
schenden Lernens durch die Bundesassistentenkonferenz im Jahr 1970 formuliert
worden (Bundesassistenzenkonferenz, 1970) und finden sich in einer prignan-
ten und zusammenfassenden Definition nach Fichten und Meyer (2014, S. 21)
wieder: ,,Forschendes Lernen [...] ist ein offenes, teilnehmeraktivierendes Lehr-
Lernkonzept, (1) in dem an ,authentischen® Forschungsproblemen im Praxisfeld
Schule gearbeitet wird, (2) in dem die Lernenden in wesentlichen Phasen des
Forschungsprozesses selbstindig arbeiten, (3) in dem von Lehrenden und Lernen-
den ein Theoriebezug hergestellt und vorhandenes empirisches Wissen [...] einbe-
zogen wird, (4) in dem die Lernenden angehalten werden, reflexive Distanz zum
Praxisfeld Schule und zur eigenen Forschungsarbeit herzustellen (5) und in dem
ethische Grundlagen von Forschungspraxis bewusst gemacht werden®. Umgesetzt
werden kann ein solches Konzept in der Lehrkriftebildung dabei mittels Riickgriff
auf vielfiltige, auch in der Wissenschaft unmittelbar vorzufindende Formen des
Arbeitens (bspw. in Form von Labor-, Feld- oder Simulationsstudien, sieche Hu-
ber, 2009), elementar mit Blick auf den vorliegenden Beitrag erscheint letztlich
jedoch vor allem: Ein organisatorischer Rahmen fiir ein wie aufgezeigtes Konzept
zeigt sich insbesondere in einer Gliederung eines mehrsemestrigen Seminars ent-

lang der folgenden Phasen:

¢ Einfithrung

* Finden eciner Fragestellung

¢ Erarbeiten von Informationen

e Erwerb von Methodenkenntnissen

* Entwicklung eines Forschungsdesigns

* Durchfiihrung einer forschenden Titigkeit

* Erarbeitung und Prisentation der Ergebnisse
e Reflexion“ (Huber, 2013, S. 31).

Auch die Studierenden des folgenden Artikels haben im vom Autor dieses Vor-
worts angebotenen und durchgefiihrten ,,Projektbandseminar® (iiber drei Semes-
ter: Wintersemester 2018/2019 bis Wintersemester 2019/2020) und basierend
auf der zitierten Definition zum Forschenden Lernen nach Fichten und Meyer
entlang jener Rahmung und mit dem Ziel der professionellen Entwicklung in
Form der Herausbildung eines Forschenden Habitus ein ,eigenes Forschungs-
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projekt geplant, umgesetzt und ausgewertet” — beginnend mit einer selbstindig
zu findenden Fragestellung im mathematikdidaktischen Diskurs von Unterrichts-
und Professionalititsforschung, final resultierend in der Dissemination der Ergeb-
nisse im hier verfassten, eigenstindigen Forschungsbericht. Unabhingig von der
letztlich abschlieSenden, wissenschaftlichen Bewertung dieser Arbeit wird fiir den
Leser hier unmittelbar deutlich werden, dass die Studierenden mit ,,wissenschaft-
lichen Arbeits- und Denkweisen® — im Sinne Forschenden Lernens nach Fichten
(siche Eingangszitat) — vertraut sind und dass diese eine kritische, fragend-ent-
wickelnde Haltung gegeniiber der Praxis erfolgreich ausgebildet haben. Als erste
eigenstindige, wissenschaftliche Studie iiberzeugt das Ergebnis (bei allen natiir-
lich zu bedenkenden Limitationen) und verdeutlicht das Potential Forschenden
Lernens in der Ausbildung angehender Lehrkrifte.
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Empirische Analysen zum Zusammenhang von
mathematischem Selbstkonzept und der
Wahrnehmung des Fehlerklimas im
Mathematikunterricht am Ende der Grundschulzeit

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projekt-
bandseminar ,Kompetenzorientierte Aufgaben im Mathematikunterricht® (Lehrender:

Prof. Dr. Michael Besser).

Das mathematische Selbstkonzept der Lernenden und das im Unterricht herr-
schende Fehlerklima sind zwei Faktoren, die das Lernen im Mathematikun-
terricht beeinflussen. Um ihren Zusammenhang zu untersuchen, wurde in der
vorliegenden Arbeit eine quantitative Fragebogenstudie in sechs vierten Klassen
durchgefiihrt. Insgesamt zeigt sich hierbei ein kleiner positiver Zusammenhang
zwischen den Konzepten. Bedeutend ist diese Thematik insbesondere fiir Lehr-
krifte und die Gestaltung ihres Mathematikunterrichts. Da im Niedersichsischen
Kerncurriculum sowohl die Schaffung einer positiven Einstellung zum Mathe-
matikunterricht als auch ein konstruktiver Umgang mit Fehlern gefordert wird,
sollte die gegenseitige Beeinflussung der beiden Konzepte berticksichtigt werden.

1 Einleitung

Lernen in der Schule kann durch vielfiltige Faktoren auf Ebene der Lehrkraft, des
Unterrichts sowie der Schiilerinnen und Schiiler — positiv wie negativ — beein-
flusst werden. Als ausgewihlten Faktoren kommt dabei auf Ebene der Schiilerin-
nen und Schiiler u.a. dem mathematischen Selbstkonzept (verstanden als mentale
Reprisentation der eigenen mathematischen Fihigkeiten) sowie auf Ebene des
Unterrichts u.a. dem Fehlerklima (verstanden als ,,Umgang mit Fehlern im Unter-
richt®) eine besondere Bedeutung zu. Beide Faktoren konnen je nach Ausprigung
die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern positiv oder negativ beeinflussen.
Entsprechend iiberrascht es nicht, dass laut Niedersichsischem Kerncurriculum
sowohl die Stirkung des Selbstvertrauens und die Férderung einer positiven Ein-
stellung zum Mathematikunterricht (Niedersichsisches Kerncurriculum, 2017,
S. 5) als auch ein konstruktiver Umgang mit Fehlern (ebd., S. 13) als Gestal-
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tungsmomente guten Mathematikunterrichts verbindlich festgeschrieben sind.
Dies unterstreicht die Relevanz beider Konzepte fiir die Qualitit mathematischen
Lehrens und Lernens in Schule.

Eher unklar ist in diesem Kontext jedoch, wie die beiden Konzepte empirisch
zusammenhingen bzw. sich gegenseitig beeinflussen. In der Literatur werden bei-
de Konzepte meist isoliert betrachtet — empirische Studien, die beide Konzepte
gemeinsam diskutieren, liegen kaum vor. Auch im Interesse einer evidenzbasierten
Lehrkriftebildung erscheint die Notwendigkeit einer empirischen Diskussion die-
ser Frage entsprechend unmittelbar gegeben. Eine im Rahmen des ,,Projektbands®
geplante, durchgefiihrte und evaluierte Studie greift dieses Desideratum daher
explizit auf und untersucht exemplarisch fiir den Mathematikunterricht am Ende
der Grundschulzeit den Zusammenhang von mathematischem Selbstkonzept und
Fehlerklima.

Zur erfolgreichen Auseinandersetzung mit dieser Thematik ist der vorliegende
Beitrag daher wie folgt gegliedert: Zunichst werden Grundideen zum Selbstkon-
zept (einschliefflich zum mathematischen Selbstkonzept) sowie zum Fehlerklima
in der Theorie dargestellt. Im Anschluss wird der aktuelle Forschungsstand beider
Konzepte betrachtet. An dieser Stelle findet der Ubergang zum empirischen Teil
der Arbeit statt, welcher mit der, sich aus der Theorie ableitenden, Forschungs-
frage beginnt. Darauthin wird das Untersuchungsdesign des Projekts beschrie-
ben. Im nichsten Schritt werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt.
Abschlieflend wird in der Diskussion die Forschungsfrage beantwortet und ein
Ausblick gegeben, welche weiterfiihrenden Forschungsaspekte sich aus den Er-
gebnissen ableiten lassen.

2 Theorie

2.1 Selbstkonzept

Der Begriff Selbstkonzept (engl. self-concept) wird durch Moschner und Dick-
hiuser definiert als ,mentale[s] Modell einer Person iiber ihre Fihigkeiten und
Eigenschaften® (2018, S. 750). Diese mentale Reprisentation kann sich auf die
Person generell, jedoch auch auf einzelne Facetten der Person beziehen. Die De-
finition trifft allerdings, laut Moschner und Dickhiuser, auf viele Begriffe des
Selbsts, die in der Fachliteratur synonym genutzt werden, zu (bspw. Selbstbild,
Selbstmodell, Selbst-Schema, Selbst-Theorie uvm.) (ebd.). Insbesondere eine Ab-
grenzung zu den Begriffen Selbstwirksamkeit (engl. self-efficiacy) und Selbstwert-
gefiihl (engl. self-esteem) hilft jedoch beim Verstehen der Idee des Selbstkonzepts:
Der Begrift Selbstwirksamkeit, welcher auf Bandura (1997) zuriickgeht, beschreibt
dabei eine Kompetenziiberzeugung in Bezug auf eine konkrete zukiinftige Situ-
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ation mit einer Erfolgs- bzw. Misserfolgserwartung. Somit fokussiert er sich im
Gegensatz zum Selbstkonzept eher auf konkrete Situationen und den in dieser
(nicht) erwarteten Erfolg (Hellmich, 2005, S. 52f.). Das Selbstwertgefiihl hingegen
beschreibt eine globale Einschitzung und Bewertung der eigenen Person, hierbei
stehen hauptsichlich affektive Komponenten und physische Aspekte der Person
unabhingig von einer spezifischen Situation im Mittelpunke (Ehm, 2014, S. 4).
Im Vergleich zu beiden Konzepten ist das Selbstkonzept hingegen zwar nicht situ-
ationsspezifisch, wohl aber bereichsspezifisch organisiert.

Struktur des Selbstkonzeprs

Ende des 19. Jahrhunderts wurde der Grundstein der Selbstkonzeptforschung
gelegt. Die modernen Modelle der Selbstkonzeptforschung der pidagogischen
Psychologie basieren auf seiner Differenzierung im Selbst zwischen dem Betrach-
ter / und dem Betrachteten Me. Das [ ist die handelnde und denkende Person
und das Me stellt das Selbstkonzept dar, welches aus dem spirituellen, sozialen
und materiellen Selbst besteht (Méller & Trautwein, 2015, S. 179f.). Anfang des
20. Jahrhunderts wurde das Wissen iiber Selbstkonzepte durch den symbolischen
Interaktionismus weiterentwickelt. Dabei wurden die Relevanz und der Einfluss
der Umwelt fiir das Selbstkonzept hervorgehoben. Cooley (1902) prigte den Be-
griff looking-glass-self, welcher beschreibt, wie andere Personen die Einstellung und
das Verhalten eines Individuums diesem Individuum gegeniiber spiegeln. Durch
diese Fremdwahrnehmung konstruiert sich das Individuum sein Selbstkonzept
(Mboller & Trautwein, 2015, S. 180). Insbesondere nahestehende Bezugspersonen
haben einen Einfluss auf das Selbstkonzept, da es fiir das Individuum wichtig ist,
was diese iiber es denken und fiihlen. Im schulischen Kontext kommt daher den
Peers und Lehrkriften eine besondere Bedeutung bei der Entwicklung des Selbst-
konzepts zu, da diese die primiren Bezugspersonen in diesem Kontext darstellen
(Zurbriggen, 2016, S. 19).

Shavelson und Kollegen entwickelten 1976 ein hierarchisch strukturiertes, mul-
tidimensionales Modell, welches nach Ehm (2014) den Startpunkt der moder-
nen pidagogisch-psychologischen Selbstkonzeptforschung darstellt (S. 7). An der
Spitze steht das allgemeine Selbstkonzept, welches sich in ein schulisches und
ein nicht-schulisches Selbstkonzept aufteilt. Das schulische Selbstkonzept gliedert
sich wiederum zunichst in die einzelnen Schulficher (Muttersprache, Mathe-
matik, etc.) auf. Auf der nichsttieferen Ebene stehen spezifische Situationen aus
einzelnen Unterrichtsstunden, auf denen die Bewertung des eigenen Verhaltens
basiert. Das Modell wirkt in entgegengesetzter Richtung (von unten nach oben),
da einzelne Situationen Erfahrungen bieten, die Individuen in bestimmte Katego-
rien ordnen. Durch diese werden bereichsspezifische Vorstellungen iiber die eige-
nen Fihigkeiten entwickelt. In diesem Sinne entsteht eine Multidimensionalitit

(Ehm, 2014, S. 7).
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Dieses Modell wurde 1988 durch Marsh et al. revidiert. Der multidimensiona-
le Aspekt wurde beibehalten, allerdings wurde der hierarchische Aspekt zuriick-
genommen. Marsh und Kollegen stellten heraus, dass das mathematische und
das verbale Selbstkonzept gar nicht, wenig oder sogar negativ miteinander korre-
lierten (Marsh et al., 1988). Daraufhin wurden das mathematische und verbale
Selbstkonzept als weitgehend separate, gleichwertige Faktoren betrachtet. Zu dem
mathematischen Selbstkonzept zihlen dabei wiederum die Selbsteinschitzungen
in den Fichern Mathematik, Physik und Biologie. Selbsteinschitzungen zu Spra-
chen sowie Fichern wie Geschichte werden dem verbalen Selbstkonzept zugeord-
net.

Ausgehend von diesem revidierten Modell entwickelte Marsh schliefSlich das /n-
ternal/ External-Frame-of-Reference Modell. Dieses Modell, welches empirisch gut
belegt ist, stellt die ,Zusammenhinge zwischen fachspezifischen Schulleistungen
und fachspezifischen Selbstkonzepten® (Méller & Trautwein, 2015, S. 189) dar.
Laut diesem Modell gibt es einerseits einen externalen Bezugsrahmen, welcher
aus den Mitschiilerinnen und Mitschiilern besteht, die zum sozialen Vergleich
von Fihigkeiten in einem bestimmten Bereich, bspw. Mathematik, dienen. Schii-
lerinnen und Schiiler mit einem hohen Selbstkonzept in Mathematik vergleichen
sich beispielsweise mit leistungsschwicheren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
im selben Fach. Andererseits existiert ein internaler Bezugsrahmen. Hierbei ver-
gleicht das Individuum seine eigenen Fihigkeiten aus unterschiedlichen Berei-
chen miteinander. Diese Vergleiche werden intraindividuell genannt. Beispiels-
weise werden die Fihigkeiten einer Person im verbalen Bereich mit Fihigkeiten
aus dem mathematischen Bereich verglichen.

Genese und Entwicklung des Selbstkonzepts

Wie bereits erwihnt, haben Umwelt und soziale Kontexte einen Einfluss auf das
Selbstkonzept und dessen Entwicklung. Bereits in der Kindheit entwickelt sich ein
Selbstkonzept. Dieses basiert allerdings weniger auf sozialen Vergleichen, welche
hauptsichlich erst mit Beginn der Schulzeit zur Selbstevaluation genutzt werden
(Ruble & Frey, 1991; Butler, 1989). Zwar finden soziale Vergleiche auch bereits
in der frithen Kindheit statt, allerdings ,,noch vornehmlich mit dem Bestreben
konkrete Informationen iiber Ahnlichkeiten und Unterschiede herauszufinden”
(Zurbriggen, 2016, S. 19).

In der Entwicklungspsychologie wurde eine Vielzahl an Modellen zur Genese von
Selbstkonzepten entwickelt. Harter (1999) diskutiert bspw. das Modell der kog-
nitiven Entwicklung des Selbstkonzepts, welches sich an den kognitiven Prozessen
nach Piaget orientiert und welches herausstellt, dass die Bewertungen von Kin-
dern {iber sich selbst meist sehr positiv sind und soziale Vergleichsinformationen
nicht besonders genutzt werden (Méller & Trautwein, 2015, S. 182). ,Wihrend
in der Kindheit die Entwicklung des Selbstkonzepts sowohl in Richtung zuneh-
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mender Differenzierung als auch Hierarchisierung verlduft, prigen sich in der
Adoleszenz in erster Linie die einzelnen Bereiche des Selbstkonzepts stirker aus®
(Zurbriggen, 2016, S. 22). In der Kindheit liegt somit meist ein iiberhdhtes und
idealistisches Selbstbild bei Kindern vor (ebd.). Dieses wird mit zunehmendem
Alter realistischer, die Individuen beziehen auch negative Eigenschaften mit ein
und nutzen vermehrt soziale Vergleichsprozesse.

Inwiefern das Selbstkonzept stabil oder variabel ist, ldsst sich nicht abschliefflend
beantworten (Moschner & Dickhiuser, 2018, S. 750). Markus beschreibt das
working self-concept, welches einerseits durch stabile Aspekte gestiitzt wird und
andererseits auch durch situationelle Aspekte und soziale Vergleiche beeinflusst
wird und so das Selbstkonzept modifizieren kann (Markus, 1977, zit. nach Méller
& Trautwein, 2015, S. 181).

Prozessorientierter Forsc/mngsﬂnmz‘z und Erbe/mng in internationalen
Vergleichsstudien

In der pidagogischen Psychologie gibt es nach Krapp (1997) zwei Forschungs-
stringe beziiglich des Selbstkonzepts: die differentielle und die prozessorientierte
Forschung. Beide Forschungsrichtungen teilen ihr Verstindnis vom multidimen-
sionalen Selbstkonzept. Sie unterscheiden sich jedoch in ihren Vorannahmen,
verfolgen verschiede Forschungsziele und nutzen unterschiedliche Forschungs-
methoden (Hellmich, 2005, S. 22). Die differentielle Forschung beschiftigt sich
hauptsichlich mit interindividuellen Unterschieden, erforscht Selbstkonzepte als
Personenmerkmale iiber einen lingeren Zeitraum und betrachtet diese hiermit
als ,relativ stabile Merkmale von Individuen“ (ebd.). Das Modell nach Shavelson
et al. (1976) und auch das revidierte Modell durch Marsh et al. (1988) zihlen
zu dieser Forschungsrichtung. Der prozessorientierte Ansatz hingegen geht von
einem dynamischen Charakter des Selbstkonzepts aus und stellt die ,,Analyse ge-
nereller Prinzipien der Verhaltenssteuerung und der individuellen Entwicklung
auf einer Mikroebene“ (Krapp, 1997, S. 331) in den Mittelpunke der Forschung.
Studien von Markus (1977) und Harter (1983) zihlen beispielsweise zu diesem
Forschungsgebiet. Es gibt auch Studien, die Berithrungspunkte zu beiden For-
schungsstringen haben (bspw. Hannover, 1997).

Zur Erfassung des Selbstkonzeptes gibt es verschiedene Erhebungsinstrumente.
So erhebt bspw. die alle vier Jahre durchgefiihrte, internationale Studie 77MSS
(Trends in International Mathematics and Science Study), die auch die mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Grundschiilerinnen und
Grundschiilern der vierten Klasse erhebt, unter anderem das mathematikbezoge-
ne Selbstkonzept. Die Skala umfasst dabei vier Items mit jeweils vier Antwort-
moglichkeiten. Der Mittelwert (M) gibt dariiber Auskunft, ob ein hohes (3 <
M < 4), mittleres (2 < M < 3) oder niedriges (1 < M < 2) mathematikbezogenes
Selbstkonzept vorliegt (Selter et al., 2016, S. 130). Die Mittelwerte aus den Er-
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hebungen 2007 (M = 3,18), 2011 (M= 3,24) und 2015 (M= 3,15) weisen insge-
samt auf ein positives mathematikbezogenes Selbstkonzept der Viertklisslerinnen
und Viertklissler in Deutschland (ebd.) hin. Auch die PISA-Studie erhebt das
mathematische Selbstkonzept, allerdings fiir Schiilerinnen und Schiiler der Se-
kundarstufe (Prenzel et al., 2013, S. 103ff.). In der mit spezifischer Fokussierung
auf das Fach Mathematik erfolgten PISA-Erhebung in 2012 zeigen die Ergebnisse
durchaus eine breite Streuung des mathematikbezogenen Selbstkonzepts tiber die
teilnehmenden Linder hinweg — deutsche Schiilerinnen und Schiiler liegen hier
(im relativen Verhilenis zur Leistung) deutlich unter dem OECD-Durchschnitt

(OECD, 2013, S. 97).

2.2 Fehlerklima

Der Fehlerbegriff kann unterschiedliche Bedeutungen haben. In der englischspra-
chigen Literatur ist beispielsweise von error, failure, fault, slip oder mistake die
Rede. In der deutschen Forschung werden diese Begriffe aber oftmals einheitlich
mit ,Fehler” iibersetzt (Tiirling, 2014, S. 29). Laut der allgemeinen Fehlerdefini-
tion von Miller et al. werden , Fehler als Abweichung des Ist-Zustandes von dem
Soll-Zustand definiert” (Steuer, 2014, S. 16). Es werden also zwei Zustinde mit-
einander verglichen. Ahnlich geht auch Steuer bei der folgenden Definition vor,
die grundlegend fiir diese Arbeit sein soll:

Ein Fehler ist eine Handlung oder ein Handlungsergebnis, welche bzw. welches von
einer Norm (oder einem Ziel) abweicht oder von der Lehrkraft als falsch beurteilt wird
und wider die Intention des Individuums (i.e. ein Schiiler oder eine Schiilerin) ge-

schieht (Steuer, 2014, S. 19).

Drei Aspekte lassen sich in dieser Definition finden. Zum einen geschehen Fehler
unabsichtlich. Des Weiteren muss zunichst ein Ziel bzw. eine Norm definiert wer-
den, die den Soll-Zustand festlegt. In der Mathematik der Grundschule ist dieser
Soll-Zustand vergleichsweise klar definiert. In den meisten Fillen lassen sich rich-
tige und falsche Losungen relativ eindeutig bestimmen (ebd., S. 13). Auflerdem
spielt der Beurteilungsaspekt in der Schule eine Rolle. Die Lehrkraft ist also dafiir
verantwortlich, eine Handlung bzw. ein Ergebnis als fehlerhaft oder fehlerfrei zu
bewerten. Alles in allem gelten in dieser Arbeit nur mathematische Fehler als Feh-
ler. Andere Formen von ,Fehlverhalten®, wie beispielsweise im Sozialverhalten,
werden nicht beriicksichtigt.

Fehler nehmen im Schulkontext einen besonderen Stellenwert ein. Die Abwe-
senheit von Fehlern fithrt in der Regel zu besseren Bewertungen und dient als
Indikator fiir gute Leistungen. Als Folge werden Fehler durch die Schiilerinnen
und Schiiler hiufig mit negativen Emotionen, wie Angst oder Scham, verbunden.
Damit wird jedoch das Potential von Fehlern nicht genutzt, aus diesen zu lernen
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und negatives Wissen aufzubauen. Negatives Wissen meint dabei das Wissen da-
riiber, wie etwas nicht funktioniert oder nicht ist (Steuer, 2014, S. 12). Daher ist
dem Umgang mit Fehlern besondere Aufmerksamkeit zu widmen.

Dieser Umgang wird im Schulunterricht als Fehlerklima bezeichnet (ebd., S. 51).
,Ein positives Fehlerklima wird definiert als die Wahrnehmung, Bewertung und
Nutzung von Fehlern als integrale Elemente im Lernprozess innerhalb der sozi-
alen Lernumwelt der Schulklasse® (Steuer, 2014, S. 50). Die Idee, dass man aus
Fehlern lernt und diese zum Lernprozess dazugehéren, ist ein konstruktivistischer
Gedanke (Turling, 2014, S. 36). Es geht bei einem positiven Fehlerklima nicht
darum, Fehler vollstindig zu eliminieren, sondern darum, eine Auseinanderset-
zung mit Fehlern zu ermdglichen. Dabei spielt sowohl der individuelle Umgang
als auch der Umgang mit Fehlern innerhalb der Klasse eine wichtige Rolle (Steuer,
2014, S. 49). Herrscht in der Klasse ein konstruktivistisches Fehlerklima, so kén-
nen die Schiilerinnen und Schiiler im geschiitzten Rahmen der Schule lernen, mit
Fehlern umzugehen. Einen wesentlichen Einfluss auf das Fehlerklima hat hierbei
die Lehrkraft. Die Unterrichtsgestaltung ist ein entscheidender Faktor fiir ein po-
sitives Fehlerklima (Tiirling, 2014, S. 41).

Strulktur des Fehlerklimas

Analog zu unterschiedlichen Modellen des Selbstkonzepts werden auch mit Blick
auf das Konstrukt des ,,Fehlerklimas® verschiedene strukturelle Ansitze diskutiert.
Im Folgenden soll einer dieser zum besseren Verstehen dieses Konzepts — beste-
hend aus acht verschiedenen Dimensionen — beispielhaft und ausfiihrlich darge-
stellt werden (sieche im Detail Steuer, 2014).

Analyse von Febhlern. Die Analyse von Fehlern beinhaltet die Kommunikation iiber
einen Fehler. Diese Dimension des Fehlerklimas ,beschreibt die Wahrnehmung
der SchiilerInnen, inwieweit Fehler im Unterricht analysiert und thematisiert wer-
den® (Steuer, 2014, S. 72). Fiir eine zielfiihrende Fehleranalyse ist eine besondere
Fehlerkompetenz der Lehrkraft von Néten. Nur so kann der Ursache des Fehlers
auf den Grund gegangen werden. Besonders in den ersten Schuljahren wird das
Analysieren von Fehlern nicht durch die Schiilerinnen und Schiiler selbst initiiert,
sondern muss von der Lehrkraft angeleitet werden (ebd., S. 73).

Fehlerrisiko eingehen. Beim ,Lernort Schule handelt es sich um einen geschiitzten
Rahmen, in welchem einzelne Fehler noch keine gravierenden Konsequenzen fiir
das Individuum haben (sollten). ,,Die Dimension ,Fehlerrisiko eingehen® beinhal-
tet die Wahrnehmung der SchiilerInnen, in welchem Ausmafl [...] Schiiler und
Schiilerinnen das Risiko eingehen [...] etwas Falsches zu sagen oder etwas Falsches
zu machen® (ebd., S. 71). Hierbei spielt die Abwesenheit von Angst und Scham
vor Fehlern eine entscheidende Rolle. In der Forschung wird auch von Fehlerangst
gesprochen. Grundsitzlich wird nur ein hohes Fehlerrisiko eingegangen, wenn
man sich nicht vor negativen Konsequenzen fiirchten muss (ebd., S. 72).
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Fehlertoleranz der Lebrkraft. Die Fehlertoleranz der Lehrkraft wird auch als Fehler-
ermutigungsstrategic bezeichnet. Es geht darum, in welchem MafSe die Lehrkraft
Fehler zuldsst und das Lernen aus produktiven Fehlern erméglicht (ebd., S. 59).
Werden Fehler beispielsweise ignoriert und nicht besprochen, so deutet dies auf
eine negative Fehlertoleranz der Lehrkraft hin (ebd., S. 60).

Lernfunktionalitiit von Feblern. Lernfunktionalitit von Fehlern bedeutet, dass in
der Klasse eine positive Einstellung zu Fehlern vermittelt und geteilt wird. Die
Schiilerinnen und Schiiler sind sich bewusst, dass Fehler zum Lernprozess dazu-
gehoren. Die Lehrkraft regt die Schulklasse dazu an, Fehler als Lerngelegenheiten
zu nutzen (ebd., S. 75).

Bewertungs(ir)relevanz von Feblern. ,Bewertungs(ir)relevanz von Fehlern be-
schreibt das Ausmaf3, in dem Fehler in die Leistungsbewertung der Schiilerinnen
und Schiilern eingehen® (ebd., S. 62). Dies ist in Leistungskontrollen selbstver-
stindlich. In Ubungsphasen sollten Fehler aber erlaubt sein und fiir den individu-
ellen Lernfortschritt genutzt werden (ebd., S. 62). Lern- und Leistungssituationen
sollten daher moglichst transparent und eindeutig voneinander getrennt sein.
Abwesenheit negativer Lehrkrafireaktionen. Spychiger fand in einer Studie aus dem
Jahr 2009 heraus, dass die Reaktion der Lehrkraft auf Fehler in neun von zehn
Fillen positiv ist (Spychiger, 2009, zit. nach Steuer, 2014, S. 67). Eine negative
Lehrkraftreaktion ist also selten, hat aber einen groffen Einfluss auf das individu-
elle Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Negative Sozialerfahrungen mit Lehr-
kriften stehen beispielsweise mit niedrigen Selbstkonzepten und hoherer Angst-
lichkeit in Zusammenhang (ebd., S. 66). Zu dieser Dimension zihlen sowohl
verbale als auch nonverbale Reaktionen der Lehrkraft.

Abwesenheit negativer Mitschiilerinnen- und Mitschiilerreaktionen. ,Die Dimension
,Abwesenheit negativer Mitschiilerinnen- und Mitschiilerreaktionen® beinhaltet
den Aspekt, inwieweit in der Klasse auf Fehler mit negativen Verhaltensweisen
von Mitschiilerinnen und Mitschiilern reagiert wird® (Steuer, 2014, S. 69). Als
Folge kénnen Scham und Angst entstehen und eine Fehlervermeidungshaltung
eingenommen werden. Negative Mitschiilerinnen- und Mitschiilerreaktionen
sind wesentlich hiufiger als negative Lehrkraftreaktionen (ebd., S. 68).
Lehrkraftunterstiitzung nach Feblern. In dieser Dimension des Fehlerklimas sollen
die Schiilerinnen und Schiiler das Ausmafd der Lehrkraftunterstiitzung im Un-
terricht einschitzen. Die Unterstiitzung nach Fehlern hat immer das Ziel, die
Fehler zu iiberwinden und aus ihnen zu lernen (ebd., S. 65). Auflerdem steht die
Lehrkraftunterstiitzung in engem Zusammenhang zum Wohlbefinden der Schii-

lerinnen und Schiiler (ebd., S. 64).

Empirische Forschungsergebnisse zum Fehlerklima in Schule und Unterrichr

Die empirische Fehlerforschung begann ca. 1980. Als Folge eines Reaktorun-
gliicks in Harrisburg riickte die Fehlerforschung und insbesondere die Fehler-
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vermeidung in das Zentrum der Aufmerksamkeit (Steuer, 2014, S. 27). Seither
dehnte sich die Fehlerforschung auf weitere Bereiche aus. Die Fehlerforschung im
pidagogischen Bereich wurde mafigeblich durch Oser geprigt. Insgesamt gibt es
bis heute aber noch eine recht diinne Befundlage zum Umgang mit Schiilerinnen-
und Schiilerfehlern im Unterricht (Tiirling, 2014, S. 50).

Spychiger, Oser und Hascher fiihrten 1998 erstmals Unterrichtsbeobachtungen
zum Fehlerklima durch. Noch im selben Jahr entwickelten sie, auf Grundlage von
explorativen Beobachtungen, einen ersten Fragebogen zur Erfassung des Fehler-
klimas in der Schulklasse (Spychiger et al., 2006, S. 88). Sie fanden unter anderem
heraus, ,dass transparente Normen in Schule und Unterriche fiir eine funktio-
nierende Fehlerkultur unverzichtbar sind® (ebd., S. 95). Der klare Umgang mit
Fehlern mache es leichter, aus diesen zu lernen. Auflerdem erkannten Spychiger
et al. schon frith eine emotionale Komponente von Fehlern im Schulalltag. Das
Fehlermachen stehe besonders in Zusammenhang mit negativen Emotionen wie
Scham oder Angst. Entgegen der vorherigen Annahme sei eine vollige Abwesen-
heit negativer Emotionen aber kein Indiz fiir ein gutes Fehlerklima. Spychiger et
al. kamen zu dem Schluss, dass ein mittleres Niveau an negativen Emotionen am
forderlichsten fiir das Lernklima sei. So entstehe keine Gleichgiiltigkeit und die
Chance aus Fehlern zu lernen sei am grofSten (ebd., S. 92). 2003 und 2006 iiber-
arbeiteten Spychiger et al. ihre bisherigen Erkenntnisse und entwickelten einen
neuen Fragebogen. Das Fehlerklima wurde im so genannten Schiilerfragebogen zur
Feblerkultur im Unterricht (SchiiFekU) in vier Dimensionen erfasst (ebd., S. 95).
Die meisten Studien zum Fehlerklima bauen heute auf dem Schiilerfragebogen
von Spychiger et al. (1998) bzw. dessen Weiterentwicklung (2006) auf.
Zusammenfassende Befunde zeigen, dass Lehrkrifte weitestgehend positiv mit
Fehlern im Unterricht umgehen. Als Folge haben Schiilerinnen und Schiiler eher
wenig Angst davor, Fehler zu machen. ,Die Unterstiitzung durch die Lehrkraft
in einer Fehlersituation erscheint studieniibergreifend [allerdings] verbesserungs-
fahig“ (Tiirling, 2014, S. 53). Die Analyse von Fehlerursachen und Fehlersitua-
tionen findet insgesamt wenig statt. Dies ist aber ein entscheidender Faktor, um
aus Fehlern zu lernen (Steuer, 2014, S. 72). Auflerdem lassen sich in Unterrichts-
beobachtungen vergleichsweise wenig Fehlersituationen beobachten. Eine Be-
obachtung von Heinze (2004) von 22 Mathematikstunden ergab beispielsweise,
dass die Lehrkrafthandlungen iiberwiegend darauf abzielen, im Unterrichtsstoff
fortzuschreiten. Fiir die Behandlung von Fehlern wird in der Regel wenig Zeit
investiert (Heinze, 2004, zit. nach Tiirling, 2014, S. 51). Des Weiteren erkannte
Heinze (2004) einen Zusammenhang zwischen der Mathematiknote und dem
Nutzen von Fehlern im Lernprozess. Schiilerinnen und Schiiler mit besseren No-
ten scheinen Fehler effektiver als Lerngelegenheit zu nutzen als leistungsschwiche-

re Schiilerinnen und Schiiler (ebd., S. 51).
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2.3 Zum Zusammenhang von Selbstkonzept und Fehlerklima

Bisher gibt es nur wenige Studien, die sich mit einem méglichen Zusammenhang
zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und dem Fehlerklima im Unter-
richt beschiftigen. Im Folgenden sollen zentrale Forschungsergebnisse aufgefiihrt
werden. Allerdings ist den Autorinnen keine umfassende Untersuchung bekannt,
die gezielt alle Aspekte des Fehlerklimas beriicksichtigt und mit dem mathemati-
schen Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern in Zusammenhang bringt.
Bereits 1982 befasste sich Petillon mit der sozialen Bezichung zwischen Lehr-
kriften und ihren Schiilerinnen und Schiilern. Anhand einer Stichprobe von
Viertklisslerinnen und Viertkldsslern konnte er zeigen, ,dass ungiinstige Sozi-
alerfahrungen mit Lehrkriften in Zusammenhang mit niedrigerem Fihigkeits-
selbstkonzept [...] stehen® (Steuer, 2014, S. 66). Derartige Sozialerfahrungen
beinhalten beispielsweise eine negative Lehrkraftreaktion auf Fehler, welche laut
Steuer wiederum eine Subdimension des Fehlerklimas darstellt (ebd., S. 65). Des
Weiteren befasste sich Tulis (2010) gezielt mit dem mathematischen Selbstkon-
zept. Sie fand heraus, dass der Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler ihre Ma-
thematiklehrkraft als fehlerfreundlich einschitzen (Tulis, 2010, S. 66). AufSerdem
erkannte sie eine mittlere Korrelation zwischen der Fehler-Lernorientierung und
dem mathematischen Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler. Tulis vermu-
tet daraufhin einen indirekten Zusammenhang zwischen dem Fehlerklima und
dem mathematischen Selbstkonzept. Denn sowohl die Fehler-Lernorientierung
als auch das mathematische Selbstkonzept korrelieren mit den positiven und ne-
gativen Emotionen im Lernprozess im Mathematikunterricht (ebd., S. 151). So
bestehen positive Zusammenhinge zwischen dem Selbstkonzept bzw. der Fehler-
Lernorientierung der Schiilerinnen und Schiiler mit Emotionen wie Freude und
Stolz. Gleichzeitig korrelieren die Fehler-Lernorientierung und das Selbstkonzept
negativ mit Arger, Angst und Langeweile (ebd., S. 144). Vergleichbare Ergebnisse
berichten auch Frenzel et al. in einer Studie aus dem Jahre 2009. Insbesondere
leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler profitieren demnach von einem
transparenten Fehlerklima. Die Untersuchung von Tulis (2010) zeigte, dass die
Angst vor Fehlern gerade bei leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern
mit niedrigeren mathematischen Selbstkonzepten in Verbindung steht (ebd., S.
162).

Zusammenfassend lisst die bisherige Forschung darauf schlieflen, dass die Trans-
parenz im Unterricht und die emotionalen Aspekte des Lernens im Umgang mit
Fehlern in Korrelation zum mathematischen Selbstkonzept von Schiilerinnen und
Schiilern stehen — insgesamt ist die Befundlage jedoch eher gering.
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3 Forschungsfrage

Auf Grundlage der aufgefiihrten theoretischen Uberlegungen und des aktuellen
Forschungsstandes zum mathematischen Selbstkonzept und dem Fehlerklima im
Mathematikunterricht zeigt sich, dass die wechselseitige Bezichung beider Kon-
zepte bisher noch nicht ausreichend beforscht wurden. Daher ergibt sich fiir die-
ses Forschungsprojekt die folgende Forschungsfrage:

Wie héiingen das mathematische Selbstkonzept und die Wahrnehmung des Fehlerkli-

mas im Mathematikunterricht am Ende der Grundschulzeit zusammen?

Es wird die Hypothese aufgestellt, dass ein positiver Zusammenhang zwischen
dem mathematischen Selbstkonzept und dem Fehlerklima im Mathematikunter-
richt besteht. Denn: Wie vorausgehend erértert, hat der soziale Kontext in der
Schule Einfluss auf das Selbstkonzept. Durch das Fehlerklima in einer Klasse wird
dieser Kontext des Lernens aber direkt von den Schiilerinnen und Schiilern so-
wie der Lehrkraft selbst gestaltet (Steuer, 2014, S. 49). Da die Schiilerinnen und
Schiiler wiederum ein mathematisches Selbstkonzept mit in die Klasse einbrin-
gen, welches ihr Verhalten und somit auch den Umgang mit Fehlern bestimmt,
wird der formulierte Zusammenhang erwartet.

4 Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird im Folgenden das Forschungsdesign
vorgestellt. Dabei wird zunichst auf die Stichprobe eingegangen, die eingesetzten
Erhebungsinstrumente werden dargestellt sowie die Vorgehensweise bei der Erhe-
bung und der Auswertung aufgefiihrt.

4.1 Stichprobe

An der Studie nahmen sechs vierte Klassen von drei niedersichsischen Grund-
schulen teil (je zwei Klassen pro Schule). Die Gelegenheitsstichprobe umfasst
insgesamt /N = 120 Schiilerinnen und Schiiler, die Teilnahme der Schiilerinnen
und Schiiler erfolgte freiwillig. Die Eltern der teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler wurden im Vorfeld der Studie iiber diese informiert. Aufgrund nicht voll-
stindig ausgefiillter Fragebdgen (teilweise wurden ganze Seiten des Fragebogens
nicht bearbeitet) wurden drei Schiilerinnen und Schiiler bei der Auswertung der
Erhebung nicht beriicksichtigt. Somit beziehen sich die weiteren Ausfiihrungen
auf eine Stichprobe von N = 117 Schiilerinnen und Schiilern. Das Alter der Be-
fragten betrigt im Mittel M = 9.69 (SD = 0.55) Jahre. Es haben 64 Midchen und

52 Jungen teilgenommen, eine Person hat das Geschlecht nicht angegeben. Uber
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die Hilfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (58,9%) hatte im letzten Zeug-
nis eine eins oder eine zwei in Mathematik (M = 2.29; SD = 0.80).

4.2 Erhebungsinstrument

Als Erhebungsinstrument wurde in dieser quantitativen Studie ein Fragebogen
genutzt. Dieser bestand aus insgesamt 38 geschlossenen Fragen. Neben drei ein-
leitenden Fragen zur Person befassen sich die weiteren Fragen mit den Themenge-
bieten mathematisches Selbstkonzept und Fehlerklima. Als Antwortformat wurden
vierstufige Likert-Skalen mit den Polen 1 (stimmt gar nicht) bis 4 (stimmt genau)
eingesetzt.

Alle eingesetzten Fragen wurden aus bereits durchgefiihrten Studien iibernommen.
Zur Messung des mathematischen Selbstkonzepts wurde eine Skala bestehend aus
vier Items aus TIMSS (Selter et al., 2016, S. 129, Tabelle 1) iibernommen. Zur
Beschreibung der Wahrnehmung des Fehlerklimas wurden acht Skalen eingesetzt
(entsprechend der oben benannten acht Dimensionen des Fehlerklimas), die aus
insgesamt 31 Items bestehen (Steuer, 2014, S.250 I, Tabelle 1). Die Skalen liegen
urspriinglich im sechsstufigen Likert-Format vor — im Interesse eines einheitli-
chen Antwortformats wurden diese auf ein vierstufiges Likert-Format angepasst.

Tab.1: Eingesetzte Skalen inklusive Beispielitems

Anzahl  Cronbachs

Skala Beispielitem Ttems Alpha
Mathematisches Normalerweise bin ich gut in 4 79
Selbstkonzept Mathematik.
Analyse von Fehlern Bei uns in Mathe sprechen wir aus- 4 .80
fiibrlich dariiber, wenn etwas falsch
gemacht wird.
Fehlerrisiko eingehen Bei uns in Mathe sagen viele Schiiler 3 .63
lieber gar nichts als etwas Falsches.
Fehlertoleranz der Bei uns in Mathe ist es fiir unseren 4 .61
Lehrkraft Lehrer okay, wenn Aufgaben mal
nicht richtig gemacht werden.
Lernfunktionalitit von  Bei uns in Mathe dienen Fehler von 4 .64
Fehlern Schiilern oft dazu, dass man Mathe

wirklich versteht.

1 Die Reduktion der Antwortméglichkeiten von sechs auf vier ist kritisch zu betrachten, da die Span-
ne der Ergebnisse hierdurch eingeschriinkt wird — zur einheitlichen Gestaltung aller Ttems wurde
diese Verinderung jedoch bewusst vorgenommen
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Bewertungs(ir)relevanz ~ Wenn bei uns in Mathe jemand 4 75
von Fehlern Fehler macht, bekommt er schlechte

Bewertungen.
Abwesenheit negativer  Wenn bei uns in Mathe jemand et- 4 .78

Mitschiilerinnen- und  was falsch macht, wird er manchmal
Mitschiilerreaktionen von Mitschiilern ausgelacht.

Abwesenheit negativer  Wenn bei uns in Mathe jemand et- 4 .52
Lehrkraftreaktionen was falsch macht, kann es sein, dass
er vom Lebrer verspottet wird.

Lehrkraftunterstiit- Wenn bei uns in Mathe jemand eine 4 .55
zung nach Fehlern Aufgabe nicht richtig lost, hilft ihm
der Lebhrer.

4.3 Durchfiihrung

Die Erhebungen fanden im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2018/2019, im
Zeitraum von April bis Mitte Mai, statt. Sie wurden von drei Testleiterinnen
durchgefiihrt. Jede Testleiterin fithrte die Erhebung in zwei Schulklassen durch.
Alle Daten wurden wihrend des reguliren Mathematikunterrichts erhoben. Die
Durchfithrungen dauerten durchschnittlich 20 Minuten. Um die Objektivitit
der Erhebung zu gewihrleisten, erfolgte eine einheitliche Instruktion durch die
Testleiterinnen?.

4.4 Auswertung

Die Auswertung der Daten wurde mit der Statistik- und Analysesoftware SPSS
vorgenommen. Da die Fragen zum Themenbereich Fehlerklima urspriinglich
sechs Antwortmaglichkeiten boten, im verwendeten Fragebogen jedoch nur vier
Antwortméglichkeiten zur Verfiigung standen, wurden die Antworten dieser Fra-
gen bei der Auswertung umgerechnet, sodass sie einer sechsstufigen Skala entspre-
chen. Dies wurde durchgefiihrt, um eine Vergleichbarkeit zu Steuers Ergebnissen
herzustellen.

Einzelne fehlende Werte wurden mit Hilfe eines einfachen Imputationsverfahrens
geschitzt. Diese Vorgehensweise wird von Schafer und Graham (2002) auch als
Ipsative Mean Imputation bezeichnet. Hierbei wurde das Lagemafd des Mittelwer-
tes fuir jedes Item berechnet und anstelle des fehlenden Wertes eingesetzt (Liidtke
etal., 2007, S. 108). Mit den 117 Datensitzen konnte dann die statistische Analy-
se durchgefiihrt werden. Items der einzelnen Konstrukte des Fragebogens wurden
fur die weitere Analyse zu einer Skala zusammengefasst. So entstanden jeweils

2 Die Testleiterinnen sind zugleich die Autorinnen dieser Arbeit.
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Mittelwerte zum mathematischen Selbstkonzept und zum Fehlerklima. Im An-
schluss konnten mégliche Zusammenhinge dieser Mittelwerte betrachtet werden.
Um die Mittelwerte (M) des Fehlerklimas interpretieren zu konnen, wurde — ana-
log zum Vorgehen von TIMSS beim mathematischen Selbstkonzept, siche oben
— eine dreigliedrige Einteilung festgelegt. Diese teilen sich auf in ein negatives (1 <

M < 2.66), neutrales (2.66 < M < 4.33) und positives (4.33 < M < 6) Fehlerklima.

5 Ergebnisse

Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) der eingesetzten Skalen lagen zwi-
schen o = .52 bei Abwesenheir negativer Lehrkraftreaktionen und o = .80 bei Ana-
lyse von Feblern und sind entsprechend als befriedigend bis gut zu bezeichnen
(Tabelle 1).

Der Mittelwert des mathematischen Selbstkonzepts betrigt M = 3.22 von theore-
tisch maximal 4 mit einer Standardabweichung von SD = 0.66. Werden die Ska-
len des Fehlerklimas betrachtet, zeigt sich, dass die Mittelwerte aller acht Skalen
tiber einem Wert von 3 liegen und vier von diesen iiber einem Wert von 5. Das
arithmetische Mittel fiir das Fehlerklima insgesamt betrigt M = 4.83 (8D = 0.51)°
(Tabelle 2). Von den Schiilerinnen und Schiilern der betrachteten Stichprobe nah-
men 83.8% das Fehlerklima positiv wahr. Die restlichen 16.2% empfanden das
Fehlerklima als neutral. Beim mathematischen Selbstkonzept sind alle drei der
moglichen Kategorien vertreten. 57.3% der Lernenden haben ein hohes, 34.2%
haben ein mittleres und 8.5% ein niedriges mathematisches Selbstkonzept.

Die Abbildungen 1 und 2 visualisieren die Werte mithilfe von Boxplots. Auffal-
lend ist hierbei die besonders grofle Spannweite der Ergebnisse bei der Analyse von
Fehlern. Der Vergleich zwischen den Unterkonstrukten des Fehlerklimas zeigt,
dass Fehlerrisiko eingehen insgesamt den niedrigsten Median aufweist (x = 3.77).

3 Laut Steuer (2014, S. 126fF.) lasst sich trotz theoretischer Ausdifferenzierung der Subdimensionen
die Bildung und Betrachtung eines Globalwerts aus den Mittelwerten der acht Faktoren des Feh-
lerklimas inhaltlich und empirisch rechtfertigen.
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Tab. 2: Deskriptive Ergebnisse

Skala N M SD
Mathematisches 117 3.22 0.66
Selbstkonzept
Analyse von Fehlern 117 4.39 1.14
Fehlerrisiko eingehen 117 3.70 1.13
Fehlertoleranz der Lehrkraft 117 5.12 0.95
Lernfunktionalitit von Fehlern 117 4.39 1.06
Fehler- Bewertungs(ir)relevanz von Fehler 117 5.41 0.83
Klima Abwesenheit negativer Mitschiilerin- 117 4.73 1.10

nen- und Mitschiilerreaktionen

Abwesenheit negativer Lehrkraftreak- 117 5.55 0.65

tionen

Lehrkraftunterstiitzung nach Fehlern 117 5.34 0.73

Fehlerklima gesamt: 117 4.83 0.51
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Abb. 1: Ausprigungen der Antworten zum Fehlerklima
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Abb. 2: Ausprigungen der Antworten zum mathematischen Selbstkonzept

Im Folgenden wurde das mathematische Selbstkonzept mit der Wahrnehmung
des Fehlerklimas korreliert. Dabei ergab sich ein Pearson-Korrelationskoeffizient
von 7, = .20 mit einer zweiseitigen Signifikanz von p, = .04. Bei der Korrelati-
on der acht Unterkonstrukte des Fehlerklimas mit dem mathematischen Selbst-
konzept gibt es zwei signifikante Korrelationen. Diese bestehen zwischen dem
mathematischen Selbstkonzept und Fehlerrisiko eingehen (r, = .25 mit p, = .01)
sowie zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und der Abwesenheit negativer

Lebrkrafireaktionen (r, = .18 mit p_ = .05) (Tabelle 3).

Tab. 3: Korrelationen des mathematischen Selbstkonzepts mit den

Fehlerklimaskalen
1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 Mathematisches Selbstkonzept I - - - - - - - -
2 Analyse von Fehlern -09 1 - - - - - - -
3 Fehlerrisiko eingehen 257 .05 1 - - _ - S
4 Fehlertoleranz der Lehrkraft A7 .15 -03 1 - - - - -
5 Lernfunktionalitit von Fehlern 14 .18 .07 367 1 - - - -

6 Bewertungs(ir)relevanz von Fehlern .12 -.07 .34" .28" .18 1 - - -

7 Abwesenheit negativer Mitschiilerin- .04 .05 477 -03 .07 26" 1 - -
nen- und Mitschiilerreaktionen

8 Abwesenheit negativer Lehrkraftre- 18 .17 .11 487 210 457 3171 -
aktionen

9 Lehrkraftunterstiitzung nach Fehlern .07 327 .12 317 .17 327 .12 .34"1

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant.
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6 Diskussion

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen zunichst, dass die betrachtete Stichprobe das
Fehlerklima im Mathematikunterricht ausschliefSlich positiv bis neutral wahr-
nimmt. Dies zeigt, dass in den sechs Klassen der drei verschiedenen Schulen ein
hauptsichlich positives Fehlerklima herrscht. Im Vergleich zu Steuers Studie lie-
gen die Mittelwerte der acht Konstrukee vom Fehlerklima ungefihr im selben
Bereich. Die vorliegende Studie weist minimal erhdhte Werte auf.

Auch die deskriptiven Befunde zum berichteten Selbstkonzept fallen nahezu
durchgehend positiv aus. Begriindet sein kénnte dieses Ergebnis u.a. auch durch
aufgezeigte empirische Befunde, dass Leistung und Selbstkonzept von Schiilerin-
nen und Schiilern sich gegenseitig beeinflussen — und da es sich bei der Stichprobe
dieser Studie um eine tiberwiegend leistungsstarke Schiilerschaft handelt, kénnte
dies der Grund fiir ein relativ hohes mathematisches Selbstkonzept sein.

Den empirischen Zusammenhang von Fehlerklima und mathematischem Selbst-
konzept zeigt das Diagramm in Abbildung 3. Auch hier wird zunichst erneut
ersichtlich, dass die Wahrnehmung des Fehlerklimas allein im oberen Bereich liegt
und somit vorrangig positiv ausgeprigt ist. Beim mathematischen Selbstkonzept
erstrecke sich die Verteilung hingegen iiber einen breiteren Bereich, jedoch liegen
auch hier nur wenige Antworten von Schiilerinnen und Schiilern im niedrigen
Bereich vor. Es ldsst sich anhand des Diagramms feststellen, dass ein hohes Selbst-
konzept praktisch uneingeschrinkt mit einem positiven Fehlerklima einhergeht
— selbiges gilt allerdings auch tendenziell fiir ein niedriges Selbstkonzept. Daraus
konnte sich der relativ geringe, berichtete korrelative Zusammenhang (r, = .20)
erkliren. Ein gutes Fehlerklima geht somit nicht zwangsliufig mit einem ausge-
prigten mathematischen Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler einher.
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Abb. 3: Streu-Punkte-Diagramm zum Zusammenhang von Fehlerklima und math. Selbstkonzept

Bei einer niheren Betrachtung der Zusammenhinge des mathematischen Selbst-
konzepts mit den Unterkonstrukten des Fehlerklimas fillt die vergleichsweise
hohe Korrelation zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und Fehlerrisiko
eingehen auf (r, = .25 mit p, = .01). Nach Cohen (1988) handelt es sich hierbei
zwar um einen kleinen Zusammenhang (mit einem hohen Signifikanzniveau),
innerhalb der Korrelationen mit dem mathematischen Selbstkonzept handelt es
sich hierbei jedoch um den hochsten Zusammenhang in dieser Studie. Dies liegt
eventuell daran, dass sowohl das mathematische Selbstkonzept als auch das Risi-
ko, Fehler einzugehen, unter anderem auf Einschitzungen der eigenen Fihigkei-
ten basieren.

Wie in Kapitel 2.1 beschrieben, beeinflusst, neben den eigenen Einschitzungen,
das Umfeld das mathematische Selbstkonzept. Dies betrifft im Klassenkontext
die Mitschiilerinnen und Mitschiiler und die Lehrkraft. Die Ergebnisse dieser
Studie zeigen, dass die Abwesenheit negativer Lehrkrafireaktionen schwach mit dem
mathematischen Selbstkonzept korreliert (r, = .18 mit p, = .05). Fiir die Abwesen-
heit negativer Mitschiilerinnen- und Mitschiilerreaktionen liegt im Vergleich hierzu
kein Zusammenhang vor. Inwieweit die Abwesenbeir negativer Lebrkraftreaktionen
tatsichlich einen héheren Einfluss auf das mathematische Selbstkonzept hat als
die Abwesenheit negativer Mitschiilerinnen- und Mitschiilerreaktionen, lisst sich an
dieser Stelle nicht abschlieflend kliren und miisste in einer weiterfithrenden Stu-
die betrachtet werden.
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Um zusammenfassend die Forschungsfrage nach dem Zusammenhang von ma-
thematischem Selbstkonzept und Fehlerklima am Ende der Grundschulzeit zu
beantworten, kann festgehalten werden, dass ein kleiner positiver Zusammenhang
zwischen den beiden Konzepten vorliegt. Dies bestitigt die eingangs formulierte
Hypothese. Fiir Lehrkrifte bieten die Ergebnisse dieser Studie einen wichtigen
Ansatzpunke fiir die Gestaltung und Umsetzung von (Mathematik-)Unterricht.
Insbesondere bedeutet dies: Lehrkrifte sollten sich einerseits bewusst sein, dass
der Umgang mit Fehlern das mathematische Selbstkonzept der Schiilerinnen und
Schiiler beeinflussen kann. Andererseits sollten sie auch beriicksichtigen, dass die
Ausprigung des mathematischen Selbstkonzeptes positive oder negative Auswir-
kungen auf das Fehlerklima haben kann. Ein einseitig gerichteter Zusammenhang
kann aus dieser Studie jedoch nicht abgeleitet werden.

6.1 Limitationen

Diese Studie weist einige Limitationen auf, die explizit zu benennen sind und die
im Folgenden aufgefiihrt werden. So gilt: (1) Bei der Stichprobe handelt es sich
um ecine Gelegenheitsstichprobe, diese umfasst eine vergleichsweise geringe An-
zahl an Schiilerinnen und Schiilern, die von lediglich drei teilnehmenden Grund-
schulen stammen. Auch hierdurch ergibt sich wahrscheinlich die relativ hohe Ho-
mogenitit der Schiilerschaft. (2) Die Items zur Erfassung des Fehlerklimas sind
urspriinglich fiir die sechste und siebte Jahrgangsstufe konzipiert. Es kann — auch
auf Grund der fehlenden Daten — nicht ausgeschlossen werden, dass es hierdurch
zu Verstindnisschwierigkeiten seitens der teilnehmenden Schiilerinnen und Schii-
ler gekommen ist. Bei einer erneuten Durchfithrung sollte die Méglichkeit einer
altersgerechten Anpassung/ Umformulierung der Items erdrtert werden. (3) Die
alleinige Erfassung des Fehlerklimas als Facette von Unterrichtsqualitit birgt die
Gefahr einer mangelhaften Validitit der Ergebnisse. Um ein umfassenderes und
valideres Bild zu erlangen, sollten bei einer erneuten Durchfithrung auch Lehr-
krifte, beispielsweise unter Riickgriff auf ein leifadengestiitztes Interview, befragt
werden. Auch eine erginzende Beobachtung und Bewertung des Fehlerklimas
im Mathematikunterricht selbst wiirde eine Méglichkeit zur Steigerung der Be-
lastbarkeit der Forschungsergebnisse darstellen. (4) Die vorliegende Studie kann
durch die quantitative Anlage allein deskriptiv Zusammenhinge von Selbstkon-
zept und Fehlerklima aufzeigen. Zum wirklichen (fachdidaktischen) Verstehen
dieser Zusammenhiinge kdnnten qualitative Daten erhoben werden, die Griinde
fiir mégliche Zusammenhinge zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und
der Wahrnehmung des Fehlerklimas aufzeigen. Denn letztlich ist gerade dieses
Verstehen fiir die Qualititsentwicklung von (Mathematik-)Unterricht zentral.
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Das Projekt ,,Kunst und Mathematik®

Im Projeke ,,Kunst und Mathematik“, das im Rahmen des Projektbandes an der
Leuphana Universitit Liineburg in den Jahren 2015 bis 2020 in Kooperation von
Martin Lenz-Johanns und Klaus-Ulrich Guder initiiert wurde, beschiftigten sich
die Studierenden mit der Verbindung zwischen kiinstlerischer Praxis und mathe-
matischem Lernen. Die Klammer zwischen diesen beiden zunichst wenig verbun-
denen Disziplinen bestand hierbei in der sinnlichen Wahrnehmung (aisthesis),
die sowohl in der Kunst als auch in der Mathematik wesentlicher Bestandteil der
Kompetenzentwicklung ist. Man denke dabei nur aus lernpsychologischer Pers-
pektive an das EIS-Prinzip nach Bruner et al. (1988), das die Reprisentationsmo-
di enaktiv (real oder mental handelnd), ikonisch (bildhafte Darstellung des Sach-
verhalts) und symbolisch (Darstellung in Zeichen oder Sprache) beschreibt, bei
dem aus der Handlung und Handlungsverkiirzung mathematische Kompetenzen
generiert werden. Dass die Asthetik im Sinne der sinnlichen Wahrnehmung in-
nerhalb der Kunst eine grofie Rolle spielt, ist evident.

Davon ausgehend wurde das Projektseminar zur Entwicklung von ficheriiber-
greifenden Lerngelegenheiten geplant, in dem die Studierenden Artefakte aus
verschiedenen Kunstrichtungen zunichst auf ihre isthetischen Strategien hin
analysierten und auf mathematische Zusammenhinge tiberpriiften. Anschlieffend
entwickelten sie daraus Lernumgebungen fiir Schiilerinnen und Schiiler. Fiir diese
Schritte boten und bieten sich insbesondere Kunstwerke aus der minimal art, der
conceptual art und der konkreten Kunst an, die verschiedene Grundobjekte mit
einem Konzept zu einem Kunstwerk verbinden.

Diese entwickelten Lerngelegenheiten wurden dann von den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern wihrend der 18 Wochen dauernden Praxisphase erprobt, eva-
luiert und auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse im Sinne des FUNKEN
Modells (HufSmann et al., 2013) weiterentwickelt. In allen Durchgingen des Pro-
jektes entstanden so Lernumgebungen, die dsthetische Artefakte als Lernanlass fiir
mathematische Inhalte nutzten, oder es wurden im Rahmen des Kunstunterrichts
von den Schiilerinnen und Schiilern mathematische Regelmifligkeiten genutzt,
um Kunstwerke im Stil der conceptual art zu entwickeln.

In den ersten beiden Durchgingen des Projekts entstanden als Dokumentation
Kurzfilme, in denen die Studierenden die Lerngelegenheiten prisentierten und
dabei Produkte der Schiilerinnen und Schiiler integrierten. In Handouts wurden

doi.org/10.35468/5946-12

185



186

Klaus-Ulrich Guder und Martin Lenz-Johanns

auflerdem die zentralen Erkenntnisse aus der Durchfiithrung den Besucher*innen
der Abschlusstagungen des Projektbandes zur Verfiigung gestellt.

Im dritten Durchgang sollte fiir die Abschlussveranstaltung nicht ein Film produ-
ziert werden, sondern es sollten die entwickelten Lernumgebungen soweit aufge-
arbeitet werden, dass die Besucherinnen und Besucher der Abschlusskonferenz die
Lernumgebungen tatsichlich ausprobieren und so die dsthetischen Erfahrungen
der Schiiler*innen selbst nachvollziehen konnten. Lehrkrifte, die an dieser Ta-
gung teilnahmen, erhielten so Anregungen fiir einen Ficheriibergriff zwischen
den Fichern Mathematik und Kunst.

Verbindendes Moment all der umgesetzten Projekte war es, ,Forschendes Ler-
nen“ (Roth & Weigand, 2011), ,Spiel der Kunst als die Kunst des Spiels“ (Flat-
scher, 2003) und ,Lernen durch Spielen® (Gliser, 2011) fundiert einzusetzen
und auf deren Wirkungen auf das kiinstlerische und mathematische Lernen von
Schiiler*innen auch zu iiberpriifen. Auflerdem war allen Projekten gemeinsam,
dass nicht die symbolische Erarbeitung im Zentrum stand, sondern dass die Er-
kenntnisse durch Handlungen und die Erzeugung von Artefakten prisentiert wer-
den sollten.

Im Einzelnen entstanden Projekte, welche sich sehr konkret auf Artefakte aus der
Kunst bezogen wie etwa das Projeke ,How many steps around the world? von
Ann-Kathrin Blassew und Swana KefSler, das das Landart Kunstwerk ,,20 steps
arround the World“ von Jo Niemeyer ins Zentrum riickte und hier die Erfahrun-
gen exponentiellen Wachstums und des goldenen Schnitt erméglicht — oder das
Projekt ,,Das Morellet-Gebidude® von Cindy Kérting, das Beziige zwischen Ale-
atorik in der Kunst, Zufall in der Mathematik und Codierungen herausarbeitet.
Auch das Projekt ,,Proportionen und Groflenverhiltnisse von Julia Bauschmann,
die ausgehend von verschiedenen Artefakten von Claes Oldenburg proportionale
Vergroferungen mit Pappmaché und Salzteig durch Schiilerinnen und Schiiler im
kunstnahen Kontext und im Mathematikunterricht realisierte, reihte sich hier ein.
Bei Projekten wie ,Dekorative Muster gestalten von Francine Ballerstedt, Kim-
Philine Biehl, Julia Riegger und Laura Schroter und ,,Pyramidenserien® von Paul
Warnecke oder ,Von der Knabbertechnik zu Goethes Farbkreis“ von Heiko He-
ckel, Maximilian Boelter und Christian Lauth wurden derartige Beziige zur Kunst
kaum noch explizit fiir die Gestaltung genutzt. Sie waren cher Ausgangpunke
und methodische Strategien, wie beispielsweise Stempeltechniken zur Gestaltung
von durchsichtigen Farbparketten, die serielle Anordnung von farbigen Pyrami-
den oder farbliche Gestaltungen von Parketten, die durch die Knabbertechnik aus
einfachen Parketten gewonnen und von Schiilerinnen und Schiiler zur Gestaltung
isthetischer und mathematischer Artefakte genutzt wurden.

Deutlicher innermathematisch aber trotzdem i#sthetisch verankert, blieben die
Projekte ,,Pentominowerkstatt“ von Stefan Duerrling und Elena Neuholz sowie
»Geometrische Schattenspiele: Wo sind die Formen versteck? von Mareike
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Hahn, Imke Jalaf§ und Maike Méller, die auf der Ebene des freien Spiels aleatori-
sche Erfahrungen erméglichten.

Das Projekt ,,Dekorative Muster gestalten® warf fiir Kim-Philine Biehl und Laura
Schréter Fragen nach den genaueren Zusammenhingen zwischen der Kunststra-
tegie und dem mathematischen Verstindnis auf, die sie dann in ihrer Masterarbeit
genauer untersuchten und die sie nun in diesem Band zusammengefasst vorstel-
len.
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Drucken mit Grundformen in Primirfarben —
Fine studentische Interventionsstudie zum
Zusammenhang zwischen Kunst und Geometrie

Dieser Beitrag fufit auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projektband-
seminar ,Mathematik und Kunst® (Lehrende: Dr. Ulrich Guder & Prof. Dr. Martin
Lenz-Johanns). Die Titigkeit im Projektbandseminar wurde in einer Master-Arbeit fort-
gefiihre, welche als Ausgangspunke fiir diesen Beitrag dient.

Die vorliegende Interventionsstudie untersucht exemplarisch und dabei systema-
tisch die Wechselwirkung zwischen dem kiinstlerischen Vorgehen beim Drucken
mit Grundfarben und dem Geometrieverstindnis von Viertklissler*innen, indem
ein Pre-Test, zwei Kunststunden als Intervention sowie ein Post-Test durchgefiihrt
werden.

Es kann ein Kreislauf zwischen Vorwissen, Druckleistung und Leistung nach ei-
ner Intervention vermutet werden, da augenscheinlich sowohl das Geometriever-
stindnis im Vorfeld das kiinstlerische Vorgehen erklirt, als auch das kiinstlerische
Vorgehen in den Unterrichtsstunden pridiktiv fiir das Geometrieverstindnis nach
dem Unterricht erscheint. Die Ergebnisse erméglichen Ankniipfungspunkte fiir
die Schulpraxis und Weiterarbeit, sodass sie insbesondere von Lehrkriften sowie
Studierenden und Lehrenden der Kunst- und Mathematikdidaktik (Grundschu-
le) genutzt werden kdnnen.

1 Einleitung

Den Ausgangspunkt dieser Studie (im Pre-Post-Testdesign) bildet die Kunstschu-
le Bauhaus, die einen bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung des Designs in
verschiedenen Bereichen hatte. Das Design am Bauhaus stand unter dem Einfluss
nambhafter Architekt*innen, Designer*innen und bildender Kiinstler*innen (Biih-
ler et al., 2019). Wird von dem Bauhausstil gesprochen, ist hiufig eine Reduktion
auf Grundformen und -farben gemeint (Nerdinger, 2019). In dieser Arbeit dient
das Bauhaus als Inspiration, die Verbindung zwischen Kunst und Geometrie ni-
her zu beleuchten.

doi.org/10.35468/5946-13



Drucken mit Grundformen in Primirfarben

Ziel dieser Arbeit ist zu tiberpriifen, ob zwischen dem kiinstlerischen Vorgehen
und dem Geometrieverstindnis von Grundschiiler*innen Zusammenhinge fest-
zustellen sind und ob sich durch die Intervention (2 Kunststunden) die Leistung
im Bereich Geometrie verindert.

Im Rahmen dieser Untersuchung drucken die Schiiler*innen in zwei Unterrichts-
stunden im Fach Kunst individuell mit geometrischen Grundformen in Primirfar-
ben, im Rahmen von zwei Phasen, ein Bild, das anschliefSend unter kiinstlerischen
sowie geometrischen Aspekten betrachtet und analysiert wird. Hierdurch entsteht
die Chance, dass die Lernenden ein Gefiihl fiir geometrische Kompositionen ent-
wickeln und so fiir die Charakteristika ebener Formen sensibilisiert werden.

2 Theorie und Forschungsstand

In verschiedenen Verdffentlichungen wurden bereits die Verbindung der Ficher
Kunst und Mathematik thematisiert und Unterrichtsideen fiir die Praxis abge-
leitet (siche hierzu z.B. Ruwisch, 2013; Peez, 2011; Redemakers, 2015). Es gibt
jedoch kaum Untersuchungen, die sich mit den Auswirkungen dieser Verbindung
auf das mathematische und das kiinstlerische Lernen beschiftigen.

Insgesamt ist allerdings anzunehmen, dass durch die Verbindung der Grundschul-
ficher Mathematik und Kunst den Lernenden die Sicht auf eigene Erfahrungen
aus unterschiedlichen Perspektiven erméglicht wird, sodass sich die fachliche
Auseinandersetzung des Kindes in beiden Fichern intensiviert. Fachliches Wis-
sen wird auf diese Weise in einem anderen fachlichen Kontext nutzbar gemacht,
was nach Eichler (2011) das ,Lernen in komplexen Situationen® fordert. Kinder
konnen geometrische Produkte ficheriibergreifend mit einem hohen Maf§ an Kre-
ativitit und Eigenaktivitit gestalten. Asthetische Aspekte der Geometrie lassen
die Mathematik anschaulich und greifbar werden. Verbindungen zum Kunstun-
terricht liegen hierbei nahe und kénnen die Schiiler*innen motivieren, sich geo-
metrischen Phinomenen gestalterisch anzunihern (Franke & Reinhold, 2016).

2.1 Theoretische Fundierung im Bereich Kunst

Drucken nimmt im kiinstlerischen Feld eine wesentliche Rolle ein, die sowohl
die Informationsvermittlung als auch den dekorativen Faktor umschlieft. Nach
Briigel (1978) sollte im Unterrichtsgeschehen ein reflexives Verstindnis ange-
bahnt werden, indem Vermittlungsarbeit iiber Grundlagen der Produktion und
Reproduktion stattfinden. Durch praktisches Arbeiten kann den Lernenden der
Charakter der Reproduktion in gewisser Weise bewusstgemacht werden. Hierzu
eignen sich sowohl das schnelle sowie simple Bedrucken einer Fliche als auch das
Vervielfiltigen eines Drucks (Briigel, 1978).
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Der Vorgang des Stempeldrucks geht nach Lesch mit Individualitit, Spontanitit
und Aktionismus einher, wodurch die Motivation der Lernenden erhoht wer-
den kann. Es besteht in Anlehnung daran erstens die Moglichkeit, diverse Farben
spontan fiir das Drucken mit Stempeln einzusetzen, und zweitens, die Stempel-
formen mannigfaltig zu verwenden, etwa durch Uberlagerungen oder gezieltes
Nebeneinanderdrucken. Hierdurch entstehen letztlich unterschiedliche Motive
und eine spezielle dsthetische Attraktivitit (Lesch, 2001). Beim in der Studie an-
gewandten Stempeldruck wird die Vorlage des Drucks zunichst mit Farbe verse-
hen und folgend auf einen Untergrund gedruckt.

Um in den Druckphasen der fiir diese Studie konzipierten Kunststunden Drucke
generieren lassen zu kénnen, werden den Schiiler*innen spezifische Farben zur
Verfiigung gestellt, die in Anlehnung an Goethes Farbenlehre ausgewihlt werden.
Goethes Farbenlehre beruht auf zwei diametralen Polen, der Helligkeit und der
Finsternis. Dabei stehe nach Goethe der Finsternis die Farbe Blau am nichsten,
der Helligkeit hingegen die Farbe Gelb (Welsch & Liebmann, 2012; Goethe,
1810). Daraus resultierend kénnen zwei fundamentale Seiten identifiziert wer-
den, die kontrir zueinander sind und von ihm als entsprechend polar beschrieben
werden. Zum einem wird in diesem Zusammenhang von einer Plusseite gespro-
chen, die entsprechend das Licht, das Gelb, die Wirkung sowie die Kraft beschrei-
be, und zum anderen von einer Minusseite, die im Gegenzug dazu die Finsternis,
das Blau, die Beraubung und die Schwiche darstelle. Alle anderen Farben bilden
sich Goethe zufolge in der Melange von Hell und Dunkel. So steigere und ver-
dichte sich das Blau und das Gelb iiber Rotténe hinweg ins Rot (Purpur), die als
dritte primire Farbe beschrieben wird (Goethe, 1810). Goethe sieht folglich Gelb,
Rot und Blau als reine Farben, die er auch als Grundfarben bezeichnet.

Rot
e sy
Orange Violett
Gelb Blau
Grun

Abb. 1: Primirfarben und Uberg'inge nach Goethe (in Anlehnung an Goethe 1810, S. 343)
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Diese drei primiren Farben kénnen nach Goethe (1810) in differenten Abstu-
fungen ineinander tibergehen, sodass insgesamt die drei Ubergd’nge Griin, Violett
und Orange entstehen. Goethe prononciert hierbei: ,[IJch heifle alles Orange,
was zwischen Gelb und Roth fillt, oder was von Gelb oder Roth aus sich nach
diesen Seiten hinneigt (S. 343). Die drei primiren Farben Gelb, Rot und Blau
kénnen gemifl Goethe jedoch nur dann als solche rezipiert werden, wenn sie in
ihrer ganzen Kraft vorkommen.

Diese primiren Farben finden auch in die theoretischen Uberlegungen der Bau-
hauslehrer Eingang, die daneben eine Theorie zur Verwendung von Farben und
geometrischen Formen entwickelten. Dadurch zeigt deren Kunst eine Entwick-
lung auf, die vom Gegenstindlichen zum Abstrakten und somit zu einer Reduzie-
rung der bildnerischen Merkmale fithrt (Arnheim, 1965).

Die Form wird folglich zum Inhalt des Artefakts, wodurch das Kunstwerk laut
Rotzler ,ist [...], was es ist“ (1995, S. 9). Der Weg zur Abstraktion ist in diesem
Kontext ein fortschreitender Prozess, der schrittweise in vollkommener Gegen-
standslosigkeit miindet und sich letztlich in einer geometrischen, vereinfachten
Form zeigt. Die Kunst wird fortan als geometrische oder konstruktivistische
bezeichnet. Die Formen, die in diesem Zusammenhang primir von den Bau-
hauslehrern analysiert werden, beschrinken sich auf insgesamt drei wesentliche
Grundformen, die Klee auch als ,Urformen“ bezeichnet. Hierunter fallen das
Dreieck, das Quadrat und der Kreis (Wingler, 1981).

Ein Schwerpunkt von Johannes Ittens Vorlehre am Bauhaus ist die Auseinan-
dersetzung mit der zielorientierten Setzung von ,,Akzentpunkten®, die im Sinne
Ittens letztlich die Rezeption lenken. Die ,,geometrisch-konstruktive® Bildkompo-
sition verkniipft solche Punkte und kann laut Itten das Bildgefiige intensivieren.
Das Schachbrett beispielsweise, als Komposition der Fliche, gilt als vollkommen,
da es die Fliche in eine sich repetierende Form teilt. Das Rechteck, das Sechseck,
der Rhombus und das Dreieck kénnen eine Fliche ebenfalls liickenlos aufteilen.
Die Untersuchung dieser Formteilung soll nach Itten schliefllich zur Vertiefung
des logischen Formdenkens der Schiiler*innen fithren (Itten, 1963). In Anleh-
nung dazu ist Itten der Aspekt des ,Rhythmus® zentral. Hierunter wird unter
anderem eine konsequente Repetition von Fliche und Farben verstanden. Ab-
bildung 2 veranschaulicht visuell die genannten Theorievorstellungen Ittens und
ermdglicht gleichzeitig einen Ausblick auf mégliche Arbeiten der Schiiler*innen
in den Kunststunden innerhalb dieser Studie.
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Abb. 2: Restlose sowie rythmische Teilung der Fliche am Beispiel Quadrat und Dreieck nach Itten

Klees bedeutendste Theorien am Bauhaus sind seine bildnerische Form- und Ge-
staltungslehre. Von besonderer Bedeutung ist seine Auseinandersetzung mit der
Balance zwischen Flichigkeit und Riumlichkeit sowie die Auseinandersetzung
mit dem Einsatz von Farben beziiglich ihres ,Gewichts® (Eggelhdfer & Keller
Tschirren, 2012). Klee postuliert ,bildnerische Harmonie® innerhalb des kiinst-
lerischen Werks. Diese Balance verdeutlicht er in seiner Lehre durch eine Waage.
Sind zwei Quadrate gleich grofi, eines ist jedoch hellgrau und das andere dun-
kelgrau, so ist das dunkelgraue Quadrat durch den schwarzen Mehranteil nach
Klee schwerer. Dieser Umstand kénne nur durch das Hinzufiigen eines schwarzen
kleinen Quadrats ausgeglichen werden (Klee 1981). Parks (2016) bestitigt diesen
Ansatz gewissermaflen, indem er Harmonie als ein systematisches Verteilen von
Farben beschreibt. Innerhalb der fiir diese Studie durchzufithrenden Kunststun-
den kann ein solches Gleichgewicht insbesondere durch symmetrisch aufgebau-
te Arbeiten entwickelt werden. Abbildung 3 fithrt die Theorievorstellungen von
Itten und Parks vereinfacht zusammen, indem diese auf mogliche Umsetzungen
der Schiiler*innen innerhalb der Kunststunden dieser Studie angewandt werden.

Erste Druckphase Zweite Druckphase

By
oL umY

Abb. 3: Beispielhafte Visualisierung ,,harmonischer” Drucke in Anlehnung an Klee

Das Vorgehen innerhalb der Kunststunden dieser Studie, welche als Interventi-
on dienen, orientiert sich inhaltlich an diesen Theorievorstellungen. Diese sind
insgesamt durch eine starke Betonung der Geometrie charakeerisiert, wodurch
ein Zusammenhang zwischen mathematischem Geometrieverstindnis und dem
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kiinstlerischen Schaffen naheliegt. Zudem werden den Lernenden die Grundfar-
ben Gelb, Rot und Blau zur Verfiigung gestellt, da diese einen wesentlicher Be-
standteil aller Farbtheorien bilden und ein kreatives Vorgehen durch individuelle
Mischverhiltnisse erméoglicht wird.

Nachstehend wird die theoretische Fundierung dieser Studie aus der Perspektive
der Mathematik betrachtet.

2.2 Theoretische Fundierung im Bereich Mathematik

Die fundamentalen Grundideen im Bereich Geometrie nach Wittmann (1999)
konnen als Hilfestellung genutzt werden, um die zu thematisierenden Inhalte im
Geometrieunterricht auswihlen, ausrichten und strukturieren zu kénnen (Kraut-
hausen, 2018; Wittmann, 1999). Hierzu werden die sieben Grundideen iiber-
blicksartig vorgestellt.

1. Geometrische Formen und ihre Konstruktion

Diese Grundidee beschreibt Formen verschiedener Dimensionen (Punkte, Linien,
Flichen und Kérper), die auf viele Weisen konstruiert werden konnen (Krauthau-
sen, 2018).

2. Operieren mit Formen

Diese Grundidee beinhaltet, dass geometrische Gebilde bewegbar sind. Konkret
bedeutet dies, dass sie verschoben, gedreht und gespiegelt oder beispielsweise auch
verkleinert, vergrofert, zerlegt oder tiberlagert werden kénnen und hierdurch ver-
schiedene Beziehungen entstehen (ebd.).

3. Koordinaten (Zahlenstrahl, kartesische Koordinaten)

Um Punkte, Linien und Flichen beziiglich ihrer Lage beschreiben zu kénnen und
erginzend Lagebeschreibungen im Raum zu erméglichen, benstigt man Koordi-
natensysteme. Sie fungieren als Grundlage und Voraussetzung fiir grafische Dar-
stellungen von Funktionen und der analytischen Geometrie. Die Fihigkeiten, die
benétigt werden, um Koordinaten lesen zu kénnen, benétigen die Schiiler*innen
auch, wenn sie beispielsweise Tabellen lesen (ebd.).

4. MafSe und Formeln

Um Lingen, Flichen, Volumina und Winkel messen zu kénnen, werden Maf3ein-
heiten benétigt. Aus Maflen, die gegeben sind, lassen sich andere nach bestimm-
ten Formeln berechnen. Ziel dieser Grundidee ist es, Flichengroéfien sachgerecht
abschitzen zu kénnen, indem Stiitzpunktvorstellungen aufgebaut werden (ebd.).
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5. Geometrische GesetzmdifSigkeiten und Muster

Muster und GesetzmifSigkeiten ergeben sich durch Beziehungen zwischen geo-
metrischen Gebilden und ihren Maflen. Die sich ergebenden Zusammenhinge
wurden in geometrischen Theorien systematisch entwickelt. Im Unterricht umge-
setzt wird diese Grundidee beispielsweise durch das chinesische Tangram (ebd.).

6. Formen in der Umwelt

Geometrische Begriffe konnen als Werkzeug genutzt werden, um Gegenstinde
aus der Umwelt annihernd oder idealisiert zu beschreiben. Regelhaftigkeiten,
beispielsweise Symmetrien, stimmen mit dem isthetischen Empfinden eines
Menschen iiberein (Winter, 1976). Im Unterricht sollten auch Kontrastierungen
zum Regelfall thematisiert werden, wenn zwei- oder dreidimensionale Gebilde
betrachtet werden. Erginzend ist es fiir die Begriffsbildung bedeutend, die nicht
konstituierenden Merkmale von Formen zu verindern, um den Schiiler*innen
zu ermdglichen, zum Beispiel ein Quadrat auch noch als solches identifizieren
zu kénnen, wenn es sich in seiner Farbe oder Grofle verdndert hat oder beispiels-
weise auf seiner Spitze und nicht mehr auf einer seiner Seiten steht (Ausrichtung)
(Krauthausen, 2018).

7. Ubersetzung in die Zahl- und Formensprache (Geometrisieren)

Mithilfe geometrischer und arithmetischer Begriffe konnen Sachsituationen in
die Zahlen- und Formensprache iibersetzt werden. Ergiinzend kénnen diese durch
geometrische und arithmetische Verfahren geldst und praktische Folgerungen ab-
geleitet werden (Krauthausen 2018).

2.2.1 Die neun Rahmenthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991)
Eine weitere, hiufig genutzte und in diesem Kontext relevante, Moglichkeit, den
Geometrieunterricht zu strukturieren, ist eine Orientierung an den neun Rah-

menthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991), die in Tabelle 1 dargestellt wer-
den.
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Tab. 1: Die neun Rahmenthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991)

Rahmenthema Umsetzung
Geometrische Thematisierung von Begriffen wie ,dick®,, spitz®,
Qualititsbegriffe Lschief* etc. und deren Interpretation; Vergleich von

Umgangs- und Fachsprache unter geometrischen
Aspekten

Riumliche Bezichungen

Thematisierung der Bezichungen: dahinter, rechts von,

Ebene Figuren und
Formen

Ebene Formen und Figuren erkennen, legen, herstel-
len kénnen; Eigenschaften untersuchen

Kérperformen

Beschreiben der Eigenschaften von Kérperformen;
diese in der Umwelt finden und als Modelle herstellen
kénnen

Symmetrieeigenschaften

Achsensymmetrie, Dreh- und Schubsymmetrie (Ban-
dornamente, Muster, ...)

Abbildungen und Vergrofern, verkleinern, drehen, schieben, klappen, ...
Bewegungen
Netze und Wege, Zeichnerisch darstellen und beschreiben, Durchlauf-

Strecken und Linien

barkeit von Netzen (zusammenhingenden Graphen)

Geometrische Gréflen

Strecken, Flichen und Rauminhalte messen;

Kérper vermessen

9.  Geometrisches Zeichnen Lineal, Geodreieck, Zirkel, Schablone sachgerecht nut-
zen kdnnen, Freihandzeichnen geometrischer Figuren

Anmerkung: In Anlehnung an Krauthausen 2018, S. 102.

2.2.2 Vergleichende Gegeniiberstellung und Schlussfolgerung fiir die
Lernstandserhebung

In Tabelle 2 werden, fiir die Entwicklung des Testinstruments, die in der linken
Spalte aufgefithrten Grundideen den Rahmenthemen in der rechten Spalte ge-
geniibergestellt. Werden beide Systematisierungen vergleichend betrachtet, fillt
auf, dass alle Grundideen bezichungsweise Rahmenthemen einander zugeord-
net werden konnen. Hierbei reprisentieren hiufig mehrere Rahmenthemen eine
Grundidee und umgekehrt. Lediglich das Rahmenthema Riumliche Beziehungen
kann beispielsweise in den Grundideen 1 und 6 mitgedacht werden, jedoch eben-
falls gesondert betrachtet werden, da die Wahrnehmung und Beschreibung von
Bezichungen zwischen den Formen neue Aspekte sind. Hierbei wird die einzelne
Form nicht mehr fiir sich betrachtet, sondern im Kontext zu weiteren Formen
wahrgenommen (siche Tab. 2).
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Tab. 2: Gegeniiberstellung der sieben Grundideen nach Wittmann (1999) und
neun Rahmenthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991)

Grundidee Rahmenthema

Geometrische Formen und riumliche Objekte (1)

1.  Geometrische Formen und ihre 3. Ebene Figuren und Formen
Konstruktion 9. Geometrisches Zeichnen
6. Formen in der Umwelt 1. Geometrische Qualititsbegriffe
2. Réiumliche Beziehungen (3)
4. Korperformen
Operieren mit Formen und riumlichen Objekten (2)
2. Operieren mit Formen 5. Symmetrieeigenschaften
5. Geometrische GesetzmifSigkeiten und 6. Abbildungen und Bewegungen
Muster 9. Geometrisches Zeichnen
weitere
3. Koordinaten 7. Netze und Wege, Strecken und
(Zahlenstrahl, kartesische Koordinaten) Linien
Mafle und Formeln 8. Geometrische Grofen
chrsetzung in die Zahl- und 7. Netze und Wege, Strecken und
Formensprache Linien

Anmerkung: In Anlehnung an Krauthausen, 2018, S. 102; S. 105-120.

Insgesamt ist erkennbar, dass die Rahmenthemen kleinschrittiger formuliert und
voneinander abgegrenzt werden und oftmals mehrere Rahmenthemen zu einer
Grundidee zugeordnet werden kdnnen. Gleichzeitig ist es moglich, bei verglei-
chender Gegeniiberstellung die Grundideen 1 und 6 sowie 2 und 5 jeweils als
»Oberdimensionen® zusammenzufassen. Als grofle, komplexe Kernbereiche kén-
nen folglich Geometrische Formen und riumliche Objekte (1) und Operieren mit
Formen und riumlichen Objekten (2) identifiziert werden. Die weiteren aufgefiihr-
ten Grundideen 3, 4, 7 werden bei der Konzeption des Geometrietests nicht be-
riicksichtigt, da diese Kompetenzen in der Kunststunde nicht gefordert werden.

Nach Gegeniiberstellung der sieben Grundideen nach Wittmann (1999) und der
neun Rahmenthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991), unter gleichzeitiger
Beriicksichtigung der Bildungsstandards (KMK, 2005) sowie der erginzenden
Betrachtung des Bildungsplans Hamburg Mathematik-Grundschule (Behorde fiir
Schule und Berufsbildung, 2001) als eine beispielhafte Umsetzung in den Rah-
menrichtlinien eines Bundeslandes, basiert die Konzeption der Aufgaben schlief3-

lich auf folgenden Bereichen (Abb.4).
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Bereich Aufgabenbeispiel

(1) Geometrische Formen 4 ' yyig heien die Formen? Verbinde.

A Dreieck

O Rechteck
I

D Kreis

5. Setze das Muster fort. Zeichne.
Benutze die Farben rot und blau.

AN AN
NV

(2) Operieren mit Formen

(3) Réumliche Bezichungen 2. Wie viele der vorgegebenen Formen findest du?

il ie_Anzahl

a) b)

[1]
L

Quadrate Dreiecke

Abb. 4: Bereiche mit Aufgabenbeispielen (eigene Zusammenstellung unter Verwendung von Witt-
mann & Miiller, 2017, Buschmeier & Wichmann, 2012)

Erkennbar ist, dass weiterhin eine Spezifizierung der Formulierungen erfolgte,
indem der Fokus auf Formen in der Ebene gelegt wird und ,,riumliche Objekte®
nicht beriicksichtigt werden (siche vergleichend Formulierung Tabelle 2). Grund
hierfiir ist, dass die Schiiler*innen in den Kunststunden mit einem vorgegebenen
Formenpool auf Folie und Papier drucken und nicht im dreidimensionalen Raum
gearbeitet wird. Auch Franke und Reinhold (2016) formulieren in Anlehnung
an die Bildungsstandards fiinf Kernbereiche: Ebene Figuren, Operieren mit ebenen
Figuren, Riumliche Objekte, Operieren mit riumlichen Objekten und Réiumliche

doi.org/10.35468/5946-13



198

Kim-Philine Biehl und Laura Schréter

Beziehungen. Diese stimmen inhaltlich mit den drei entwickelten Kernbereichen
iiberein und beinhalten erginzend Ridumliche Objekte und das Operieren mit
diesen.

3 Forschungsfrage

Die studentisch entwickelte Interventionsstudie verfolgt das Ziel, die Verkniip-
fung zwischen Geometrie und Kunst vertiefend zu untersuchen, indem geometri-
sche Inhalte in beiden Fichern im Kontext des Lernens vierter Klassen Bestandteil
sind. Die Frage, ob die Leistung in einem Geometrietest mit der Leistung beim
Drucken geometrischer Formen zusammenhingt, steht im Mittelpunkt der Stu-
die.

Untersucht werden sollen in diesem Kontext folgende Hypothesen:

* Nach dem Drucken mit geometrischen Formen im Rahmen des Kunstunterrichtes
hat sich auch die Geometrieleistung der Schiiler*innen verindert.

* Die Geometrieleistung vor dem Drucken ist pridiktiv fiir die Qualitit kiinstleri-
scher Produkte, die im Rahmen des Druckens mit geometrischen Formen im Kunst-
unterricht entstehen.

Der Zusammenhang zwischen Geometrie und Kunst wird hierbei differenziert
betrachtet, indem zum einen untersucht wird, ob hohe Leistungen im Geomet-
rietest (Pre-Test) Auswirkungen auf das kiinstlerische Gestalten haben. Dariiber
hinaus soll festgestellt werden, ob und inwiefern das Drucken in verschiedenen
Farben innerhalb des Kunstunterrichts forderlich fiir das Geometrieverstindnis
(Post-Test) ist. In diesem Kontext wird erginzend betrachtet, ob Schiiler*innen
mit dhnlichen Ergebnissen gemeinsame Merkmale aufweisen.

4 Methode

Auf Grundlage des Untersuchungsvorhabens, das empirische Zusammenhinge
untersucht, wird ein methodologischer Rahmen gewihlt, der diesen Komponen-
ten entspricht und ein differenziertes und dabei gleichzeitig pragmatisches Be-
trachten des Untersuchungsbereichs ermaéglicht.

Um die Forschungsfrage beantworten zu kénnen, wird ein dreistufiges Verfah-
ren eingesetzt, das einen Pre-Test, eine Doppelstunde Kunst und einen Post-Test
umfasst. Es wird ein lernzielorientierter Test (Schnaitmann, 2004) konzipiert, der
als Pre- und Post-Test eingesetzt wird. Ausgewihlt werden insbesondere jene Auf-
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gaben, die im Zusammenhang mit den gesammelten Erfahrungen und Erkennt-
nissen der Kunststunden stehen kénnten. Die Tests dienen der Feststellung der
jeweiligen Leistungsstinde der einzelnen Schiiler*innen im Lernbereich Geomet-
rie (vor und nach den Unterrichtsstunden der Intervention) und kénnen folglich
als individuelle Vergleichskomponenten eingesetzt werden. Es wird angenommen,
dass durch das Drucken mit geometrischen Formen in zwei verschiedenen Druck-
phasen und jeweils anschliefenden Reflexionsgesprichen innerhalb des Unter-
richts geometrische Kompetenzen aufgebaut oder vertieft und somit geférdert
werden konnen. Fiir die Drucke nutzen die Lernenden Schwimme in Quadrat-
form sowie (rechtwinklig-gleichschenklige) Dreiecksform. In der ersten Phase der
Kunststunden drucken die Lernenden anhand von zwei Regeln (liickenlos, tiber-
lappungsfrei), die eine restlose sowie rhythmische Teilung der Fliche erméglichen.
Erginzend besteht die Moglichkeit einer Parkettierung. Die zweite Druckphase ist
eine freie Sequenz. Ziel dieser Druckphase ist es, den Raum fiir Individualitit und
Differenz zu erweitern und somit Offenheit zu generieren. Im Zuge dieser Offen-
heit konnen die Erfahrungen der Schiiler*innen vertieft oder erweitert werden.
Die Durchfithrung der Studie findet jeweils in den Klassenrdumen der
Schiiler*innen der vierten Klassen statt, da dieser Ort erstens ihrer gewohnten
Lernumgebung entspricht und zweitens die fiir die Unterrichtsstunden relevanten
Bedingungen aufweist. Die Untersuchung findet pro Klasse an zwei Tagen statt.
Insgesamt nehmen sechs vierte Klassen (76 Schiiler*innen) an der Studie teil.
Vorteil dieses Designs ist, dass die Schiiler*innen ihr erworbenes Wissen aus
den Kunststunden direkt im zweiten Geometrietest anwenden kénnen. Um die
Vergleichbarkeit zwischen dem Pre- und Post-Test zu gewihrleisten, werden die
Tests zur selben Zeit durchgefiihrt (intendierte Reliabilitit). Die Kinder arbeiten
wihrend des gesamten Verlaufs der Studie in Einzelarbeit, um die individuellen
Arbeitsschritte und Fortschritte nachvollziehbar zu machen.

Im Pre-Test wird ermittelt, welche geometriebasierten Kompetenzen die
Schiiler*innen bereits im Mathematikunterricht erworben haben. Der Post-Test
verliuft analog zum Pre-Test und beinhaltet entsprechend inhaltlich dieselben
Aufgaben, die sich in einer differenten Reihenfolge befinden und zum Teil leicht
verdndert wurden, jedoch weiterhin vergleichbar sind.

Um eine objektive Auswertung der Bilder der Schiiler*innen zu ermdglichen,
wurden sie nach den Kategorien Gestalten von Mustern und Formzusammensetzun-
gen eingeordnet, deren Entwicklung im Folgenden erldutert wird und die in den
Tabellen 3 und 4 ausgefiihrt werden.

Um herauszuarbeiten, wie stark die Lernenden in ihren Bildern Muster bilden,
wurde eine kategoriale Rahmung festgelegt. Diese Rahmung beinhaltet die Stufen
0-3, die sich in ihrer Komplexitit steigern (Tabelle 3). Fokussiert wird bei den
Stufen der Wechsel von Farben und/oder Formen. Je nachdem, ob und wie hiufig
dieser Wechsel in den einzelnen Arbeiten aufzufinden ist, erfolgt eine Zuweisung
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zur entsprechenden Stufe. Demnach orientieren sich die Stufen in gewisser Weise
an dem Themenfeld Struktur aus Klees Formlehre (s. 0.), da mit der Hohe der
Stufen der Strukturierungsgrad zunimmt.

Hinsichtdlich dieses Aspektes werden die entstandenen Arbeiten aus der ersten
Druckphase ausgewertet. Die zweite Druckphase wird in diesem Zusammenhang
nicht analysiert, da die Schiiler*innen in dieser nicht die Aufgabe erhielten, syste-
matisch vorzugehen.

Tab. 3: Kategorienbeschreibung zum Gestalten von Mustern mit exemplarischen
Arbeiten der Schiiler*innen

Stufe Erliduterung

Stufe 0 Keine Wiederholungen, Muster nicht erkennbar

Stufe 1 (+) Wiederholende Farbwechsel oder/und Formenwechsel an wenigen
Stellen im Bild

Oder: Wenn nur Quadrate gedruckt wurden, ohne systematisch wech-
selnde Farbgebungen zu beriicksichtigen (sauberes Arbeiten)

Stufe 2 (++)  Wiederholende Farb- und Formenwechsel an vielen Stellen im Bild

(weniger als die Hilfte des Bildes)

Stufe 3 (+++) Wiederholende, systematische Farb- und Formenwechsel im Grofiteil
des Bildes (Hilfte oder mehr) und/oder deutlich erkennbare Vergrofie-
rung (Beispiel: Aus 9 Quadraten 2 1 Quadrat)

Um die gedruckten Formzusammensetzungen der Schiiler*innen differenziert
und vergleichend betrachten zu konnen, wurde ebenfalls ein Kategoriensystem
erarbeitet. Dieses umfasst, einschliellich der Stufe 0, insgesamt vier verschiede-
ne Stufen, die sich in ihrer Komplexitit und damit hinsichtlich des Anspruches
erhohen. Die Komplexitit einer Formzusammensetzung steigert sich, indem sich
die Anzahl der verwendeten Formen fiir eine Formneuschdpfung erhéht. Bei-
spielsweise wird ein Werk der Stufe 1 zugeordnet, wenn aus zwei Formen eine
neue Form gestempelt wird, und der Stufe 2, wenn aus vier Formen eine neue
entsteht (Tabelle 4). Hierbei gilt stets zu beriicksichtigen, dass es sich in den ein-
zelnen Formzusammensetzungen lediglich um Anniherungen einer neuen Form
handelt. Die Angabe Verwendung von Formen bezieht sich auf die Anzahl der For-
men, sodass in diesem Zusammenhang keine verschiedenen Formen gemeint sind

(Ausnahme: Stufe 3).
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Tab. 4: Kategorienbeschreibung zu Formzusammensetzungen mit exemplarischen

Arbeiten der Schiiler*innen

Stufe Erlduterung
Stufe 0 Verwendung von einer Form
— Keine Formzusammensetzungen und keine neuen Formen (z.B. wenn le-
diglich eine Druckform fiir das gesamte Werk genutzt wird und mit Hilfe
farblicher Hervorhebung keine neuen Formen sichtbar werden oder zwei
Druckformen genutzt werden und zu groffe Liicken entstehen
- keine Neuschopfung einer Form)
Stufe 1 Verwendung von zwei Formen, keine Uberlagerung
Mindestens eine Formzusammensetzung aus:
— 2 Dreiecke = 1 Quadrat (auch aus zwei Farben bestehend)
— 2 Dreiecke 2 1 grofles Dreieck
— 2 Quadrate > 1 Rechteck (muss farblich erkennbar sein, gleiche Farbe)
— 2 Dreiecke = 1 Parallelogramm
Stufe 2 Verwendung von vier Formen
Mindestens eine Formzusammensetzung aus:
— 4 Dreiecke =1 Quadrat (auch aus unterschiedliche Farben bestehend)
— aus verschieden vielen Dreiecken = ein Rechteck (auch, wenn unter-
schiedliche Farben)
— aus vielen Quadraten = ein Rechteck (in gleicher Farbe, umliegenden
Formen in anderer Farbe)
— Aus Dreiecken = 1 Trapez
Achtung: Aus 4 Quadraten—> ein grofles Quadrat (usw.): keine neue Form,
zihlt als Vergroferung (Kategorien zur Musterbildung, Stufe 3)
Stufe 3 Verwendung von fiinf Formen (hierbei mindestens zwei unterschiedliche

Formen)
Formen wie:

— 4 Dreiecken, 1 Quadrat = ein neues Quadrat

5 Ergebnisse

Tabelle 5 zeigt die Verteilung veridnderter Punktzahlen zwischen Pre- und Post-
Test beim eingesetzten Geometrietest.
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Tab. 5: Verinderung der Punktzahlen (absolute Werte)

Verinderung der Punktzahl Midchen Jungen Gesamt
-5 bis -1 Punkte 5 9 14

0 Punkte 3 2 5

1 bis 4 Punkte 30 27 57

5 bis 9 Punkte 20 14 34

10 bis 14 Punkte 10 5 15

ab 15 Punkten 2 3 5

Es zeigt sich, dass sich die Geometrieleistungen der Schiiler*innen innerhalb des
Tests mehrheitlich deskriptiv verbessert haben. Es konnte sich also, neben weite-
ren Effekten, auch ein Einfluss des Kunstunterrichts auf die Geometrieleistung
zeigen. Ein statistischer Test zur Signifikanz des Ergebnisses und eine Kontroll-
gruppe zur Uberpriifung von reinen Testwiederholungseffekten wurde nicht ein-
gesetzt.

Kernbereich 3 Aufgabe 3
Kernbereich 2 Aufgabe 14
Abbildungen und = Aufgabe 12
Bewegungen. Aufgabe 11
Aufgabe 4
Kernbereich 2 Aufgabe 15
Symmetrie- A:f‘ﬁzggelg w Post-Test (Mittelwerte)
eigenschafien Aufgabe 8 o Pre-Test (Mittelwerte)
Aufgabe 6
Aufgabe 5
Kernbereich 1
— Aufgabe 13
Aufgabe 7
Aufgabe 2
Aufgabe 1
0 2 4 6 8 10 12

Abb. 5: Die Aufgaben des Geometrietests im Kontext der Kernbereiche Geometrische Formen (1),
Operieren mit Formen (2) und Riumliche Bezichungen (3) im direkten Vergleich zwischen
Pre- und Post-Test (Mittelwerte)

Betrachtet man die im Mittel erreichten Punktzahlen der einzelnen Aufgaben im
Kontext ihrer Kernbereiche getrennt voneinander, fillt auf, dass die Schiiler*innen
im Kernbereich 2 Operieren mit Formen beziiglich des Unterpunktes Symmetrie-
eigenschaften mit durchschnittlich fast 2 Punkeen die grofite Verbesserung erzielen
konnten. Im Rahmen dieses Bereichs weisen die Aufgaben 9 und 10 die stirkste
Verbesserung auf. In Aufgabe 9 erreichten die Lernenden entsprechend im Pre-

doi.org/10.35468/5946-13



Drucken mit Grundformen in Primirfarben

Test im Mittel etwa 3 Punkte, im Post-Test hingegen ungefihr 4 Punkte. In Auf-
gabe 10 konnten sich die Schiiler*innen zudem im Schnitt von ca. 2,5 Punkten
auf 3 Punkte verbessern. Demzufolge ldsst sich in dieser Stichprobe bezogen auf
die Unterrichtspraxis feststellen, dass vor allem das Symmetrieverstindnis durch
eine kiinstlerische Herangehensweise an dieses Themenfeld verbessert hat.

In der geschlechterdifferenzierten Betrachtung der Gesamtergebnisse der einzel-
nen Schiiler*innen kann des Weiteren deskriptiv festgestellt werden, dass sich die
Schiilerinnen hiufiger verbessert haben als die Schiiler. Insgesamt macht es bei der
Sichtung der Ergebnisse den Eindruck, dass besonders Schiiler*innen mit gene-
rellen Schwierigkeiten in Mathematik von einer kiinstlerischen Anniherung pro-
fitieren konnen und folglich Kunst als Zugang genutzt werden kann, die Geome-
trie, als Teilgebiet der Mathematik, besser zu verstehen (DePauli-Schomanovich
2007).

6 Diskussion

Es ist zu betonen, dass in dieser Studie eine kleine Stichprobe untersucht wurde
und keine anspruchsvollen, statistischen Methoden zum Einsatz kamen. Es lassen
sich lediglich Tendenzen aufzeigen, die im grofleren Umfang weiter zu untersu-
chen sind. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass alle Aussagen bezogen auf die Un-
terrichtspraxis lediglich Annahmen sind, die ebenfalls weiter untersucht werden
konnen.

Bezogen auf die Unterrichispraxis ist zusammengefasst zu erkennen, dass Unterrichts-
stunden in Kunst, in denen die Schiiler*innen Arbeiten mit geometrischen Formen
drucken, dazu fiihren kinnten, das Geometrieverstindnis zu verbessern. Gleichzei-
tig fillt auf;, dass ein bereits solides Geometrieverstindnis dazu fiihren kinnte, dass
komplexe, symmetrische Muster im Kunstunterricht gedruckt werden und folglich das
Geometrieverstindnis als Werkzeug fiir die Gestaltung von kiinstlerischen Arbeiten
genutzt werden kann. Konkret bedeutet dies, dass es auch im Kunstunterricht sinnvoll
sein konnte, zundchst geometrische Inbalte in Form von beispielsweise geometrischen
Ubungen zu wiederholen und zu vertiefen, sodass méoglichst allen Lernenden ermig-
licht wird, dieses Werkzeug nutzen zu kinnen.

Zusitzlich kann herausgestellt werden, dass grundsitzlich auch Verbesserungen
im Geometrietest erzielt werden konnen, wenn keine Gestaltungsvorgaben (Re-
geln) eingehalten oder Formzusammensetzungen und Muster gedruckt wurden.
Somit kann sowohl ein ausschliefllich freies Drucken im Unterricht als auch ein
Drucken ohne Mustergestaltungen und komplexe Formzusammensetzungen zu
Erkenntnissen im Bereich der Geometrie fithren. Dieser Umstand ist eventuell
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durch den grundsitzlich handelnden sowie individuellen Umgang mit geometri-
schen Stempelformen und die anschliefenden Reflexionsgespriche iiber gesam-
melte Erfahrungen erklirbar.

Es ist weiterhin zu vermuten, dass neben den individuellen Druckerfahrungen
die anschliefenden Reflexionsgespriche einen Einfluss auf die geometrischen
Kompetenzen der Schiiler*innen haben. Nach Kirchner fiihrt das Sprechen iiber
Asthetisches dazu, Einsichten in gestalterische Zusammenhinge zu erlangen. Die-
se Einsichten ergeben die Bildkompetenz (Kirchner, 2008). Dadurch, dass die
Probanden*innen mit geometrischen Formen drucken und diese resultierend als
Gestaltungselemente gelten sowie den Gegenstand der Reflexionsgespriche bil-
den, werden folglich Einsichten in geometrische Zusammenhinge ermdglicht.
Demzufolge ist fiir die Unterrichtspraxis bedeutend, dass umfangreiche, intensive
Reflexionsgespriche geplant werden, sodass Erfahrungen geteilt werden kénnen
und die Lernenden auch Entdeckungen in Arbeiten anderer Schiiler*innen ma-
chen konnen, da dies ebenfalls einen Einfluss auf das Geometrieverstindnis haben
kann. Weiterhin kann es Testwiederholungseffekte geben.

Zusammenfassend kann im Rahmen dieser Studie exemplarisch ein Zusammen-
wirkungen zwischen dem kiinstlerischen Vorgehen und dem Geometrieverstind-
nis der Probanden*innen aufgezeigt werden. Zusammenhinge sind dabei in beide
Richtungen erkennbar, da sowohl das Geometrieverstindnis pridiktiv fiir das
kiinstlerische Vorgehen als auch das kiinstlerische Vorgehen fiir das Geometrie-
verstindnis ist. Die Kenntnis ermdglicht eine sinnvolle Gestaltung eines ficher-
verbindenden Unterrichts. Die Lehrkraft kann dieses Wissen nutzen, um noch
individueller und gezielter auf die Lernenden eingehen zu kénnen.
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Forschendes Lernen
in der angewandten Sozialpsychologie

Im Folgenden wird das Seminarkonzept fiir das dreisemestrige Projektbandse-
minar ,,Werte, Rollen und Selbstbilder in der Schule: Herausforderungen und
Chancen® beschrieben. Diese Lehrveranstaltung ist konzipiert als eine besondere
Herausforderung fiir die Studierenden zum Ende ihres Studiums. Das Seminar
ist inhaltlich in der Sozialpsychologie verortet, zu der die Studierenden bis dahin
nur eine Einfithrung im Umfang von einer Semesterwochenstunde erhalten ha-
ben. Die Studierenden bringen ein grundlegendes Methodenwissen mit, haben in
der Regel jedoch keine Erfahrung im quantitativ-empirischen Arbeiten. Dennoch
wird im Rahmen des Konzepts eine hohe Selbststindigkeit eingefordert.

Im Laufe der drei Semester und der damit verbundenen Phasen des Forschungs-
projekts stehen dabei unterschiedliche Lernziele im Vordergrund und die Rollen-
verteilung zwischen Studierenden und der Dozentin entwickelt sich zunehmend
hin zu einem kollegialen Verhiltnis. Das Thema des hier beispielhaft dargestellten
Seminardurchlaufs betrifft verschiedene Aspekte der persénlichen und sozialen
Identitit.

1. Phase: Entwicklung einer Forschungsfrage

In der ersten Phase des Seminars haben die Studierenden die Aufgabe, in Grup-
pen eine theoriegeleitete Forschungsfrage und méglichst konkrete Hypothesen zu
entwickeln. Zunichst geht es darum, den Studierenden grundlegende Theorien
und Befunde aus der Sozialpsychologie an die Hand zu geben, in diesem Fall z.B.
zur Theorie der sozialen Identitit (Hornsey, 2008; Tajfel & Turner, 2004), der
Identifikation und Leitung des Verhaltens durch Grundwerte (Sagiv et al., 2017;
Schwartz et al., 2012) sowie zur Bedrohung der Identitit und deren Konsequen-
zen (Jonas et al., 2014; Steele, 1997). Von Beginn an wird dabei das in der psy-
chologischen Forschung so wichtige Ubersetzen zwischen der Theorieebene und
der Operationalisierungsebene in einem bestimmten Anwendungskontext thema-
tisiert und geiibt. Wenn es beispielsweise um die Theorie der Rollenkongruenz
geht, die erklirt, dass Menschen fiir Verhalten, welches von der Geschlechterrolle
abweich, sozial sanktioniert werden (Eagly & Karau, 2002), kann es dennoch
eine Herausforderung sein, konkrete damit verbundene Phinomene im Schul-
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kontext zu beschreiben (z.B. wenn Jungen fiir Anhinglichkeit und Midchen fiir
Vorlautsein kritisiert werden). Die erste Phase des Seminars ist daher von den fol-
genden Diskussionsfragen geprigt: Wo spielt diese Theorie oder dieses Konstruke
eine Rolle? Woran erkennt man dieses Konstrukt oder Merkmal konkret? Wie
werden sich Personen in dieser Situation wahrscheinlich verhalten? Wie lisst sich
diese Vorhersage begriinden?

Eine wichtige Rolle fiir das forschende Lernen spielt in diesem Zusammenhang
auch die aufkeimende Erkenntnis, dass fiir ein konkretes, interessantes Phinomen
oder einen konkreten Anwendungskontext eine Forschungsliicke besteht. Im bes-
ten Fall stehen die Studierenden so in der zweiten Hilfte des ersten Semesters mit
einer offenen Forschungsfrage da (z.B.: Wie wichtig ist das Erleben geteilter Werte
mit den Klassenkamerad*innen und mit der Lehrkraft fiir das Klassenklima?), auf
deren Antwort sie wirklich neugierig sind. Mit der Formulierung von méglichen
Antworten auf diese offene Frage beginnt die eigentliche Forschungsarbeit der
Studierenden in Kleingruppen. Unterstiitzung durch die Dozentin ist dabei vor
allem in Form einer fortlaufenden Riickfrage nach Konkretisierung und Begriin-
dung, in einer Fokussierung und Eingrenzung auf den Kern der Frage sowie in
einer individuellen Unterstiitzung bei der (fachfremden und englischsprachigen)
Literaturrecherche notig.

2. Phase: Vorbereitung der Studie und Beginn
der Datenerhebung

In der zweiten Phase, die in der Regel bereits zum Ende des ersten Semesters
beginnt und mindestens bis zum Ende des zweiten Semesters andauert, haben
die Studierenden die Aufgabe, eine eigene Erhebung zur Beantwortung der For-
schungsfrage umzusetzen. Zunichst miissen sie ihr Forschungsdesign ausarbei-
ten, geeignete Mafle fiir die Variablen von Interesse auswihlen und den Ablauf
der Studie planen. Dabei sollen sie ein vertieftes Verstindnis davon entwickeln,
inwieweit experimentelle und korrelative Methoden fiir die Beantwortung der
Frage geeignet sind. Unterstiitzung bekommen sie dabei zunichst durch vorstruk-
turierte Aufgaben und deren Besprechung bei Prisenzterminen. Im Verlauf der
Phase geht dies zunehmend in selbstorganisierte Arbeitsschritte {iber, zu welchen
die Projektgruppen in regelmifligen Sprechstunden Feedback bekommen. Auch
die im Verlauf des Studiums gelernten Giitekriterien Objektivitit, Reliabilitit und
Validitdt werden durch die Diskussion von Details wie der altersgerechten Spra-
che, dem besten Antwortformat sowie der angemessenen Breite oder Spezifitit der
Fragen erst richtig greifbar. Diese Auseinandersetzung mit der effektiven Kommu-
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nikation zwischen den Studierenden selbst und den Teilnehmer*innen soll iiber
die Studie hinaus auch angewandte epistemische Prozesse professionalisieren.

Auflerdem beginnen auch die Kontaktaufnahme und ggf. Abstimmungen mit
Schulleitungen und Lehrkriften, die die Erhebung erlauben miissen und unter-
stiitzen sollen. Um méoglichst effektiv zu rekrutieren, miissen die Studierenden
vor allem lernen zu vertreten, welchen Mehrwert ihre Studie hat, inwieweit dieser
die benétigte Zeit und Unterstiitzung wert ist und dass rechtliche und ethische
Vorgaben eingehalten werden. Dies ist ein duflerst kritischer Punkt im Prozess,
an welchem Projekte mitunter scheitern kénnen und vollstindig neu geplant
werden miissen. Die Bedenken sind nicht immer vorhersehbar, z.B. scheiterte
ein Projekt in der Vergangenheit an einer Schulleitung, die nicht wollte, dass die
Schiiler*innen anonym iiber Mobbingerfahrungen befragt wurden, da es solche
an der Schule nicht gibe. Auch das Projekt der Gruppe, die in diesem Band ihren
Beitrag vorstellt, scheiterte vorerst aus unvorhersehbaren Griinden in dieser Phase:
Wegen des pandemiebedingten Ausfalls von Prisenzunterricht konnte keine Pri-
senzerhebung mit Schulklassen mehr durchgefiihrt werden und deshalb die Frage
der Rolle der Homogenitit bzw. Heterogenitit von Werten fiir das Klassenklima
nicht mehr untersucht werden. Der Umgang mit Uberforderung und solchen
Riickschligen ist ein weiteres Ziel dieses Konzepts fiir forschendes Lernen. Die
Erfahrung, dass trotz oder manchmal gerade wegen des Scheiterns Erkenntnis-
se gewonnen werden konnen, dient der Entwicklung der personlichen Resilienz.
Hierbei fungiert die Dozentin als Coach, indem sie eine positive Neubewertung
der Situation und eine Besinnung auf Stirken und Ressourcen anregt. Bei dem
vorgestellten Projekt wurde aus der Not eine Tugend gemacht und der Fokus auf
die Rolle von Werten fiir das Verhalten von Kindern in der Pandemie verschoben.

3. Phase: Auswertung und Verschriftlichung

Die letzte Phase des Projekts beginnt, sobald die Daten fiir die Analyse vorlie-
gen — iiblicherweise zu Beginn des dritten Semesters. Die Studierenden miissen
in dieser Phase grundlegende Kompetenzen im Umgang mit Daten erwerben
(z.B. Management von Datendateien, Priifung und Bereinigung von Daten und
Berechnen von Variablen zur Priifung der Hypothesen). Obwohl die statistische
Auswertung der Daten unter enger Anleitung und gemeinsam mit der Dozentin
durchgefiihrt wird, ist die Uberwindung des Gefiihls der Uberforderung mit ei-
ner fiir die meisten vollstindig neuen Materie auch an dieser Stelle eine wichtige
Lernerfahrung. Wichtig ist dabei, dass dieses Gefiihl des Verlorenseins von Anfang
an als ein normaler Teil des Prozesses dargestellt wird, um ein Disengagement
der Studierenden zu verhindern (vgl. Yeager & Walton, 2011). Spitestens bei der
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gemeinsamen Diskussion dariiber, wie die Ergebnisse die Forschungsfrage beant-
worten, kehrt das belohnende Gefiihl zuriick, mit der harten Arbeit der vergan-
genen Monate ein Stiick Wissen geschaffen zu haben. Neben der Auswertung
der Daten, bei der hiufig auch Fehlannahmen und -schliisse korrigiert werden
miissen (z.B. Korrelation = Kausalitit, signifikante Effekte = starke Effekte), steht
in der dritten Phase die kritische Diskussion und miindliche sowie schriftliche
Prisentation der Ergebnisse an. Die Arbeit daran wird durch einen schriftlichen
Leitfaden sowie mehrere Feedbackrunden unterstiitzt. Die Studierenden {iben da-
bei besonders intensiv das wissenschaftliche Argumentieren, das sie bereits aus
Hausarbeiten und der Bachelorarbeit kennen. Dariiber hinaus entwickeln sie
durch die enge Zusammenarbeit in der Gruppe auch ihre Teamfihigkeit. Diese
gemeinsame Verantwortung fiir ein eigenes Projekt wird in den Evaluationen zum
Seminar immer wieder als ein bereichernder Aspekt genannt. Unterstiitzt wird
dieser durch die Dozentin mittels Riickfragen im Laufe des Prozesses sowie ggf.
durch Vermittlung bei Schwierigkeiten.

Uber das gesamte Seminar hinweg sind die wichtigen Ziele dieses Ansatzes fiir
forschendes Lernen: 1) die kritische Reflexion und Professionalisierung von all-
tiglichem diagnostischen und vorhersagendem Verhalten im Schulalltag durch
die intensive Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen epistemischen Pro-
zess zu fordern, 2) die Erfahrung, vermeintliches Scheitern und Uberforderung
tiberwinden zu kénnen und daran zu wachsen, 3) eigene Ideen, Vorhersagen und
Projekte mit sachlichen Argumenten zu vertreten und zu prisentieren.

Die Studierenden selbst meldeten zu diesem Seminar mehrfach zuriick, dass der
tiefe Einblick in den Forschungsprozess ihre Perspektive auf das Thema bedeutend
erweitert hat, dass sie das intensive und individuelle Feedback sehr schitzen und
dass sie stolz auf die geleistete Forschungsarbeit sind und auf die Probleme, die sie
dabei gelost haben.
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Der Zusammenhang zwischen den Werten
von Grundschulkindern und ihrem Verhalten

in der Pandemie

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projekt-
bandseminar ,Werte, Rollen und Selbstbilder in der Schule: Herausforderungen und
Chancen® (Lehrende: Prof. Dr. Carolin Schuster).

Zur Eindimmung der Corona-Pandemie werden auch Kindern viele Einschrin-
kungen abverlangt. Ziel dieser korrelativen Studie ist die Untersuchung von Fak-
toren, welche deren Verhalten in Bezug auf die Corona-Maf§nahmen beeinflussen
kénnen. Der verwendete Online-Fragebogen wurde von 30 Grundschiiler*innen
beantwortet. Diese wurden zum einem zu ihrem aktuellen Wohlbefinden und
personlichen Werten befragt. Zum anderen wurden Fragen zu ihrem subjektiven
Erleben der Corona-Mafinahmen sowie zukiinftigem Verhalten in Bezug auf die
Mafinahmen und deren Befiirwortung durch Eltern und Freunde gestellt. Die Er-
gebnisse zeigen wie erwartet, dass Kinder die MafSnahmen umso mehr einhalten
wollten, je besser sie sie empfanden und je mehr die Eltern diese als wichtig erach-
teten. Jedoch gibt es, anders als erwartet, keinen Zusammenhang zwischen den
entsprechenden Grundwerten der Kinder und ihrer Einhaltung der Mafinahmen.
Dies deutet darauf hin, dass Kinder sich weniger von abstrakten, internalisierten
Werten leiten lassen als von ihrem intrinsischen Empfinden und von extrinsischen
Quellen wie den Eltern.

Einleitung

Durch die Einschrinkung sozialer Kontakte, die auch mit den Prisenzuntersa-
gungen von Bildungseinrichtungen einhergehen, sind Kinder und Jugendliche
von den Folgen der Corona-Pandemie betroffen. Das UKE Hamburg untersuch-
te in der COPSY-Lingsschnittstudie die Auswirkungen und Folgen der Coro-
na-Pandemie auf die psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in
Deutschland. Die Forscher*innen kamen zu dem Ergebnis, dass sich 71 % der
Kinder und Jugendlichen durch die erste Welle der Pandemie, die im Mirz 2020
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begann, belastet fithlten. 82,8 % der befragten Kinder und Jugendlichen gaben
an, dass diese Belastung dadurch zu Stande kommt, dass sie ihre Freund*innen
nicht mehr treffen konnten. Zudem habe sich der Anteil von Kindern und Ju-
gendlichen mit psychischen Auffilligkeiten verdoppelt, ihr Gesundheitsverhalten
wiederum verschlechtert (Ravens-Sieberer et al., 2021). Fernschbeitrige wie der
von der ARD-Sendung Kontraste (2020) zeigen die Angst der Kinder, sich mit
dem Virus anzustecken und dadurch Familienmitglieder zu gefihrden oder sich
selbst damit in tddliche Gefahr zu bringen.

Wihrend vor allem Kinder zu Beginn der Corona-Pandemie als Treiber des Infek-
tionsgeschehens ausgeschlossen wurden, riickten sie mit den Diskussionen iiber
das Aussetzen des Prisenzunterrichts beziehungsweise schrittweise Zuriickkehren
in die Schulen immer mehr in den Fokus der Offentlichkeit. Das Robert-Koch-
Institut hat in seiner Risikobewertung vom 21.04.2021 deutlich gemacht, dass
seit Februar 2021 die Fallzahlen wieder steigen wiirden und ein ,besonders ra-
scher Anstieg“ (Robert-Koch-Institut, 2021) bei Kindern und Jugendlichen beob-
achtet worden sei. Eine Hiufung von Infektionen hat man insbesondere in Privat-
haushalten, Kitas und zunehmend auch an Schulen einschliefllich der Belegschaft
vorgefunden (ebd.).

Dementsprechend gelten auch fiir Kinder und Jugendliche die von der Bun-
desregierung beschlossen Mafinahmen wie Kontaktbeschrinkungen, die Mas-
kenpflicht im offentlichen Raum und die Einschrinkungen im Freizeitbereich
(Bundesgesetzblatt, 2021). Uber die Motivation von Kindern bei der Einhaltung
von Corona-Mafinahmen ist bislang wenig bekannt. Durch die Kultusministe-
rien wurden zudem verschiedene Szenarien entwickelt, die in der Regel in Ab-
hingigkeit der jeweiligen Pandemie-Situation eine Reihe von Mafinahmen zum
Gesundheitsschutz und zur Eindimmung der Pandemie vorsehen. Die weitest-
gehende Mafinahme ist dabei die Untersagung von Prisenzunterricht. Weniger
weitgehende Mafinahmen sind die Reduktion der Anzahl von Personen in einem
Raum, die Pflicht zur Nutzung einer (medizinischen) Mund-Nasen-Bedeckung,
Regelungen zum Abstand untereinander, die bewusste Gruppenbildung von Per-
sonen und weitere Mafinahmen zur Hygiene (Niedersichsisches Kultusministe-
rium, 2021). Daher besteht eine besondere Wichtigkeit in einer Untersuchung
derjenigen Faktoren, die mit dem Verhalten der Schiiler*innen zusammenhingen
und es potentiell beeinflussen kénnten. Die hier beschriebene Studie untersucht
darum die Relevanz von Werten (z.B. Benevolenz, Sicherheit) der Kinder, von ih-
rem Erleben der Mafinahmen sowie von Einstellungen von Eltern und Freunden
fiir das Verhalten der befragten Grundschiiler*innen.
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Werte als Leitprinzipien von Verhalten

Wihrend der auflergewohnlichen Situation in einer Pandemie miissen Menschen
ihre gewohnten Verhaltensweisen dndern. Mannschaftssportarten, Ausfliige, Fa-
milienfeiern oder auch der engere Kontakt zu Mitschiiler*innen in und aufler-
halb der Schule gilt es zu unterlassen, um das Infektionsgeschehen einzudim-
men. Auch von jungen, gesunden Personen mit geringerem Risiko, selbst an einer
Infektion schwer zu erkranken (Crimmins, 2020; Dowd et al., 2020), wird die
Einhaltung von Corona-Mafinahmen und damit z.B. auch der Verzicht auf eine
Abiturient*innenfeier gefordert. Dabei kdnnten sie Mitmenschen anstecken, die
zu einer Risikogruppe fiir einen schweren Verlauf der Krankheit gehéren und ein
héheres Sterblichkeits- oder langfristiges Gesundheitsrisiko aufweisen. Aus die-
sem Grund wurden die Einhaltung der Maf{nahmen sowie die Empfehlungen zur
Eindimmung des Infektionsgeschehens oft als eine moralische Frage diskutiert,
bei der es darum geht, das Gemeinwohl iiber das eigene Wohl zu stellen sowie als
eine Frage der Solidaritit mit anderen in der Gesellschaft und des Schutzes des
Lebens aller Menschen (z.B. Brakman, 2020; Hinsliff, 2020; Kluger, 2020). Fiir
Erwachsene bedeutet dies, dass sie dementsprechend die MafSnahmen umso mehr
einhalten, je eher sie diese im Einklang mit ihren Werten sehen (fiir eine dhnliche
Argumentation s. Schuster, 2021).

Diese Funktion als Leitprinzipien fiir Verhalten ist auch ein definitorisches Merk-
mal von Werten. Schwartz definiert: ,,Values (1) are concepts or beliefs (2) pertain
to desirable end states or behaviors, (3) transcend specific situations, (4) guide
selection or evaluation of behavior and events, and (5) are ordered by relative
importance.“ (Schwartz, 1992, 4). 1992 stellt Schwartz ein Wertemodell vor, das
Werte in ,motivational types of values® (ebd.) einteilt, also mit Wertetypen ar-
beitet, die jeweils Werte derselben motivationalen Ausrichtung zusammenfassen.
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Abb. 1: Darstellung des zirkumplexen Wertemodells von Schwartz (vgl. Schwartz, 1992)

Die Abbildung 1 zeigt das Wertesystem mit den 10 Wertetypen. Wertetypen, die
gut miteinander vereinbar sind, liegen im Kreis nebeneinander und sich wider-
sprechende Wertetypen liegen einander gegeniiber. Eine Grundhypothese dieser
Wertetheorie ist, dass Einstellungen und Verhalten von Personen durch Abwi-
gungen relevanter konkurrierender Werte geprigt sind (Schwartz, 1996). Diese
Hypothese konnte bereits in bestimmten Bereichen, wie beispiclsweise in Bezug
auf umweltfreundliches Verhalten, bestitigt werden (Nordlund & Garvill, 2003;
Ruepert et al., 2016; van der Werfl et al., 2013). Ergebnisse neuerer Studien deu-
ten darauf hin, dass die Bezichungen zwischen Werten und Verhalten je nach
Wichtigkeit der Werte sogar stirker sein kdnnen als bisher angenommen (Lee et
al., 2021).

Menschen streben also danach, im Einklang mit den Grundwerten zu handeln,
mit denen sie sich identifizieren (z.B. Bardi & Schwartz, 2003; Maio et al., 2009).
Sie versuchen, ihr Selbstwertgefiihl als moralische Person aufrechtzuerhalten (Zla-
tev et al., 2020). Fiir die vorliegende Forschungsarbeit bedeutet dies, dass Men-
schen, denen die Werte Universalismus und Wohlwollen wichtig sind, eher proso-
ziales Verhalten zeigen sollten und dementsprechend in der Pandemiesituation
cher die spezifischen Mafinahmen einhalten. Dies sollte ebenso fiir Menschen
gelten, denen die Werte Konformitit und Sicherheir wichtig sind. Hingegen ist
zu erwarten, dass Menschen, denen die Werte Leistung, Macht, Hedonismus oder
Stimulation besonders wichtig sind, eher weniger bereit sind, die Mafinahmen
einzuhalten. Fiir diese Zusammenhinge zwischen bestimmten Werten und der
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Einhaltung von Corona-Mafinahmen sprechen auch Ergebnisse einer noch un-
verdffentlichten Studie (Schuster, 2021).

Die bisher aufgezeigte Forschungslage zu wertgeleitetem Verhalten bezieht sich auf
Erwachsene. Bereits Kinder im Grundschulalter weisen jedoch eine differenzierte
Wertestruktur auf (Déring, 2018). Auf Basis der Theorie von Schwartz wurde ein
Messinstrument fiir Werte bei Kindern entwickelt und erfolgreich eingesetzt (D6-
ring, 2010). Im Rahmen der berichteten Forschungsarbeit wurde hier, wihrend
eines zum Zeitpunkt der Erhebung als hoch eingeschitzten Infektionsgeschehens,
an Schulen iiberpriift (Peter, 2021), ob bereits bei Kindern ein Zusammenhang
zwischen Werten und Verhalten besteht. Basierend auf der Konzeptualisierung
von Werten als Leitprinzipien nehmen wir an, dass das Werteprofil der Kinder
zumindest teilweise ihr Verhalten in der Pandemie erklirt. Konkret steht dahinter
die Hypothese (1), dass Kinder mit stirker ausgeprigten Werten Wohlwollen,
Konformitit und Sicherheit e¢her die Mafinahmen zur Pandemieeindimmung
einhalten wollen. Kinder, denen es wichtig ist, sich und andere zu schiitzen und
anderen zu helfen, sollten ebenfalls eher motiviert sein, ihr Verhalten danach zu
richten, die Ansteckungsgefahr zu minimieren. Zudem ist anzunehmen, dass auch
Kinder mit stirker konservativen Werten, wie Sicherheit und Konformitit, die
Mafinahmen einhalten werden. Demgegeniiber sind die Werte Macht, Hedonis-
mus und Stimulation weniger im Einklang mit den einschrinkenden Maf3nah-
men. Kinder, denen es also wichtig ist, michtig zu sein, das Leben zu geniefen
und aufregende Sachen zu machen, sollten eher weniger motiviert sein, sich ent-
sprechend der Mafinahmen zu verhalten.

Normen und externe Erwartungen als Leitlinien fiir Verhalten

Neben den Werten gibt es noch weitere Faktoren, die einen Einfluss auf die Ver-
haltensabsicht und das Verhalten aufweisen kénnen. Neben den abstrakten, weit-
gehend internalisierten, leitenden Werten der Kinder kénnten von Eltern oder
Freunden vermittelte Normen und damit verbundene soziale Anreize die Verhal-
tensabsicht und das Verhalten der Grundschiiler*innen beeinflussen. Darum ist
eine weitere Grundannahme, dass das Verhalten neben dem personlichen Werte-
profil auflerdem von Erwartungen sozialer Bezugspersonen extrinsisch beeinflusst
wird. Dabei wirken Normen auf das Verhalten. Normen implizieren soziale Er-
wartungen, bei deren Nichterfiillung mit Sanktionen zu rechnen ist (Cialdini et
al., 1991). Sie stellen somit einen wichtigen Aspekt der extrinsischen Motivation
dar.

Das menschliche Bediirfnis nach sozialer bzw. interpersonaler Bezogenheit be-
wirkt, dass Handlunggsziele, die von wichtigen Bezugspersonen an die handelnde
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Person herangetragen werden, die eigene Handlungsintention besonders stark be-
einflussen (Schiefele et al., 2018).

Da die Eltern bzw. die Familie als primire und zentrale Sozialisationsinstanz gel-
ten (Hurrelmann et al., 2018) und somit Erfahrungen aus der Familie als Orien-
tierungsrahmen fiir eigene Wertsetzungen, Einstellungen und Verhaltensmuster
dienen (ebd.), ist anzunehmen, dass elterliche Erwartungen Auswirkungen auf
das Verhalten von Kindern haben. Daher lautet die Hypothese (2): ,,Je mehr die
Eltern die Einhaltung der Mafinahmen befiirworten, umso mehr verhilt sich das
Kind entsprechend den Mafinahmen®. Durch potenzielle Sanktionierungen, z.B.
in Form von Schimpfen bei einer Nichteinhaltung der Mafinahmen oder auch
durch eine mégliche Anerkennung der Eltern, z.B. in Form von Lob bei einer
Einhaltung, kénnte das Verhalten der Kinder beeinflusst werden. Um potentiellen
Sanktionierungen aus dem Weg zu gehen oder aber Belohnungen entgegenzu-
nehmen, verhalten sich die Kinder entsprechend einer Einhaltung oder Nicht-
einhaltung. Gleiches ldsst sich auch in Bezug auf die Freund*innen sagen: Um in
der Peergroup nicht negativ aufzufallen, verhalten sich Kinder vermutlich eher
entsprechend der wahrgenommenen Haltung ihrer Freund*innen. Aus diesem
Grund lautet die Hypothese (3): ,,Je mehr die Freund*innen die Einhaltung der
Mafinahmen befiirworten, umso eher verhilt sich das Kind entsprechend den
Mafinahmen®.

Intrinsische Motivation fiir das Verhalten

Das Einhalten der Mafinahmen aufgrund der Erwartungen der Eltern und Freun-
de lisst sich also als eine Art der extrinsischen Motivation verstehen. Von be-
sonderer Wichtigkeit fiir das Verhalten ist jedoch (besonders bei Kindern) die
intrinsische Motivation, da sie mit dem direkten Empfinden von Spaf8 oder Freu-
de verbunden ist, also dem Ausmaf3, indem das Verhalten selbst als befriedigend
erlebt wird oder inwieweit es mit den eigenen Bediirfnissen kollidiert. Die intrin-
sische Motivation ist durch den Wunsch oder die Absicht definiert, eine Hand-
lung durchzufiihren, weil diese selbst als befriedigend erscheint. Die Griinde fiir
die Durchfiihrung der Handlung liegen also in der Handlung selbst und nicht in
extrinsischen Anreizen (Deci & Ryan, 1985).

Es ist erwartbar, dass die Einhaltung von einem GrofSteil der Maf§nahmen zur
Eindimmung der Corona-Pandemie (z.B. der Verzicht auf auf8erschulische Akti-
vititen und das Treffen mit Freunden) fiir Kinder tiberwiegend nicht als befriedi-
gend erlebt wird, sondern im Gegenteil sogar eher als unangenehm empfunden
wird. Diese Annahme ist an den erwarteten Bediirfnissen der Kinder orientiert
und wird zudem von der Erkenntnis gestiitzt, dass auch Erwachsene die Maf3nah-
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men vor allem negativ erleben (Schuster, 2021). Geben Kinder an, dass sie die
MafSnahmen ,bl6d“ finden, deutet dies auf intrinsische Motivation hin, die Maf3-
nahmen nicht einzuhalten, da diese der unmittelbaren Bediirfnisbefriedigung im
Weg stehen. Jedoch kénnte man vermuten, dass die Kinder dieses negative Erle-
ben unterschiedlich stark empfinden, z.B. weil sie auf unterschiedlich viele Dinge
verzichten miissen oder bestimmte Einschrinkungen einige Kinder stirker be-
einflussen als andere. So kénnten Kinder etwa mit Geschwisterkindern in einem
dhnlichen Alter den Verzicht auf das Treffen mit Freunden als weniger schlimm
empfinden als Einzelkinder, deren Kontakt zu Gleichaltrigen dadurch noch mehr
eingeschrinkt wire (Deutsches Jugendinstitut, 2020). Aus diesem Grund lautet
die Hypothese (4): ,,Je weniger negatives Erleben die Kinder gegeniiber den Maf3-
nahmen aufweisen, umso eher mochten sie sich in Zukunft daran halten.” Dies
folgt der Annahme, dass anhand der Zustimmung oder Ablehnung der Maf3nah-
men der Kinder auf ihr Verhalten in der Pandemie geschlossen werden kann.

Grad der Selbstbestimmung im Verhalten

Inwieweit extrinsische oder intrinsische Faktoren bedeutsam sind, sagt laut Ryan
und Deci (2000) etwas iiber den Grad der Selbstbestimmung im Verhalten aus.
Es geht also auch um die Frage, ob sich Personen auch ohne extrinsische Motiva-
tion entsprechend verhalten. Verhalten sich die Kinder also auch ohne erwartbare
Belohnung oder Sanktionierung mafinahmenkonform? Waschen sie sich bspw.
griindlich die Hinde, wenn die Eltern nicht hinsehen?

Die Abbildung 2 zeigt, wo wir die Ziele von Bezugspersonen und die eigenen
Werte nach dem Modell von Ryan und Deci (2000) einordnen wiirden.

Extrinsische Motivation Intrinsische Motivation

External Etwas External Etwas Internal Internal | Internal
Externe Regulation Introjektion Identifikation Integration
|
T
Bezugs- Werte  subjektives Erleben
personen der Mafinahmen
|
1
Abhéingigkeit von Fokus auf i
extrinsischen von sich selbst oder anderen 2u Zielen Synthessvon |
Belohnungen Zicka
Bewusste I Interesse
Reaktanz Wertschétzung der
Tiitigkeit Spal/ Vergniigen

Inhirente Zufriedenheit

Abb. 2: Grad der Selbstbestimmung des Einhaltens von Coronaschutzmafinahmen bei Kindern in
Anlehnung an: A Taxonomy of human motivation (Ryan, Deci, 2000, S. 61)
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Es erscheint unwahrscheinlich, dass die Einhaltung der insgesamt unangenehmen
Mafinahmen vor allem einer intrinsischen Motivation zuzuschreiben ist. Geben
Kinder an, dass sie die Mafinahmen ,,blod® finden, ist das mit einem Mangel an
Interesse, Spafl und Zufriedenheit in Bezug auf die Mafinahmen gleichzusetzen.
Die intrinsische Motivation, die Maffnahmen einzuhalten, sollte also gegeniiber
der Motivation, die Mafinahmen nicht einzuhalten, gering ausfallen. Aufgrund
dessen ist denkbar, dass die Grundschiiler*innen in Abhingigkeit von extrinsi-
schen Belohnungen oder auch Bestrafungen, die von ihren Eltern und anderen
Bezugspersonen ausgehen, ihr Verhalten in Bezug auf die Einhaltung der Maf3-
nahmen regulieren. Die Kinder internalisieren die Erwartungen ihrer Eltern bzw.
Freund*innen als externe Motivation zudem, identifizieren sich stufenweise selbst
mit dem Handlungsziel und verhalten sich dementsprechend (Schiefele et al.,
2018).

Auch die Motivation, Werten zu folgen, ldsst sich in das Selbstbestimmungsmo-
dell von Ryan und Deci (2000) integrieren. Da Werte internalisierte {ibergeord-
nete Ziele darstellen, denen sich Menschen verpflichtet fiihlen, kénnte man sie
am besten zwischen den Stufen Identifikation und Integration einordnen (Abbil-
dung 2). Somit wire der Grad der Selbstbestimmung des Einhaltens von Corona-
MafSnahmen bei den Kindern, sollte das Verhalten von den Werten beeinflusst
werden, héoher. Die Selbstverpflichtung zu Zielen stellt eine Analogie zu dem wer-
tegeleiteten Handeln dar. Dennoch ist auch bei wertegeleitetem Handeln keine
intrinsische Motivation zu unterstellen, da die Schiiler*innen der Primarstufe die
Mafinahmen zwar zur Erreichung eines Ziels einhalten, aber dabei nicht unbe-
dingt Freude oder Spaf§ empfinden miissen. Im Gegensatz dazu werden Werte
hiufig gerade zur Erklirung von Verhaltensweisen herangezogen, die nicht unmit-
telbar angenehm sind, wie z.B. umweltfreundliches Verhalten (Karp, 1996; Stern
et al., 1993; Thegersen & Olander, 2002). Der Anreiz besteht vermudlich eher
darin, dass man ein positives Selbstbild aufrechterhilt. Wertgeleitetes Verhalten
wiirde also bedeuten, dass Kinder die Maf{nahmen selbststindig einhalten, weil
sie das Ziel haben, dass sie und andere Menschen sicherer sind — auch wenn das
Verhalten selbst nicht unmittelbar angenehm ist und auch wenn gerade kein Lob
oder Tadel durch die Eltern zu erwarten ist. Die vorliegende Studie trigt somit
auch dazu bei, besser zu verstehen, wie selbstbestimmt die Grundschiiler*innen
Corona-Maf$nahmen einhalten.
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Methode

Stichprobe und Rekrutierung

Die Studie wurde in Form einer Online-Befragung durchgefiihrt. Die Studie hat
ein korrelatives Design. Die teilnehmenden Kinder wurden iiber verschiedene
Grundschulen in und um Liineburg rekrutiert. Die Wahl hierbei war nicht zufil-
lig, da die Stichprobe an Partnerschulen der Leuphana, innerhalb des Praxissemes-
ters, erhoben wurde. Rekrutiert wurden die Schiiler*innen durch Anfragen an die
Schulleitungen und Lehrkrifte. Ziel war es, eine moglichst grofle Stichprobe aus
Schiiler*innen verschiedener Klassen und Schulen zu erhalten.

Aufgrund der Corona-Pandemie und des mangelnden Zugangs zu den
Schiiler*innen im Rahmen des Prisenzunterrichts gab es verschiedene Hiirden
bei der Rekrutierung. Nicht alle Schulen gaben ihr Einverstindnis zur Befragung,
auch hemmte das Format der Online-Umfrage woméglich die Chancen und Ver-
bindlichkeit der Teilnahme. Schliefflich nahmen insgesamt 30 Schiilerinnen (18
Midchen und 12 Jungen) an der Befragung teil. Die meisten Teilnehmenden be-
fanden sich in der zweiten bzw. in der vierten Klasse. Kein Kind kam aus der ers-
ten Klasse, zehn Schiiler*innen besuchten zum Zeitpunke der Befragung die zwei-
te Klasse, acht Schiiler*innen die dritte Klasse und zwolf weitere Schiiler*innen
die vierte Klasse.

Da es sich um minderjihrige Schiiler*innen handelte, fiillten die Eltern vor Be-
ginn der eigentlichen Befragung eine Einwilligungserklirung aus. Zudem wurden
die Teilnehmenden in der Erklirung iiber die Ziele und Inhalte der Studie infor-
miert sowie die Anonymitit und Freiwilligkeit der Teilnahme zugesichert (Berger-
Grabner, 2016). Der Beginn der Umfrage war der 15.06.2020 und insgesamt
betrug der Erhebungszeitraum ca. 4 Monate.

Gestaltung des Fragebogens und Mafle

Allgemeine Gestaltungsprinzipien

Der Fragebogen setzte sich aus Fragen in Form von selbstberichteten Einschit-
zungen auf verschiedenen Antwortformaten und einem Ranking von Wertetypen
zusammen. Alle Fragen konnten sich die Schiiler*innen durch das Abspielen ei-
ner Audiodatei vorlesen lassen. Dadurch sollte gewihrleistet werden, dass auch
jingere Kinder und Kinder mit einer Leseschwiche die Moglichkeit haben, an
der Befragung teilzunehmen. Die Antwortformate waren so konzipiert, dass die
Schiiler*innen bei den Single-Choice-Fragen Smileys oder Hikchen zur Visuali-
sierung der Antwortmoglichkeiten hatten. Insgesamt waren die Instruktionen des
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Fragebogens also so gestaltet, dass moglichst alle Schiiler*innen der Altersstufe
alles problemlos verstehen und bearbeiten konnten.

Demographische Fragen

Der Fragebogen beginnt mit der Abfrage von personlichen Daten, um zu erfah-
ren, welchem Geschlecht die Beteiligten angehéren und in welcher Klassenstufe
sie sich befinden. Zudem werden die Teilnehmenden nach ihrem Alter und der
Anzahl ihrer Geschwister gefragt.

Wohlbefinden und subjektives Erleben der Schiiler*innen

Zunichst wurde zum besseren Verstindnis der Situation aus Sicht der Kinder
eine Frage zum allgemeinen Wohlbefinden wihrend der Corona-Zeit erfasst. Die
Antwortméglichkeiten dafiir reichten von ,sehr gut (1) zu ,,gut” (2), tiber ,nicht
so gut“ (3) zu ,schlecht” (4).

Im Anschluss daran folgten die hypothesenrelevanten Fragen. Zunichst wurde
den Schiiler*innen folgende Frage gestellt: ,Zurzeit ist alles etwas anders als sonst.
Manche Dinge kann man nicht so machen, wie man will. Es gibt besondere ,,Co-
rona-Regeln®. Wie findest du die folgenden Sachen?. Die Items zu dieser Frage
sollen das subjektive Erleben der Mafinahmen messen, welches auf theoretischer
Ebene als Indikator fiir die intrinsische Motivation verstanden wird. Sie wurden
zu einer Skala zusammengefasst und lauten: ,,Auf Treffen mit Freunden verzich-
ten®, ,,Abstand halten von den anderen Kindern®, ,Drauflen nichts anfassen,
,Mir oft die Hinde waschen®, ,Alleine zu Hause lernen statt in der Schule®, , Nur
einige Freunde in der Schule treffen®, ,Nur Hobbys zu Hause (kein Musikunter-
richt, Sportverein,...)%, ,Auf Unternehmungen verzichten (kein Kino, Schwimm-
bad,...)* und ,Einen Mundschutz tragen® und sind mit den Antwortformaten
wtotal blod“ (1), ,.ein bisschen blod“ (2), ,macht mir nichts aus“ (3) und ,finde ich
gut” (4) zu beantworten. Die Variable des subjektiven Erlebens der Mafinahmen
ist reliabel. Der Wert von Cronbach s Alpha fiir die vorgestellten neun Items liegt

hier bei .79.

Wertetypen

Bei der Abfrage der Wertetypen bezogen wir uns auf einen fiir Kinder entwickel-
ten Fragebogen, den Picture-Based Value Survey for Children (PBVS-C) (Déring,
2010). Ausgehend von Schwartz’ theoretischem Modell und dessen Erkenntnis-
sen hat Déring mit dem PBVS-C ein bildbasiertes Messinstrument entwickelt
und bei Kindern validiert (Déring, 2018). Fiir die vorliegende Studie wurde die
Art der Priorisierung abgewandelt und die Zahl der Items auf ein statt zwei Bilder
pro Wertetyp reduziert. Hierbei wihlten wir jeweils das aus unserer Sicht besser
verstindliche bzw. aussagekriftigere Bild aus.
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Die Aufgabe fiir die Schiiler*innen bei dem Ranking lautet wie folgt: ,,Hier sichst
du einige Bilder. Stell dir vor, du bist das Kind mit der Streifenkappe und dem
grauen Hemd. Denke dariiber nach, wie du in deinem Leben sein méchtest. Ord-
ne die Bilder danach, wie wichtig du es findest, in deinem Leben so zu sein wie
das Kind auf dem Bild!“. Auf den Bildern wird dargestellt, was dem jeweiligen
Kind wichtig ist. Zudem ist unter jedem Bild ein kurzer Satz formuliert, der zur
Erkliarung der Abbildung dient. Auf dem Bild fiir Macht ist das Kind im grauen
Hemd zu schen, wie es anderen den Weg zeigt, denn ,,Ich méchte der Anfiihrer
sein® ist diesem Kind besonders wichtig. Auf dem Bild fiir Leistung ist das Kind
zu sehen, wie es seiner Mutter etwas in einem Buch zeigt, denn ,Ich méchte zei-
gen, was ich kann® ist diesem Kind wichtig. ,,Ich méchte es mir gut gehen lassen
ist dem Kind auf dem Bild fiir Hedonismus wichtig, was durch das Eis, welches es
in der Hand hilt, erkennbar ist. Auf dem Bild fiir Stimulation ist das Kind mit der
Streifenkappe mit einem Fallschirm zu sehen, denn ihm ist ,Ich méchte aufregen-
de Sachen machen® sehr wichtig. Auf dem Bild fiir Selbstbestimmung schaut das
Kind mit einem Teleskop ins Weltall, denn ,,Ich méchte Neues entdecken® ist die-
sem besonders wichtig. ,Ich méchte geschiitzt sein® ist dem Kind auf dem Bild fiir
Sicherheit wichtig, was dadurch verdeutlicht wird, dass sich das Kind in seinem
gemiitlichen Zuhause authilt, wihrend drauflen ein Unwetter herrscht. Auf dem
Bild fiir Konformitit wartet das Kind darauf, dass die Ampel griin wird, bevor es
tiber die Straf8e geht, denn ,,Ich méchte Regeln beachten® ist diesem sehr wichtig.
Auf dem Bild fiir Tradition lauscht das Kind im grauen Hemd seinem Grof3vater,
da ,Ich méchte etwas von frither erfahren wichtig fiir es ist. ,,Jch méchte anderen
helfen® ist dem Kind auf dem Bild fiir Wohlwollen wichtig, zu erkennen ist dieses
daran, dass es auf dem Bild einem anderen Kind auf die Beine hilft. Auf dem Bild
fiir Universalismus pflanzt das Kind mit der Streifenkappe einen Baum, denn ,Ich
mochte mich um die Natur kiitmmern® ist diesem besonders wichtig. Durch das
Anordnen der Bilder nach Wichtigkeit erhilt jeder Wert einen Rangplatz von 1
(am unwichtigsten) bis 10 (am wichtigsten).

Einstellungen der Bezugspersonen zu den MafSnahmen

Um die Einstellung der Eltern und Freund*innen zu den Mafinahmen zu erfas-
sen, sollten die Teilnehmenden noch einmal an all das denken, was sie gerade
anders machen als sonst, also an ,,zu Hause bleiben, keine anderen Kinder treffen,
nichts anfassen, [...] oft die Hinde waschen und so weiter“. Die Fragen ,Wie
finden deine Eltern es, wenn du dich an diese ,,Corona-Regeln hiltse? und ,, Wie
finden deine Freunde es, wenn du dich an diese ,Corona-Regeln® hiltst?“ sind mit
wsehr gut® (1), ,gut* (2), ,nicht so gut* (3) oder ,blod" (4) zu beantworten.

Zwei weitere Fragen dienten der explorativen Untersuchung der Frage, wie selbst-
gesteuert die Kinder ihr Verhalten empfanden: Ich bestimme selbst, ob ich mich
an die ,,Corona-Regeln“ halte oder nicht und ,Ich halte mich an die ,Corona-
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Regeln®, weil meine Familie es von mir erwartet”. Diese konnten die Befragten

mit ,ja“ (1), ,eher ja“ (2), ,eher nein® (3) und ,,nein“ (4) beantworten.

Auf die Frage , Findest du selbst, dass es wichtig ist, sich an die ,Corona-Regeln‘ zu
et g 124

halten?* kann mit ,,Ja“, ,Nein“ oder ,, Weif§ nicht® reagiert werden.

Wahrgenommener Zusammenhang von Werten und Verhalten
in der Pandemie

Im folgenden Abschnitt sollte gemessen werden, inwieweit die Kinder das Einhal-
ten der MafSnahmen zu bestimmten Werten in Bezug setzen. Damit kann tiber-
priift werden, ob Kinder die gleichen Werte wie Erwachsene (Schuster, 2021) mit
Corona-MafSnahmen in Bezug setzen. Die Aufgabe fiir die Schiiler*innen lautet:
,Hier siehst Du wieder einige Bilder. Schau auf das Kind mit der Streifenkappe
und dem grauen Hemd. Uberlege fiir jedes Bild, ob sich das Kind auf dem Bild
an die ,Corona-Regeln‘ halten wiirde oder nicht.“ Nun sollen nur die Bilder, von
denen die Kinder der Meinung sind, dass diese zutreffen, in die rechte Spalte
gezogen werden. Die Bilder sind dieselben wie bei dem ersten Ranking, nur die
Bildunterschrift wurde in der dritten Person formuliert. Aus ,Ich méchte der An-
fiihrer sein® wurde ,Dieses Kind méchte der Anfiihrer sein®. Aus ,,Ich will zeigen,
was ich kann“ wurde ,Dieses Kind will zeigen, was es kann®. So wurden auch alle
weiteren Beschreibungen dem jeweiligen Bild angepasst.

Verhaltensabsicht

Das Maf fiir Verhaltensabsicht wurde eingeleitet mit der Frage ,, Wirst du dich in
Zukunft an die folgenden ,Corona-Regeln® halten (auch wenn deine Eltern oder
die Schule nicht aufpassen)? zusammen mit denselben Items wie bei der Frage
vom Anfang. Jedoch sind die neun Items nun als Regeln formuliert, weshalb sie
wie folgt lauten: ,Regel 1: Auf Treffen mit Freunden verzichten®, ,Regel 2: Ab-
stand halten von anderen Kindern®, ,Regel 3: DraufSen nichts anfassen etc. (sie-
he oben). Die Antwortméglichkeiten zu dieser Frage lauten ,auf jeden Fall® (1),
,meistens” (2), ,manchmal® (3) und ,nein® (4). Die Variable Verhaltensabsicht
hat eine gute Reliabilitit (Cronbachs Alpha =.813).

Die letzte Frage fiir die Teilnehmenden lautet wieder: ,Wie ging es dir in den
letzten Wochen in der Corona-Zeit?“. Auch diese Frage ist wieder mit ,sehr gut*,
»gut®, ,nicht so gut* oder ,schlecht” zu beantworten. Sie wurde noch einmal an
das Ende der Umfrage gestellt, um explorativ zu priifen, ob sich nach der Beant-
wortung des Fragebogens, in denen die aktuellen Mafinahmen deutlich abgebildet
sind, die Antwort der Kinder geidndert hat Aufgrund des hohen Zusammenhangs
wurden beide Messungen zu einem Wert zusammengefasst, = .72.
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Ergebnisse

Deskriptive Datenauswertung

Mit Blick auf das generelle Wohlbefinden lisst sich festhalten, dass es den be-
fragten Kindern zum Erhebungszeitraum im Durchschnitt ,,gut ging (M = 1.97,
SD = 0.61).

Die deskriptive Datenauswertung der Werteprofile der Kinder zeigt, dass den
Kindern im Durchschnitt die Wertetypen Leistung (M = 6.68, SD = 3.02) und
Wohlwollen (M = 7.20, SD = 2.48) am wichtigsten sind. Der Wertetyp Macht
(M =2.04, SD = 2.24) ist den Kindern im Durchschnitt am unwichtigsten.

Die wahrgenommene Einstellung der Eltern fiir die Mafinahmen ist iiberwie-
gend positiv: Bei der Frage, wie die Eltern es finden, wenn sich die Kinder an
die Corona-Regeln halten, gaben die Kinder im Durchschnitt ,sehr gut® an
(M = 1.43, SD = 0.50). Beziiglich der Freund*innen und ihren Einstellungen zu
der Umsetzung der Corona-Regeln gaben die Kinder im Durchschnitt an, dass
die Freund*innen diese ,,gut” finden (M = 1.83, SD = 0.38). Die niedrige Stan-
dardabweichung zeigt, dass die Kinder sich diesbeziiglich weitgehend einig sind.
Abbildung 6 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen des subjektiven
Erlebens der Kinder in Bezug zu den einzelnen Mafinahmen. Mit Mafinahmen
sind im Folgenden die Corona-Regeln gemeint, die zur Eindimmung des Coro-
na-Virus fiihren sollen und unserer Meinung nach bedeutsam fiir die Lebenswelt
der Kinder sind.

Subjektives Erleben der Kinder

Mundschutz

keine Unternehmungen
nur Hobbys zu Hause
Wechselunterricht
Homeschooling

Hénde waschen

ik

Drauflen nichts anfassen
Abstand halten

Keine Freunde treffen

—_

1.5

)

[
3
W
W

3.5 4
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Mittelwerte
1 total blod 2 ein bisschen bléd 3 macht mir nichts aus 4 finde ich out

Abb. 3: Mittelwerte des subjektiven Erlebens der Kinder in Bezug auf die Mafinahmen. Die Fehler-
balken reprisentieren die Standardabweichung.
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Bemerkenswert ist, dass keine der Maf$nahmen von den Kindern mit ,macht mir
nichts aus® oder ,,gut” bewertet wird. Insgesamt finden die Kinder die Maf3nah-
men zur Eindimmung des Corona-Virus im Durchschnitt ,ein bisschen blod“
(M = 191, §D = 0.53). Besonders auffillig sind die Einstellungen der Kinder
zu den Mafinahmen ,Nur Hobbys zu Hause ausiiben® (M = 1.54, SD = 0.74)
und ,,Auf Unternehmungen verzichten® (M = 1.48, SD = 0.69), da diese von
vielen Kindern im Durchschnitt als , total bldd“ empfunden werden. Als weniger
bléd erleben die Kinder die Mafinahmen , Einen Mundschutz tragen® (M = 2.08,
SD = 1.02) und ,,Hiinde waschen® (M = 2.24, SD = 1.12). Das heifdt, dass die in-
trinsische Motivation, sich an die Mafinahmen zu halten, wie zu erwarten gering
ausgepragt war.

Neben den Einstellungen der Kinder zu den Maffnahmen wurde auch die Be-
reitschaft der Kinder, sich auch zukiinftig an die Mafinahmen zu halten, erfasst.

Bereitschaft der Kinder sich zukiinftig an
Mafinahmen zu halten

Mundschutz

keine Unternehmungen
nur Hobbys zu Hause
Wechselunterricht
Homeschooling

Hiénde waschen

o

Drauflen nichts anfassen
Abstand halten

Keine Freunde treffen

—_
—_
w
38}

255
Mittelwerte
1 auf jeden Fall 2 meistens 3 manchmal 4 nein
Abb. 4: Mittelwerte der Bereitschaft der Kinder, sich auch zukiinftig an die Mafinahmen zu halten.

Die Fehlerbalken reprisentieren die Standardabweichung.
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Zu erkennen ist, dass die Kinder im Durchschnitt angaben, sich auch in Zukunft
an die Maf§nahmen halten zu wollen (M = 1.86, SD = 0.59). Auffillig sind hier
insbesondere die MafSnahmen ,Hinde waschen“ und ,,Einen Mundschutz tra-
gen®, da die Kinder vor allem an diesen beiden Maf§nahmen auch in Zukunft fest-
halten wollen. Bei den Mafinahmen ,,Drauflen nichts anfassen® und ,,Nur Hobbys
zu Hause ausiiben® sind die Kinder nicht ganz so bereit, diese weiter einzuhalten.
Interessant ist auch, dass die Kinder durchaus ein ihnliches Verstindnis davon
haben, wie die Werte mit dem Verhalten zusammenhingen. So erwarten sie eine
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Einhaltung der Coronamafinahmen am chesten von Kindern, denen die Werte
Sicherheit (25 von 30 Schiiler*innen wihlten diesen Wert aus) und Konformitit
(26 von 30 Schiiler*innen) wichtig sind. Am seltensten erwarteten sie die Einhal-
tung von Kindern, denen Stimulation (acht von 30 Schiiler*innen) und Macht
(neun von 30 Schiiler*innen) wichtig sind.

Korrelative Datenauswertung

Die nachfolgende Abbildung zeigt, ob Zusammenhinge zwischen der Verhaltens-
absicht und den Werten der Kinder bestehen.

Korrelationen Verhaltensabsicht und Werte

o
£

s

S Y,
o o
w

(=1
5§}

—

0 —_ —
o I I l I I [ -
-0,2
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Abb. 5: Korrelationen (Spearman’s Rho) zwischen der Verhaltensabsicht und der subjektiven Wich-
tigkeit verschiedener Werten fiir die Kinder.

Keine der in Abbildung 8 dargestellten Korrelationen ist signifikant auf einem
alpha-Niveau von .05 von 0 verschieden. Am ehesten erkennbar ist ein Zusam-
menhang zwischen der subjektiven Wichtigkeit des Wertetyps Selbstbestimmung
(Neues entdecken) und der Verhaltensabsicht, sich auch zukiinftig an die Maf3-
nahmen halten zu wollen (r = .348, p = .064). Allerdings ist dieser Trend entgegen
der in Hypothese (1) formulierten Erwartung. Wenn die Kinder diesen Wert als
wichtig ansehen, wollen sie sich in Zukunft tendenziell eher an die Mafinahmen
halten. Auch bei Sicherheit und Konformitit entspricht die Richtung der Korre-
lation nicht den Erwartungen. Nur in Bezug auf Macht, Hedonismus und Stimu-
lation deuten die negativen Koeflizienten zumindest die erwartete Richtung der
Zusammenhinge an. Insgesamt bestitigt sich die Hypothese 1 nicht, die Werte
der Kinder kénnen ihre Verhaltensabsicht nicht erkliren.

doi.org/10.35468/5946-15



Werte von Grundschulkindern und ihr Verhalten in der Pandemie | 229

In Tabelle 1 sind die Analysen zu den Hypothesen (2) bis (4) dargestellt. Dabei
wurden weitere Faktoren einbezogen, die neben den Werten in Zusammenhang
mit der Verhaltensabsicht der Kinder stehen konnten.

Tab. 1: Korrelationen (Spearman’s Rho) mit der Verhaltensabsicht der Kinder

Korrelation Verhaltensabsicht I p
H2: Einstellungen der Eltern 46 012
H3: Einstellung der Freund*innen 120 512
H4: Subjektives (negatives) Erleben der MafSnahmen .63 <.001

Explorativ: Subjektiv empfundene Wichtigkeit von Mafinahmen .16 .392

Es ist eine signifikante Korrelation zwischen dem subjektiven Erleben der Maf3-
nahmen und der Verhaltensabsicht feststellbar. Je weniger negatives Erleben die
Kinder gegeniiber den Mafinahmen aufweisen, umso eher méchten sie sich in
Zukunft daran halten. Damit kann die Hypothese (4), dass die Einstellungen
der Kinder zu den Mafinahmen mit ihrem Verhalten in Zusammenhang stehen,
bestitigt werden.

Zwischen der wahrgenommenen Einstellung der Eltern und der Verhaltensabsicht
findet sich eine mittlere Korrelation. Somit kann Hypothese (2) ebenfalls bestitigt
werden, dass Kinder die Mafinahmen eher einhalten wollen, wenn ihre Eltern dies
befiirworten. Die Einstellungen der Freunde zu den Mafinahmen und die Ver-
haltensabsicht der Kinder korrelieren nicht signifikant. Hypothese (3) bestitigt
sich somit nicht. Auflerdem wurde der Zusammenhang zwischen der Wichtig-
keit, die die Kinder den Mafinahmen beimessen, und ihrer Verhaltensabsicht un-
tersucht. Ein solcher Zusammenhang kénnte darauf hindeuten, dass die Kinder
doch selbstbestimmt Zielen folgen, obwohl sich dies nicht in den Korrelationen
mit den Werten gezeigt hat. Es ist jedoch auch hier keine signifikante Korrelation
erkennbar.

Diskussion

Interpretation der Befunde

Wie ist es den Kindern bisher in der Pandemie ergangen?

Ausgehend von den Ergebnissen der Studie wird im Folgenden ein vorsichtiges
Fazit gezogen. Grundsitzlich ging es den untersuchten Kindern in der Pande-
mie zum Erhebungszeitraum nach eigener Aussage gut. Dass die Kinder dieser
Ausnahmesituation offenbar recht gut begegnen kénnen, ist interessant. Insbe-
sondere fiir Schulen und Lehrkrifte erscheint diese Information niitzlich, da sie
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fortlaufend ihren Unterricht (inklusive Distanzunterricht) an die Situation und
an die Kinder und ihre Leistungsfihigkeit in dieser Ausnahmesituation anpas-
sen miissen. Es ist jedoch moglich, dass mit der Studie nur die Kinder erreicht
werden konnten, denen es besser geht. Die Kinder, denen es schlechter geh, die
infolgedessen weniger Elan haben, Zusatzaufgaben auszufiillen oder den Distanz-
unterricht aufgrund von fehlender digitaler Ausstattung schlechter bewiltigen,
konnten gegebenenfalls mit dieser Studie nicht erreicht werden. Darum kann die-
ses Ergebnis nicht auf die Gesamtheit aller Kinder generalisiert werden.

Beeinflussen die Werte der Kinder ihr Verhalten?

Es ist wissenschaftlich gut belegt, dass es bei erwachsenen Personen einen Zusam-
menhang zwischen ihren Werten und ihrem entsprechenden Verhalten gibt (z.B.
Schwartz, 1996). In der vorliegenden Studie kann ein solcher Zusammenhang
bei Kindern im Grundschulalter nicht bestitigt werden, da keine signifikante
Korrelation zwischen den Werten und dem Verhalten der Kinder festgestellt wer-
den kann. Dies konnte darauf schliefen lassen, dass die befragten Werte bei den
Grundschiiler*innen noch nicht im gleichen Maf$e verinnerlicht sind. Hierbeti ist
es moglich, dass die Werte der Kinder nicht vollstindig erfasst werden konnten,
da, wie im Methodenteil beschrieben, je nur ein Bild mit entsprechender Beschrif-
tung zur Erfassung genutzt wurde. Dagegen spricht, dass alle befragten Kinder
eine Zuordnung der Werte zur Einhaltung der Mafinahmen vorgenommen ha-
ben, welches durchaus erkennen lisst, dass die Kinder den Zusammenhang zwi-
schen den Werten und dem Verhalten verstanden haben. Wir kénnen also trotz
der Ergebnisse davon ausgehen, dass die Kinder ein Werteverstindnis besitzen.
Die Ergebnisse geben dementsprechend Hinweise darauf, dass in Bezug auf die
Corona-MafSnahmen kein Zusammenhang zwischen Werten und Verhalten be-
steht. Aufgrund der kleinen Stichprobe miissen die Korrelationen jedoch generell
mit Vorsicht betrachtet werden.

Wie wollen die Kinder sich zukiinftig verhalten und wie intrinsisch

ist dieses Verhalten motiviert?

Zum positiven Gemiitszustand der Kinder wihrend der Pandemie passt ihre
Bereitschaft, sich auch zukiinftig an einzelne Mafinahmen zur Bekimpfung der
Corona-Kirise halten zu wollen. Wie positiv oder negativ die Kinder die Maf3nah-
men erleben, spielt dabei offenbar fiir ihre Verhaltensabsicht eine wichtige Rolle,
wie die hohe Korrelation zeigt. Ein Blick auf die einzelnen Mafinahmen deutet
ebenfalls darauf hin: Insbesondere am Tragen eines Mundschutzes und am Hin-
dewaschen wollen die Kinder auch zukiinftig festhalten. Entsprechend gaben die
Kinder durchschnittlich an, diese beiden Mafinahmen weniger blod zu finden.
Diese Erkenntnis ldsst vermuten, dass die Mafinahmen, die die Kinder tagtiglich
in der Schule praktizieren, als weniger unangenehm von den Kindern erlebt wer-
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den, weil sie sich an diese gewdhnen, sodass sie diese auch zukiinftig einhalten
wollen. Besonders beziiglich des Hindewaschens herrscht eine grofe Einigkeit
unter den Kindern. Eine mogliche Erklirung dafiir ist, dass sie mehrmals pro
Tag sowohl von den Lehrkriften als auch von ihren Eltern auf diese Maffnahme
hingewiesen werden.

Beeinflussen der Elternwille oder die Einstellung der Freund*innen

das Verhalten der Kinder?

Es kann eine Korrelation zwischen der vermuteten Befiirwortung oder Ablehnung
der Corona-MafSnahmen von Seiten der Eltern und dem Verhalten der Kinder
festgestellt werden. Damit konnte die Hypothese (2) bestitigt werden. Allerdings
konnte die Hypothese (3) und demnach die Annahme, dass ein Zusammenhang
zwischen den Einstellungen der Freund*innen und dem Verhalten der Kinder
besteht, nicht bestitigt werden. Diese Befunde deuten die Wichtigkeit des Eltern-
willens an und zeigen somit die Wichtigkeit der Elternarbeit in der Schule auf.
Grund fiir dieses Ergebnis kann jedoch auch sein, dass die Eltern und ihre Einstel-
lung bei den gegenwirtigen Regelungen fiir die Kinder prisenter sind. Denn die-
se verbrachten zum Erhebungszeitpunke auf Grund der Kontaktbeschrinkungen
vermutlich mehr Zeit mit ihren Eltern. Zudem kann davon ausgegangen werden,
dass jene ihre Einstellung hiufiger duflern und explizit verbalisieren, wihrend das
in Spielsituationen zwischen den Kindern weniger der Fall ist. Vermutlich ldsst
sich die grofiere Rolle des Elternwillens spezifisch auf das Corona-Verhalten zu-
riickfithren und ist nicht unbedingt auf andere Verhaltensabsichten tibertragbar
(z.B. auf Verhaltensabsichten, die eher von der Peergroup beeinflusst werden).
Daher kann es in der Interpretation der Ergebnisse hier zu einer Uberschitzung
des Einflusses der Eltern kommen.

Wie wirken extrinsische und intrinsische Motivation auf die Kinder?

Wie die in zur Herleitung der Hypothesen zusammengefasste Literatur zeigt, wir-
ken die extrinsische und intrinsische Motivation auf das Verhalten des Kindes.
Der Elternwille kann dabei als extrinsischer Anreiz bezeichnet werden. Dabei
wirken Belohnungen und Bestrafungen external auf das Kind, welches sich dem-
entsprechend verhilt (Schiefele et al., 2018). Auch nach Kohlbergs Stufenmodell
der moralischen Entwicklung treffen Kinder im Alter von 10 Jahren oder jiinger
moralische Entscheidungen auf Grundlage moglicher Belohnungen und Bestra-
fungen (Stufe 1) und unter Beriicksichtigung eigener Interessen (Stufe 2), die im-
mer noch von den Interessen anderer abhingig sind. Einige der Befragten haben
auch schon im Alter von 10 Jahren Stufe 3 erreicht, bei der das Aufrechthalten
wichtiger Sozialbeziehungen im Fokus steht. Hierzu zihlen Peers und die Familie
(Montada, 2008). Dementsprechend ist ein Zusammenhang zwischen Elternwille
und Verhalten auf mehreren Ebenen wahrscheinlich. Die Internalisierung und
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selbstbestimmte Verhaltenssteuerung auf der Basis von Werten kann aus den Er-
gebnissen unserer Befragung noch nicht abgelesen werden. Es liegt die Vermu-
tung nahe, dass die Grundschiiler*innen diesen Zusammenhang von Werten und
Verhalten noch ausbilden miissen. Dies entspricht ebenso dem Stufenmodell von
Kohlberg, wonach ab Stufe 5, dem sogenannten postkonventionellen Niveau, ers-
te Bemithungen gemacht werden, eigene Prinzipien und Werte zu finden. Diese
Stufe wird erst ab einem Alter von 16 bis 18 Jahren erreicht und auch insgesamt
nur von einem relativ geringen Anteil der Befragten. Die letzte Stufe des Modells,
bei der es um die Suche nach allgemeingiiltigen ethischen Prinzipien geht, wurde
in Erhebungen so gut wie nie erreicht (Montada, 2008). Die intrinsische Motiva-
tion die Mafinahmen nicht einzuhalten, da sie nicht direkt mit der Befriedigung
von Bediirfnissen verkniipft sind, ist hingegen ein bereits stark ausgeprigter Ein-

flussfaktor.

Limitationen der Studie

Das Projekt war von verschiedenen Limitationen geprigt. So ist die Stichprobe
aufgrund des Starts in den Sommerferien, des Lockdowns ab November sowie
vereinzelt einer skeptischen Haltung der Schulleitung einer Schule gegeniiber
dem Projekt sehr klein. Eine groflere Stichprobe wiirde die Moglichkeit bie-
ten, zu iiberpriifen, ob sich die Ergebnisse bestitigen oder sich sogar signifikan-
te und theoretisch erklirbare Korrelationsmuster bei den Werten ergeben. Eine
weitere Limitation des Projekes ist die mit der Online-Umfrage einhergehende
Méglichkeit der Beeinflussung der Kinder durch die Eltern oder andere beim
Ausfiillen des Fragebogens. Zudem weist die Stichprobe dadurch eine Selektivi-
tit auf, dass sich eben bestimmte Schiiler*innen und Eltern fiir oder gegen die
Teilnahme an der Studie entschieden haben. Eine dhnliche Motivation der Teil-
nehmenden kann demnach zu ihnlichen Antworten fiithren. Dies kdnnte eine
Verfilschung der Ergebnisse zur Folge haben. Die Befragung richtete sich au-
ferdem an Grundschiiler*innen, tatsichlich haben fast ausschliefllich Zweit- und
Viertklissler*innen teilgenommen. Weitere Forschung in diesem Bereich wiirde
die Moglichkeit bieten, herauszufinden, ab welchem Alter das Werteprofil das
Verhalten von Kindern beeinflusst. Auch die Auswahl der Items zur Erhebung des
Werteprofils der Grundschiiler*innen konnte die Ergebnisse beeinflusst haben.
Der urspriingliche PBVS-C von Déring (2010) beinhaltet doppelt so viele Items,
wie in unserem Fragebogen vorkamen. Es wurde jeweils eine von zwei Abbildun-
gen pro Wertetyp danach ausgewihlt, welche sich besser mit der Pandemie-Situ-
ation verbinden lisst. Beispielsweise wurde fiir den Wertetyp Selbstbestimmung
die Abbildung ,Neues entdecken® entgegen der Abbildung ,Phantasie haben®
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ausgewihlt. Eine andere Auswahl konnte in einer erneuten Befragung zu anderen
Ergebnissen in Bezug auf die Ausprigung der Werte der Kinder fiihren.

Fazit

Zwischen dem Werteprofil und der Verhaltensabsicht in Bezug auf die Corona-
Schutzmafinahmen der Grundschulkinder ldsst sich kein Zusammenhang fest-
stellen. Dies steht im Widerspruch zu der Annahme, dass die Werte der Kinder
ihr Verhalten leiten. Es werden jedoch weitere Faktoren beleuchtet, die mit dem
Verhalten in Zusammenhang stehen. So hingt die Einstellung der Eltern mit dem
Verhalten der Kinder zusammen. Daneben scheinen die Kinder vor allem durch
ihr eigenes intrinsisches Erleben motiviert: Je weniger bléd sie die Mafinahmen
finden, desto eher wollen sie sich auch in Zukunft daranhalten.

Insgesamt bedeutet das, dass in dieser Studie das Einhalten der Corona-Maf3-
nahmen bei Kindern eher durch das eigene Erleben der Mafinahmen und durch
den Willen der Eltern erklirt werden kann als durch abstrakte Werte der Kinder.
Obwohl fir Erwachsene ein Zusammenhang zwischen dem Verhalten und den
Werten bereits nachgewiesen werden konnte, lisst sich aus den Ergebnissen dieser
Studie ableiten, dass dies fiir Grundschiiler*innen zunichst nicht bestitigt werden
kann. Dies deutet aber umso mehr auf eine Sinnhaftigkeit einer weiterfiithrenden
Forschung mit ilteren Kindern hin. Ebenso kénnte ein Grund fiir diesen man-
gelnden Zusammenhang darin liegen, dass die Kinder bisher nicht die nétigen
Kompetenzen oder die nétige Reife erlangt haben, um ihre eigenen Werte zu
erkennen und einzuordnen. Eine thematische Einbindung von Werten im Unter-
richt kénnte die Schiiler*innen darin stirken, Aussagen tiber ihre Werte zu treffen.
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Kooperative Professionalisierung:
Studierende beforschen und entwickeln
schulischen Schriftspracherwerb

1 Einleitung

Der Schule kommt die Aufgabe zu, Schiiler*innen bei der Entwicklung ihrer
schriftsprachlichen Kompetenzen zu unterstiitzen, da diese eine fundamentale
Voraussetzung fiir simtliche Bildungsprozesse und gesellschaftliche Teilhabe sind
(Weinhold & Jagemann, 2022). Der grundlegende Erwerb dieser Basiskompeten-
zen soll am Ende der Grundschule abgeschlossen sein; doch laut dem jiingsten
IQB-Bildungstrend (2016) erreicht eine bedeutende Anzahl der Schiiler*innen
sie am Ende der vierten Jahrgangsstufe nicht (Stanat et al., 2017). Dies ist keine
neue Entwicklung, sondern seit 20 Jahren eine Tatsache (Bangel et al., 2018).
Bredel und Réber (2015, S. 3) bewerten diese ,,Rechtschreibleistungen deutscher
Schiiler/innen als Spiegel des gegenwirtigen Unterrichts®. Die Griinde fiir den
groflen Entwicklungsbedarf, der hier zum Ausdruck kommt, kénnen auf zwei
verschiedenen Ebenen identifiziert werden:

Erstens herrscht im sprachdidakeischen Diskurs eine Kontroverse iiber den Ge-
genstand und seine Vermittlung (Jagemann & Weinhold, 2017). Seit bald 20
Jahren wird ein schriftsystematischer Ansatz als Alternative zu den gingigen Ver-
mittlungskonzepten vorgeschlagen; dieser Ansatz ist jedoch nach wie vor kein fes-
ter Bestandteil der Schulpraxis (Bredel & Réber, 2015). Bislang ist er nur teilweise
und fragmentiert in die Praxis iibernommen worden, wodurch das innovative Po-
tenzial einer strukturorientierten, schriftsystematischen Modellierung ungenutzt
bleibt bzw. verloren geht (Weinhold, 2018).

Das zweite Problem liegt in der Lehrkrifteausbildung: Insbesondere Lehrkriften
bzw. ihrer Professionalisierung muss fiir Unterrichtsentwicklung und den fach-
didaktischen Gehalt des Unterrichts eine Schliisselrolle zugesprochen werden.
So betonen Bangel & Miiller (2018, S. 347), dass ,sachangemessene Materialien
und Methoden, die von fachlich und fachdidaktisch kompetenten Lehrkriften im
Unterricht genutzt werden, die Grundlage fiir erfolgreiches Rechtschreiblernen
bilden“. Die Qualitit der Professionalisierung von Lehrkriften wird allerdings
konstant kritisch diskutiert. Die institutionelle und inhaltliche Trennung der drei
Ausbildungsphasen (Studium, Vorbereitungsdienst, Weiterbildung), die dazu
fithre, dass der theoretische Wissenserwerb und die schulpraktischen Erfahrungen
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zu einem Grofteil voneinander getrennt stattfinden, wird als ein Grund dafiir
identifiziert. Es gibt zwar mittlerweile eine Reihe an Bemithungen diese Proble-
matik abzubauen, z.B. durch den flichendeckenden Ausbau der Praxisphasen im
Lehramtsstudium; nichtdestotrotz ist die ,,skeptische Distanz® (Reusser & Fraefel
2017, S. 14) der verschiedenen Institutionen und Akteur*innen der Lehrkrifte-
bildung immer noch ein grofes Hindernis fiir eine kohirente Lehrkriftebildung.
Eine stirkere Theorie-Praxis-Verzahnung in allen Phasen der Lehrkrifteausbil-
dung muss daher das Ziel bleiben (vgl. z.B. Villinger, 2015; Bresges et al., 2019).

In Ankniipfung an diese Problemfelder ist im Rahmen der Qualititsoffensive Leh-
rerbildung das innovative Projektbandseminar ,,Schriftsprach- und Orthographie-
erwerb — schriftsystematisch und kompetenzorientiert entstanden, das bereits in
vier Studierendenkohorten im Masterstudiengang des Lehramts an der Leuphana
Universitit Liineburg durchgefithrt worden ist.

In diesem Seminar erhalten die Studierenden in einem kooperativen Setting diver-
se Moglichkeiten, ihr fachliches und fachdidaktisches Wissen intensiv auszubau-
en, es in konkreten schulpraktischen Handlungszusammenhingen anzuwenden
und so Handlungskompetenzen zu erwerben. So kénnen sie ihre ,schriftsystema-
tische Professionalitit” (Jagemann, 2019) weiterentwickeln.

2 Seminarkonzeption

In diesem Seminarformat wird mit Gruppen von maximal 15 Studierenden tiber
einen Zeitraum von drei Semestern gearbeitet; dabei ist es eng mit dem sogenann-
ten ,Entwicklungsteam Deutsch® verzahnt (Waschewski & Weinhold 2020).
Dieses ist ein institutionen- und phaseniibergreifendes Kooperationsformat, das
im ,Zukunftszentrum Lehrkriftebildung ZZL-Netzwerk® der Leuphana Uni-
versitdt Liineburg entstanden ist. Im Rahmen der Entwicklungsteamarbeit sollen
Beitrige fiir die Verbesserung der Lehrkrifteausbildung und die Schulpraxis ent-
stehen (Straub & Waschewski, 2019). Im Sinne einer ,, Community of Practice”
(Wenger, 2003) handelt es sich um ein Kooperationsformat, das dem Austausch
verschiedener Akteur*innen dient, die ein gemeinsames Praxisfeld teilen, sowie
der Entwicklung von Lésungen fiir spezifische Probleme dieser Praxis (Straub &
Dollereder, 2019). Inhaltlich ist das Entwicklungsteam Deutsch auf die Weiter-
entwicklung des Schriftsprach- und des Rechtschreibunterrichts fokussiert; in die-
sem Rahmen arbeitet ein festes Team aus Fachdidaktikerinnen, Grundschullehr-

1 Das ZZL-Netzwerk wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von
Bund und Lindern mit Mitteln des BMBF unter dem Férderkennzeichen 01JA1903 geférdert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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kriften, Studienseminarfachleitungen und den Masterstudierenden des jeweils
aktuellen Projektbandseminars kontinuierlich und hierarchiearm zusammen. Die
drei Semester des Seminars bilden zugleich zwei Phasen, die die Studierenden
durchlaufen — eine Universititsphase und eine Schul- und Kooperationsphase

(siche Abbildung 1):

1. Semester (WiSe)

Seminar

Auf-und Ausbau von
graphematischem und
rechtschreibdidaktischem

Wissen

Diagnostik von Lese- und

Rechtschreibkompetenzen

Einfiihrung in die
Materialanalyse und
Modifikation

2. Semester (SoSe)
-> Langzeitpraktikum (18 Wochen)

Seminar, Entwicklungsteam & Tandem
)
Forschungsfragen

und
-design

/\%

~N

Entwicklung &
Erprobung von
Unterrichts-
einheiten u.
Materialien

Festlegung von
Projekt-
schwerpunkten

Forschendes
Lernen

\ /

3. Semester (WiSe)

Seminar & Entwicklungsteam

Aufbereitung der
Forschungsergebnisse
(Projektbericht)

Weiterentwicklung
und Verstetigung der
Materialien &

Analyse und Reflexion von Konzepte

Unterricht nzen Unterrichtsanalyse; Auswertung, (Transfermaterialien)
ermichissequenzel Identifikation von Evaluation &
Problemstellungen Reflexion

/\__/

1 T

Universitdtsphase Schul- und Kooperationsphase

Abb 1: Ablauf des Projektbandseminars (vgl. Bormann et al., 2022)

Im ersten Semester (der Universititsphase) sollen die Studierenden ihr theore-
tisches, fachliches und fachdidaktisches Wissen fiir einen schriftsystematischen
Rechtschreibunterricht vertiefen und festigen. Insbesondere die intensive Analyse
und Modifikation von authentischen Unterrichtsmaterialien sowie die Auseinan-
dersetzung mit Unterrichtssequenzen, z.B. in Form von Unterrichtsvideos, dienen
als Lerngelegenheiten, um sowohl graphematisches als auch fachdidaktisches und
diagnostisches Wissen auf- bzw. auszubauen. Im weiteren Verlauf des Seminares
kénnen und miissen die Studierenden dieses Wissen in verschiedenen praxisna-
hen Kontexten anwenden und dadurch eine neue Haltung als Teil eines Teams
aufbauen, das sich um die Strukturierung und Vermittlung des Lerngegenstandes
in konkreten didaktischen Anforderungssituationen bemiiht. Diese Haltung ist
weniger eine rezipierende, wie sie es in weiten Teilen des Studiums ist, als vielmehr
eine aktive und eigenverantwortliche, die die Art der Auseinandersetzung mit den
Inhalten, den Kommiliton*innen und den Lehrenden stark verindert.

Im zweiten Semester beginnt die Schul- und Kooperationsphase des Seminars,
in der die Studierenden mit den Lehrkriften zusammenarbeiten. Sie miissen nun
als Schriftexpert*innen ihr umfangreiches Wissen iiber die Schriftsystematik und
ihre Vermittlung mit den Lehrkriften teilen und fiir den Unterricht nutzbar ma-
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chen. Als Mitglieder des Entwicklungsteams nehmen sie in dieser Phase an den
monatlichen Teamsitzungen teil und bilden ein Lehrkrifte-Studierenden-Tandem
mit einer Entwicklungsteam-Lehrkraft. Wihrend dieses Semesters absolvieren die
Studierenden den sogenannten Praxisblock. In diesem 18-wdchigen Langzeit-
praktikum sind sie hauptsichlich in der Schule titig und erhalten im Rahmen
der Tandemarbeit die Méglichkeit, am Unterricht der Lehrkrifte teilzunehmen
und mit ihnen gemeinsam schriftsystematischen Rechtschreibunterricht zu pla-
nen und durchzufiihren.

So wie in Abbildung 1 dargestellt, fithren die Studierenden in dieser Phase eige-
ne Forschungs- und Entwicklungsprojekte durch. Die Projektschwerpunkte bzw.
Forschungsfragen entstehen durch die Analyse und Reflexion von Praxiserfahrun-
gen in einem engen Zusammenspiel mit der Tandemarbeit und dem Austausch
im Entwicklungsteam. Die studentischen Forschungsprojekte sind divers, da sie
aus den jeweils aktuellen schulpraktischen Problemstellungen entstehen. So sind
Projekte durchgefithrt worden, die im Sinne einer Aktionsforschung das eigene
Unterrichten und Beforschen dieser Titigkeit miteinander koppeln (Altrichter et
al., 2018); beispielsweise die Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Un-
terrichtsmaterialien zugeschnitten auf eine konkrete Unterrichtsherausforderung
oder Einzelférderungen von Schiiler*innen, die im Rahmen von Einzelfallstudien
forschend begleitet werden. Diese Projekte sind somit auf einer lokalen Ebene
wirksam. Dariiber hinaus gibt es auch Projekte, die die fachdidaktische Diskur-
sebene stirker adressieren und somit weniger an das eigene Unterrichten ange-
schlossen sind. Ein konkretes Beispiel dafiir ist das Forschungsprojekt zur Schir-
fungsschreibung (Buhr et al., in diesem Band).

Im dritten Semester werten die Studierenden die Ergebnisse aus und bereiten sie
in Form eines Projektberichts auf, sodass sie im Sinne des ,forschenden Lernens®
(Suter, 2019, S. 152) alle Phasen eines Forschungsprozesses durchlaufen. Darii-
ber hinaus werden im dritten Semester von den Studierenden Transfermaterialien
entwickelt, die die schulpraktische Perspektive konkret adressieren. Bislang sind
aus dieser Phase verschiedene Produkte, z.B. Handreichungen fiir Lehrkrifte, Un-
terrichtsmaterialien und Lernvideos hervorgegangen. In der Ausarbeitung solcher
Produkte kénnen und miissen die Studierenden sowohl ihr theoretisches Profes-
sionswissen als auch ihre unterrichtspraktischen Erfahrungen in einem weiteren
Kontext anwenden und festigen. Dabei flielen auch die Erkenntnisse aus den
Forschungsprojekten und dem Austausch in den Teamsitzungen in die Entwick-
lung dieser Transfermaterialien ein.
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3 Resiimee

Damit ist das Projektbandseminar als ein Lehr-Lern-Arrangement konzipiert, in
dem Theorie und Praxis miteinander verzahnt sind, um die Studierenden auf ihre
zukiinftige Titigkeit als Deutschlehrkraft vorzubereiten; sie kénnen in diesem
Rahmen eine Lehrprofessionalitit (weiter)entwickeln, die sie insbesondere fiir
die Realisierung eines schriftsystematischen Rechtschreibunterrichts benétigen.
Damit trigt es auch zur Verankerung des schriftsystematischen Ansatzes in der
Schulpraxis und zur Weiterentwicklung dieses Ansatzes bei. Die Begleitforschung
zeigt, dass eine solche Seminarkonzeption einen Mehrwert fiir alle beteiligten
Akteur*innen mit sich bringt (Bormann et al., 2022). Aus Sicht von zwei Stu-
dierenden wird die hier dargestellte innovative Seminarkonzeption so reflektiert:*

,In dem Projektbandseminar ,Schriftsprach- und Orthographieerwerb — schriftsyste-
matisch und kompetenzorientiert’ hatten wir die Gelegenheit in einem innovativen
Setting an der Implementation und Weiterentwicklung des schriftsystematischen
Schriftsprach- und Rechtschreibunterrichts mitzuwirken. Ein derartig gestaltetes Lehr-
Lernarrangement war in unserem Studienverlauf einzigartig; insbesondere die enge Ver-
zahnung von Lernen an der Universitit und im Unterricht war sehr bereichernd fiir
unsere eigene Professionalisierung. Die fachlichen Inhalte des Studiums konnten wir
direkt in der Praxis erproben — mit Unterstiitzung unserer Tandem-Lehrkrifte und der
Wissenschaftlerinnen. Durch die monatlich stattfindenden Treffen mit dem gesamten
Entwicklungsteam konnten wir Anregungen und Beispiele fiir konkrete Umsetzungen
eines schriftsystematischen Rechtschreibunterrichts sammeln. Vor dem Projektbandse-
minar und den Entwicklungsteamtreffen hatten wir kaum Vorstellungen davon, wie die
schriftsystematischen Inhalte des Studiums in die Schulpraxis tibertragen und umge-
setzt werden kénnen. Die schulischen Erfahrungen und der Austausch haben insbeson-
dere dazu beigetragen, dass wir uns sicherer im Rechtschreibunterricht fithlen. Dariiber
hinaus sehen wir die intensive Kooperation auch nach Beendigung des Seminars als gro-
e Bereicherung fiir die Schulpraxis. In Zukunft méchten wir gerne in Teams arbeiten,
gemeinsam Unterricht entwickeln und von einem solchen Austausch profitieren. Die
Kontakte, die im Zuge der Zusammenarbeit gekniipft wurden, waren dariiber hinaus
fur unsere hier beschriebene empirische Forschung essenziell und bleiben im Anschluss
an das Projektband bestehen.*

Ein konkretes studentisches Forschungsprojekt, das im Rahmen des forschenden
Lernens in diesem Seminarsetting durchgefiihrt wurde, ist im vorliegenden Band
im Anschluss zu lesen (Buhr et al., in diesem Band). Hier ist in enger Ankniip-
fung an die Themen im Entwicklungsteam und die Unterrichtserfahrungen im
Tandem die Forschungsfrage bearbeitet worden, wie Schiiler*innen mit schrift-

2 Diese formulierten zwei Studentinnen im Rahmen einer unverdffentlichten Abschlussevaluation
des Projektbandseminars.
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systematischem Vorwissen die Schirfungsschreibung verschriften, gliedern und
erkliren.
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Wie verschriften, gliedern und erkliren Kinder
im ersten Schuljahr Worter mit Silbengelenken?

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projeke-
bandseminar ,Schriftsprach- und Orthographieerwerb — schriftsystematisch und kom-
petenzorientiert” (Lehrende: Prof. Dr. Swantje Weinhold, Franziska Bormann, Tina
Waschewski). Das Seminar ist eng verkniipft mit dem ,Entwicklungsteam Deutsch®,
einem institutionen- und phaseniibergreifenden Kooperationsformat im (durch das
BMBF geférderte) ZZL-Netzwerk am Zukunftszentrum Lehrkriftebildung.

1 Einleitung

»Die besten Chancen auf einen erfolgreichen Schriftspracherwerb haben Kinder
dann, wenn sie dabei unterstiitzt werden, die Funktionsweise des Systems verste-
hen zu lernen® (Bredel et al., 2017, S. 3). Diese systematische Funktionsweise der
deutschen Schrift ldsst sich anhand der graphematischen Prinzipien erkliren, zu
denen nach Eisenberg (1998) das phonographische, das silbische, das morphema-
tische und das syntaktische Prinzip gehoren. Eine unterrichtliche Orientierung an
den Prinzipien zeigt nicht nur auf, ,wie geschrieben wird, sondern sie beantwortet
auch die Frage nach dem Warum® (Eisenberg, 2016, S. 65).

Im Zuge der Praxisphase konnten wir einen schriftsprachlichen Anfangsunter-
richt beobachten und mitgestalten, der diese Orientierung aufgreift. In einer jahr-
gangsgemischten Eingangsstufenklasse haben wir zu Beginn des zweiten Halb-
jahres folgende Szene bei einer Erstklisslerin beobachtet:

Die Schiilerin bearbeitet in einem Zusatzheft eine Aufgabe, bei der sie silbisch gefirbte
Worter zundchst lesen und anschlieffend abschreiben soll. Bei dem Wort <backen>
stockt sie. Nach kurzer Zeit gebt sie zu ibrer Lehrerin.

S Ich weif§ nicht, wie ich <backen> schreiben soll.
L: ,Wo iiberlegst du denn?*
S:,, Die Firbung ist komisch. Weil hier ist <ba> blau, aber das <a> ist kurz. Das <a>

spricht man doch kurz. Die Silbe muss doch eigentlich zu sein.
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L: ,,Okay. Und wie miisste es deiner Meinung nach sein?
S: »Das <ck> muss auch in die erste Silbe. Die muss geschlossen sein.

L: ,Sebr gut, ja. Das gehirt auch in beide Silben. Schreib das <ck> doch einfach
in beiden Farben. Das besprechen wir auch bald gemeinsam nochmal im Wort des
Tages'.“

Die Szene zeigt, wie ein Midchen des ersten Schuljahres ihr bis dato im Un-
terricht erworbenes Systemwissen nutzt, um das Rechtschreibphinomen des Sil-
bengelenks und die damit einhergehenden Strukturen zu analysieren. Sie nimmt
das Silbengelenk wahr und versucht, das Problem zu l8sen. Diese Leistung ist
insbesondere im Hinblick darauf, dass die Schreibung von Silbengelenken im Un-
terricht noch nicht behandelt wurde, besonders beachtenswert.

Dariiber hinaus konnten in dieser Lerngruppe weitere Situationen ausgemacht
werden, in denen die Schiiler*innen sich mit dem Silbengelenk auseinanderset-
zen. Auf Basis der bereits etablierten Wortstrukturen im ersten Schulhalbjahr stol-
perten sie iiber das Wortmaterial des Lehrwerks ,ABC der Tiere“. Dort wird,
nachdem geschlossene Silben eingefiihrt wurden, das Wort <Tische> verwendet
(Kuhn, 2010). Dem Lehrwerk zufolge sollen die Lernenden an dieser Stelle das
Wort mit der Silbentrennung <Ti-sche> verschriften. Die Kinder merkten an,
dass das Wort so gegliedert aufgrund des fehlenden Endrands in der ersten Silbe
jedoch [ti.Ja] gesprochen werden miisste.

Diese bemerkenswerten Unterrichtsbeobachtungen bildeten den Ausgangspunkt
fir unser Forschungsprojekt, das in einem besonderen Kontext entstanden ist:
dem Projektbandseminar ,Schriftsprach- und Orthographieerwerb — schriftsyste-
matisch und kompetenzorientiert® (ausfithrlich dazu Weinhold & Bormann, in
diesem Band). Dieses Seminar ist eng mit dem ,Entwicklungsteam Deutsch?,
einem institutionen- und phaseniibergreifenden Kooperationsformat, verkniipft,
in dem Lehrkrifte, Studierende und Fachdidaktikerinnen gemeinsam an der Wei-
terentwicklung einer Strukturorientierung im Rechtschreibunterricht arbeiten
(Weinhold, 2018). Im Fokus unseres studentischen Forschungsprojekts stand die

—

Die Lernenden dieser jahrgangsgemischten Eingangsstufe untersuchen anhand von prototypischem
Wortmaterial in einem tiglichen Ritual gemeinsam die Strukturen der Schriftsprache. Je zwei Schii-
ler*innen leiten den Ablauf der Methode ,,schriftsystematisches Wort des Tages“. Dabei wird ausge-
hend von einer Bildkarte ein Wort an die Tafel geschrieben und in einem Rechtschreibgespriich ge-
meinsam besprochen, welche Silbe in dem Wort betont ist, ob der Vokal eben dieser gespannt lang
oder ungespannt kurz ist und ob es sich um eine offene oder geschlossene betonte Silbe handelt.

2 Das Entwicklungsteam Deutsch ist im Projekt ,,Zukunftszentrum Lehrkriftebildung Netzwerk” an
der Leuphana Universitit Liineburg entstanden. Das ZZL-Netzwerk wird im Rahmen der gemein-
samen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Lindern mit Mitteln des BMBF unter
dem Férderkennzeichen 01JA1903 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffendi-
chung liegt bei den Autorinnen.
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Frage, wie Kinder mit schriftsystematischem Strukturwissen Worter mit Silbenge-
lenken verschriften, gliedern und erkldren.

In dem folgenden Beitrag wird dieser Frage fiir die Schiiler*innen im ersten Schul-
jahr nachgegangen, um Aufschliisse dariiber zu gewinnen, wie eine gute Grund-
lage fiir dieses Thema bereits im Anfangsunterricht geschaffen und die Doppel-
konsonantenschreibung als wiederkehrende, sehr hiufige Fehlerquelle vermieden
werden kann (Risel, 2002; Wiprichtiger-Geppert & Riegler, 2018).

Dafiir wird zunichst in Abschnitt 2 der theoretische Hintergrund dargestellt: zur
strukturorientierten Vermittlung der Schirfungsschreibung (2.1) und zum For-
schungsstand zur Gliederung und Verschriftung von Schirfungsmarkierungen
(2.2). In Kapitel 3 folgt die Methodik der kleinen empirischen Studie, sodass in
Kapitel 4 die Ergebnisse dargestellt werden konnen. Der Beitrag schliefft mit einer
Diskussion der Ergebnisse und einem Fazit.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Zur strukturorientierten Vermittlung der Schirfungsschreibung

»Das Deutsche hat eine Alphabetschrift, die wesentlich lautbezogen ist“ (Fuhrhop,
2009, S. 6). In diesem Zusammenhang beschreibt das phonographische Prinzip
Graphem-Phonem-Korrespondenzen. Das bedeutet, dass kleinste bedeutungsun-
terscheidende Einheiten gesprochener Worter auf der Schriftebene mit kleinsten
bedeutungsunterscheidenden Segmenten geschriebener Worter, den Graphemen
korrespondieren. Eine exklusive Zuordnung gibt es jedoch nicht, vielmehr re-
prisentieren viele Grapheme mehrere Phoneme und umgekehrt (vgl. z.B. das
Graphem <e> in den Wortern <Engelein, Efeu, Biene>).

Jedes Wort — ob geschrieben oder gesprochen — setzt sich aus einer oder mehreren
Silben zusammen. Silben wiederum bestehen aus mindestens einem Phonem. Alle
Schreibsilben des Deutschen sind nach bestimmten Regularititen aufgebaut: Jede
Silbe enthilt einen Kern (Nukleus), der mit einem Vokal besetzt ist. Vor und hin-
ter dem Vokalkern — im Anfangsrand (Onset) und Endrand (Koda) — kénnen ein
oder mehrere Konsonanten stehen (Eisenberg, 2016). Eine wesentliche Leistung
des silbischen Prinzips besteht darin, die Vokalqualitit anzuzeigen. Anhand des
Endrandes der Akzentsilbe eines Wortes ist zu erkennen, ob der Vokalkern dieser
Silbe gespannt lang oder ungespannt kurz zu lesen ist. Handelt es sich bei der
betonten Silbe um eine offene, so wird der Vokal gespannt gelesen (z.B. <Ha-se>
- ['ha:za]). Befindet sich im Endrand der Silbe hingegen mindestens ein Konso-
nant, so ist der Vokal ungespannt zu lesen (z.B. <Wol-ke> — ['vol:ka]).

Ein schriftsystematischer Orthographieunterricht nimmt diese Strukturen der
Schriftsprache als Informationsquelle fiir die Lesenden in den Blick (Jagemann
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& Weinhold, 2017). Fiir einen solchen Unterricht sind bereits zahlreiche Kon-
zepte vorgelegt worden (z.B. Bangel et al., 2017; Pracht, 2012; Rober, 2013), ge-
meinsam haben sie, dass im Zentrum prototypische Wortbaumuster — trochiische
Zweisilber — stehen, anhand derer die Schriftstrukturen erschlossen und auf ande-
re Strukturen {ibertragen werden kénnen (Hinney, 2010). Eine Moglichkeit der
didaktischen Visualisierung der Silbenstrukturen sind die Silbenbégen, die gerade
zu Beginn des Schriftspracherwerbs hiufig genutzt werden, um die Lernenden
beim Schreiben und Lesen zu unterstiitzen (Donth-Schiffer et al., 2009, S. 4):

Hite Hifte Hitte

Die betonte Silbe ist Die betonte Silbe ist Die Hauptsilbe ist durch
offen, der Vokal wird geschlossen, der Vokal ~ den ambisilbischen
lang und gespannt wird kurz und Konsonanten

gelesen. ungespannt gelesen. geschlossen, der Vokal

wird kurz und
ungespannt gelesen.

Baumuster 1 Baumuster 2 Baumuster 3

Abb. 1: Die Visualisierung von Silbenstrukturen mit Hilfe von Silbenbogen

Die Doppelkonsonantenschreibung wird in einem solchen Unterricht anhand
der Silbe vermittelt. Bei dem Phonem [1], das in dem Beispielwort <Wolle> nur
einmal zu hoéren ist, handelt es sich um einen ambisilbischen Konsonanten, der
als Silbengelenk zwei Funktionen erfiillt: Er bildet einerseits den regelhaft zu be-
setzenden horbaren Anfangsrand der zweiten Silbe. Gleichzeitig fungiert er als
Endrand der ersten Silbe, sodass diese geschlossen ist und der Vokal ungespannt,
kurz gesprochen wird. In der Schrift kann ein Graphem jedoch nicht zwei Funki-
onen zugleich erfiillen, sodass das Silbengelenk (meistens) durch die Verdopplung
des Graphems markiert wird (Eisenberg, 2016). Einige Konsonantengrapheme
werden jedoch nicht verdoppelt, auch wenn ein Silbengelenk vorliegt. Dies ist
bei Mehrgraphemen der Fall: <sch>, <ch>, <ng>, <pf>. Eine weitere Besonderheit
bilden die Konsonanten [k] und [z]. Stellen diese Konsonanten ein Silbengelenk
dar, werden sie ebenfalls nicht verdoppelt. Stattdessen schreibt man <ck> und
<tz> (z.B. <bac-ken>, <Tat-ze>) (Bredel, Fuhrhop & Noack, 2017). Der Kreuzbo-
gen (Abbildung 1) kann zur didaktischen Visualisierung dieses Rechtschreibphi-
nomens genutzt werden, da hierbei die Konsonantengrapheme zu beiden Silben
zugehorig markiert werden.

doi.org/10.35468/5946-17
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2.2 Forschungsstand zur Wahrnehmung und Aneignung
von Schirfungsmarkierungen

Bereits vor dem Schulanfang sind Kinder in der Lage, Silben wahrzunehmen. Sie
kénnen Worter intuitiv gliedern (Eisenberg, 2016). Allerdings zeigen sich Unklar-
heiten in Bezug auf das Syllabieren von Silbengelenken. Huneke (2000) stellte
durch Video- und Audioaufnahmen fest, dass Schiiler*innen vor Schuleintritt das
Gliedern von Silbengelenken unterschiedlich gestalten: Die Mehrheit der Kinder
gliederte das Gelenk nach dem Vokal der betonten Silbe in zwei Komponenten
(Risel, 2002). Andere Kinder realisierten die Worter im Sinne eines festen An-
schlusses (z.B. [hyto]) und gliederten nicht. Wiederum spalteten einige Kinder das
Silbengelenk im Sinne einer Gelenkartiuklation auf (z.B. [zes.sal]). Hanke (2002,
S. 66) folgerte in einer Re-Analyse der Daten, dass Kinder ,,gesprochene Sprache
auf unterschiedliche Weise (d. h. silbisch, phonetisch, phonologisch, morphemo-
rientiert, ...) gliedern®. Sie stellte in einer anschlieenden eigenen Studie (2002),
in der 33 Erstkldssler*innen zu Beginn des Schulanfangs auf Bildkarten prisen-
tierte Worter segmentierten, ebenfalls fest, dass der Silbenschnitt am hiufigsten
nach dem kurzen Vokal der betonten Silbe mit losem Anschluss vorgenommen
wurde (z.B. [lee.fol] oder [R0.ba]). Ein orthographienahes Gliedern war vor allem
bei Nasalen (z.B. [tRom.mal]), Frikativen (z.B. [tas.sa]) oder Liquiden (z.B. [bril.
10]) auszumachen. Selten hat ein Kind ein Silbengelenk gedehnt gesprochen (z.B.
*Brillle) oder eine morphemorientierte Gliederung (z.B. Bagg-er) vorgenommen.
Phonologisch orientierte Gliederungen (z.B. P-u-p-e) sind ebenfalls selten aufge-
treten.

Im Gegensatz hierzu untersuchte Risel (2002) die Syllabierkompetenz von Grund-
schulkindern der dritten und vierten Klasse. Hierbei stellte sich heraus, dass die
Zahl der Kinder, die Worter mit ambisilbischen Konsonanten nach dem Vokal
der betonten Silbe gliedern, abnimmt. Hingegen nimmt die Zahl der Gliede-
rungen im Sinne der orthographischen Schreibung (z.B. [ket.ta]) zu. Risel (1999,
S. 77) vermutet in diesem Zusammenhang, dass ,Doppelungen [...] wohl erst
dann sprechend aufgegliedert [werden], wenn die Doppelung den Kindern schon
bekannt ist — latent, bewusst oder nach Reflexion automatisiert®.
Réber-Siekmeyer (2002) zeigt in einer Studie von 1994, dass tiber die Hilfte der
84 Kindergartenkinder die Worter normal, das heifit ohne silbische Gliederung,
sprechen. Eine Studie von Proll et al. (2016) bestitigte diese Ergebnisse in Bezug
auf kontinuierlich bildbare Konsonanten. Bei Wortern, in denen der ambisil-
bische Konsonant ein Plosivlaut oder ein Affrikat ist, wird der Silbenschnitt, den
Ergebnissen von Huneke (2000) und Hanke (2002) entsprechend, nahezu immer
nach dem Vokal der betonten Silbe vorgenommen.

Proll et al. (2016) stellten in ihren Ergebnissen zudem dar, wie sich die Silbenglie-
derung von Silbengelenken im Kindergartenalter verindert: Wihrend tiber 50%
der Dreijahrigen eine Gliederung nach dem Vokal der betonten Silbe vornehmen,
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ist diese Realisierung nur noch bei unter 25% der Sechsjihrigen auszumachen.
Die Nicht-Gliederung von Silbengelenken nimmt hingegen von 25% auf iiber
60% mit zunehmendem Alter im Kindergarten zu.

In einer weiteren Studie von Réber-Sieckmeyer (2002) kommt sie zu dem Ergeb-
nis, dass vielen Kindern beim Schreiben der Worter <Puppe, Schlitten, Hammer,
Trommel, Spinne, Schiffe, Treppe, Sonne, Tonne> die Worter <Puppe, Sonne>
vermutlich bekannt waren; sie wurden von 62% der 700 Kinder am Ende der
ersten Klasse korrekt geschrieben, wihrend bei den anderen Wortern kaum eine
Schirfungsschreibung vorgenommen wurde. Dies wiirde erst Ende der zweiten
Klasse zumindest bei etwa 30 bis 40% der Kinder sichtbar bzw. bei deutlich mehr,
wenn sie strukturorientiert unterrichtet wiirden.

3 Methodik

Ausgehend von diesem Forschungsstand und den Unterrichtsbeobachtungen (sie-
he Einleitung) ist das Forschungsinteresse entstanden, empirisch zu erkunden,
wie die Schiiler*innen in dieser konkreten Lerngruppe, die bereits schriftsystema-
tisches Strukturwissen aufweisen, Worter mit Silbengelenk verschriften und glie-
dern. Zusitzlich wird auch erhoben, ob und wie die Lernenden dieses Phinomen
der gesprochenen und geschriebenen Sprache erkliren kénnen.

Die hier vorgestellte empirische Untersuchung ist eine kleine, explorative zweitei-
lige Feldstudie in einer Eingangsstufenklasse. Zur Beantwortung der Teilfrage, ob
Schiiler*innen im Anfangsunterricht Silbengelenke verschriften, wurde ein selbst
entwickelter Rechtschreibtest durchgefiithrt und quantitativ ausgewertet. Wie die
Schiiler*innen Worter miindlich in Silben gliedern und insbesondere solche mit
Silbengelenken und wie sie ihre Schreibungen begriinden, wurde mittels eines
strukturierten Interviews erhoben. Die Testung erfolgte in der 15. KW des zwei-
ten Schulhalbjahres (2018/2019) im Klassenverband, die Interviews fanden eine
Woche spiter in einem Zeitraum von 12 Tagen statt. Die Befragungen wurden in
einem Gruppenraum der Grundschule durchgefiihrt und dauerten pro Kind im
Durchschnitt circa 12 Minuten.

Stichprobe

Die Untersuchungen zum Silbengelenk wurden mit allen Schiiler*innen einer
jahrgangsgemischten Eingangsstufenklasse einer Grundschule in Niedersachsen
durchgefithrt (n=19). Ausgehend von unterrichtlichen Beobachtungen sowie
der Schreibungen im Test wurden anschliefend je fiinf Lernende des ersten und
zweiten Schuljahrs zur Durchfithrung des Interviews ausgewihlt. Bei der Auswahl
wurde darauf geachtet, dass die Kinder die Strukturen von offenen und geschlos-
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senen Silben erkliren kénnen. Die Klasse setzt sich aus zehn Midchen und neun
Jungen zusammen, wovon neun Kinder dem ersten und zehn Kinder dem zweiten
Jahrgang zuzuordnen sind. Im Folgenden wird sich auf die die Ergebnisse der
Kinder im ersten Schulbesuchsjahr (n=9) aufgrund des Umfangs dieses Beitrags
fokussiert.

Datenerhebungsinstrumente

Der Test besteht aus einem DIN-A4-Blatt mit Lineaturen neben sieben Bildern,
die Worter reprisentieren, die die Lernenden schreiben sollen. Hierbei handelt
es sich um Worter des Baumusters 3 (Abbildung 1). Damit die Schiiler*innen
wissen, welche Worter sie schreiben sollen, und es nicht zu Missverstindnissen
kommt, werden diese eingangs vor der Testung im Plenum besprochen.

Der zweite Teil der Erhebung der Daten erfolgt mittels eines Leitfadeninterviews
in einem Face-to-Face Setting (Vogl, 2015). Der Interviewleitfaden ist in Riick-
koppelung mit dem Entwicklungsteam Deutsch entwickelt worden (Weinhold
& Bormann, in diesem Band). Nach einer Begriiffung und einem Ausblick auf
das Interview folgen Aufgabenstellungen, die auf das Gliedern und das Erkliren
von Schirfungsschreibungen ausgerichtet sind. Grundlegend ist in diesem Zu-
sammenhang, dass das Kind bereits Vertrauen zu der Interviewerin hat. In der
hiesigen Untersuchung kennen die Befragten die Interviewerin bereits seit meh-
reren Wochen durch Hospitationen sowie selbst gestalteten Unterricht. Im ersten
Schritt sind die Schiiler*innen durch einen Stimulus (Helfferich, 2019) — das
Zeigen von Bildkarten — dazu aufgefordert, Worter der drei Baumuster ([hy:ta],
[hyfta], [hyta]) in Silben zu gliedern und dies mit einem Klatschen der Hinde zu
begleiten. Anschliefend sollen die Befragten anhand von Bildkarten Worter mit
und ohne Silbengelenken schreiben und dabei den ihnen bekannten Ablauf des
»Wort des Tages” (vgl. Einleitung) einhalten. Geprobt wird dies zunichst an dem
Wort <Wolke>. Danach sollen die Kinder das Minimalpaar <beten> und <Betten>
verschriften. Je nachdem, ob sie das Wort <Betten> mit Doppelkonsonanz schrei-
ben oder nicht, folgen unterschiedliche Szenarien. Sollten sie anstatt <Betten>
das Wort <*Beten> geschrieben haben, leitet die Interviewerin einen Vergleich
mit dem Minimalpaar <beten> an und provoziert einen kognitiven Konflikt: zwei
Worter mit unterschiedlicher Bedeutung, aber derselben Schreibung. Aufgrund
der Erkenntnisse einer Pilotierung des Interviewleitfadens ist zu erwarten, dass
einige Kinder an dieser Stelle selbst zu der Erkenntnis kommen, dass sie an der
Schreibung etwas verindern miissen. Sollten sie Impulse dazu benétigen, kann die
Interviewerin folgende Fragen stellen:

Kannst du mir bitte nochmal erkliiren, 0b die betonte Silbe bei [betan]/ [betan] offen
oder geschlossen ist? Ist das <e> lang oder kurz?“ ,Schau dir die beiden Worter noch-
mal an. Wir wollten <Betten> und <beten> schreiben. So wie die Worter im Moment

geschrieben sind, lesen wir beide Male ['be:ton], da die betonte Silbe offen und der
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Vokal gespannt ist. Was konnen wir machen, damit wir wissen, dass wir den Vokal
in der betonten Silbe kurz sprechen miissen? ,, Wie kinnen wir in der Schrift zeigen,
dass der Vokal ungespannt gesprochen wird?*. Tritt das andere Szenario ein und das
Kind schreibt <Betten> ohne weitere Impulse korreke, fordert die Interviewerin
das Kind dennoch dazu auf, die Schreibung zu erkliren.

Datenaufbereitung und -auswertung

Die Tests wurden quantitativ personenbezogen und wortbezogen ausgewertet.
Die Interviews wurden als Minimaltranskript verschriftet. Hierbei sind einige
WortdufSerungen auf Lautebene festgehalten, um Aussagen iiber die Gliederung
der Silbengelenke machen zu kénnen. Dies wird zusammen mit dem begleitenden
Klatschen der Lernenden nach folgendem System (Abbildung 2) erfasst:

[kogrp] [zo.pa] [vase] [keta]
X X X X—X X

Abb. 2: Darstellung der Silbengliederung im Transkript

Jedes Klatschen ist mit einem ,x“ unterhalb der phonologischen Schreibung mar-
kiert. Zusitzlich weist die Schreibung cine Silbenmarkierung auf. Spricht das
Kind ein Wort in zwei Silben, sind diese durch einen Punkt markiert und optisch
getrennt. Handelt es sich um ein Silbengelenk, das das Kind der Standardlautung
entsprechend als solches einsilbig spricht, ist das Silbengelenk durch einen Punkt
unterhalb des ambisilbischen Konsonanten markiert (Eisenberg, 2016). Die ambi-
silbischen Konsonanten — Frikative, Laterale, Nasale und Vibranten — kénnen ge-
dehnt gesprochen werden, sodass sie in beiden Silben wahrnehmbar sind. Sollten
die Proband*innen dies tun und zudem durch zweimaliges Klatschen zwei Silben
markieren, ist dies durch das Zeichen ,x—x" im Transkript hervorgehoben. Bei der
Auswertung der Gliederungsformen der Silbengelenke wird untersucht, welche
unterschiedlichen Gliederungsformen der Silbengelenke sich wie oft zeigen.

Die Erklirungen zu den Silbengelenken werden qualitativ ausgewertet, indem
anhand der Transkripte Schliisselmomente, also solche Sequenzen, in denen das
Kind etwas erklirt, induktiv analysiert und in Form von Einzelfallanalysen aufbe-
reitet worden sind (Abschnitt 4.2.2).
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4 Ergebnisse

4.1 Ergebnisse des Rechtschreibtests

Die Erstklissler*innen schreiben im Schnitt ca. zwei von sieben Wortern mit
Silbengelenk korrekt (M=1.8). Fehler in Bezug auf die Grof3- und Kleinschrei-
bung sowie gespiegelte Buchstaben sind hier nicht einbezogen worden, da sie an
dieser Stelle nicht relevant sind. Allerdings werden falsche Vokalgrapheme (z.B.
*<Fosche>) als Falschschreibungen gewertet. Die Vokalqualitit geht mafgeblich
mit der Schreibung von Silbengelenken einher, sodass nur das richtige Vokal-
graphem als Richtigschreibung gewertet wird.

Anzahl der Richtigschreibungen im Rechtschreibtest

~

o

o)

IS

w

N

Anzahl der Richtigschreibungen

[N

0 I I l I I l
RO1 RO2 RO3 RO4 RO5 RO6

RO7 RO8 RO9

Schiler*innen (n=9)
Abb. 3: Anzahl der Richtigschreibungen im Rechtschreibtest

In der Testung zeigen finf Schiiler*innen iiberdurchschnittliche (R01, R03, R05,
RO7, R08) und vier Lernende unterdurchschnittliche Leistungen (R02, R04,
R06, R09) (vgl. Abbildung 3).

Interessant ist zu sehen, welche der Silbengelenke am hiufigsten korrekt geschrie-

ben sind (vgl. Abbildung 4):
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Richtig- und Falschschreibungen der Wérter mit Silbengelenk
<Robbe>
<Engel>
<Trommel>

<Wecker>

Testworter

<Katze>
<Fische>

<Tasse>

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

M Richtigschreibungen Falschschreibungen

Abb. 4: Richtig- und Falschschreibungen der Worter mit Silbengelenk

Bei diesen Ergebnissen ist anzumerken, dass der Mehrgraph <ng> zum Zeitpunkt
der Erhebung noch nicht eingefiihrt war, wihrend das <ck> im Lehrwerk bereits
Berticksichtigung fand, jedoch nicht als Doppelkonsonanz im Sinne des Silbenge-
lenks. Vielmehr wurde es in Form eines eigenstindigen Graphems vermittelt. Die
Buchstabenverbindung <tz> wurde zum Zeitpunkt der Erhebung im Unterricht
ebenfalls noch nicht eingefiihrt.

Ein Blick auf die Schreibvarianten zeigt (Tabelle 1), dass einige Schiiler*innen
Probleme haben, ein passendes Vokalgraphem fiir das kurze, ungespannte Vo-
kalphonem [1] zu finden, sodass sich Falschschreibungen ergeben. Statt des <i>
nutzen sie <e>, <ii> oder <6>. Das Wort <Engel> weist die meisten Schreibvari-
anten auf.

Tab. 1: Fehlschreibvarianten

Fehlschreibung (absolute Hiufigkeit)

<Tasse> *<Tase> (8)
<Fische> *<Fesche> (1), *<Fiische> (1), *<Fosche> (1)
<Katze> *<Kaze> (5), *<Kase> (1), *<Karze> (1)

<Wecker> *<Wekers> (5), *<Weka> (2), *<Wiker> (1)

<Trommel> *<Tromel> (5), *<Tomel> (1), *<Tolmel> (1)

<Engel> *<Enel> (4), *<E> (1), *<Enle> (1), *<Agel> (1)

<Robbe> *<Robe> (7)
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4.2 Ergebnisse aus den Interviews

4.2.1 Gliederungsformen der Silbengelenke

Die Analyse der Transkripte zeigt, dass die Schiiler*innen den Silbenschnitt nach
dem ungespannten Vokal der betonten Silbe vornehmen (vgl. Tabelle 2: Form A)
oder aber das Silbengelenk artikulieren (Form B). Letzteres bedeutet, dass in eini-
gen Wortern die ambisilbischen Konsonanten gedehnt gesprochen werden, sodass
sie in beiden Silben wahrnehmbar sind.
Auffillig ist, dass die Kinder zwischen diesen beiden Gliederungsformen wech-
seln. Es gibt kein Kind, das ausschliefSlich alle Worter der Form A oder der Form
B entsprechend artikuliert.

Tab. 2: Silbische Gliederungsformen (Erstkldssler*innen (n = 5)

Form A Form B Form C
Silben-
schnitt nach Artikulier- Schrift-

Wort Kurzvokal Anzahl  tes Silben- Anzahl  orientiertes Anzahl
der beton- gelenk Silbengelenk
ten Silbe

<Koffer>  [ko.fe] 2/5 [kofe] 3/5 [kof.fe] 0/5
X X X-X

<Kette> [ke.ta] 415 [keto] 1/5 [ket.ta] 0/5
X X X

<Wippe>  [v1.pa] 5/5 [vipe] 0/5 [vip.pe] 0/5
X X X-X

<Suppe> [zu.pa] 5/5 [zupa] 0/5 [zup.pa] 0/5
X X X-X

<Whasser>  [va.se] 1/5 [vase] 4/5 [vas.se] 0/5
X X X-X

<Drache> [dra.xa] 0/4 [draxa] 4/4
X X X-X

<Dusche> [du.J9] 5/5 [dufs] 0/5
X X X-X

<Klingel>  [klrpo[] 1/5 [klmal] 4/5
X X X-X

Gesamt 23/39 16/39 0/39

(59%) (41%) (0%)

Betrachtet man die Verteilung der Gliederungsformen in Bezug auf die einzel-
nen Worter, so lisst sich Folgendes festhalten: Die Worter mit Doppelkonsonanz
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<Kette, Wippe, Suppe> werden von der Mehrzahl der Proband*innen mit einem
Silbenschnitt nach dem ungespannten Vokal der betonten Silbe gegliedert (vgl.
Tabelle 2). Die Worter mit dem Plosivlaut [p] werden von allen im Sinne der
Form A gegliedert. Das Wort <Koffer> wird wiederum lediglich von zwei Schii-
ler*innen, das Wort <Wasser> von nur einem Kind entsprechend der Form A
silbisch getrennt. Die Form A wihlten alle Lernenden, um das Wort <Dusche>
zu gliedern. Dies entspricht der Systematik, da dieses Wort dem ersten Baumuster
zuzuordnen ist. Hingegen wird <Drache> von allen Schiiler*innen mit einem Sil-
bengelenk artikuliert. Hierbei sprechen sie den Laut [x] gedehnt.

4.2.2 Einzelanalysen: Wie verschriften und erkliren die Schiiler*innen

das Silbengelenk?
Die fiinf Gespriche zeigen, trotz vieler Gemeinsamkeiten aufgrund des Interview-
leitfadens, verschiedene Muster. Diese werden daher im Folgenden nacheinander
dargestellt, bevor abschlieflend eine Zusammenschau vorgenommen wird.
Die Gespriche kénnen aber zunichst in zwei Gruppen differenziert werden: Zwei
Schiiler*innen, verschriften die Doppelkonsonanz gleich beim ersten Schreiben
(Gruppe A); drei andere Kinder dagegen schreiben zunichst keine Doppelkonso-
nanz (Gruppe B).
In vier der fiinf Interviews entstehen innerhalb der ersten Sekunden der ausge-
wihlten Sequenzen Irritationsmomente beztiglich der Schreibung des Wortes <Bet-
ten>. Diese werden entweder von der Studentin ausgeldst, indem sie Fragen zur
Schreibung stellt oder Hinweise gibt, oder die Schiiler*innen stutzen von sich aus
tiber ihre Schreibung.
Die Kinder der Gruppe A werden trotz der korrekten Schreibung explizit aufge-
fordert, das Silbengelenk zu erkliren. Alle Kinder der Gruppe B kénnen am Ende
mit mehr oder weniger Unterstiitzung der Studentin ihre Schreibung korrigieren,
d.h. die Doppelkonsonanz im Wort <Betten> verschriften und eine Erklirung
dafiir formulieren. Die Wege dahin und die Erklirungen sehen aber unterschied-
lich aus.

Gruppe A: Schiiler*innen, die direkt die Doppelkonsonanz verschriften
Probandin R03 begriindet die Gelenkschreibung als einzige iiber eine schriftori-
entierte Gliederung: Sie benennt die Wortstrukeur als geschlossene Silbe und setzt
zwei Silbenbogen (zwischen den beiden <t>). Erst durch den Impuls der Studen-
tin wird R03 auf das Silbengelenk aufmerksam gemacht:

LOI:  wenn du das wort betten sprichst wie viele ts hirst du?
RO3: zwei?
LOI: sagst du das so? wir gehn in unsere [bet.ton]?

RO3: nee (RO3, Z. 77-80).
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Sie meint also zunichst zwei Konsonanten héren zu kénnen und kann dies an-
hand des vorgesprochenen Wortes als falsche Annahme identifizieren. Auf weitere
Nachfrage der Studentin bestirke sie ihre Uberzeugung aber noch einmal, dass
auch zwei [t] gesprochen werden bzw. zu héren sind: ,weil die erste silbe ist ge-
schlossen und [bet] wenn jetzt so spricht hért man auch noch ein t [bet] und dann
noch ein t [bet.ton] aber das gehért ja noch in die erste silbe“ (R03, Z. 88). Die
Schiilerin zeigt ihr differenziertes Wissen tiber die Schriftstrukeur, indem sie z.B.
mit dem Fachbegriff ,,geschlossen in Bezug auf die Silbenstruktur operiert. Auch
beim Vergleich mit dem Kontrastwort nutzt sie diesen Begriff und zeigt zudem,
dass sie die Silbenstrukturen zielfithrend zum Lesen nutzen kann:

LOI: und wie was fiirn wort hétten wir wenn wir nur ein t hitten was
in der zweiten silbe steht? also wenn das erste t

RO3:  [b] [€] [t] [be.ton]

LO1: dann hiitten wir wieder dieses wort ne? ((deutet auf <Beten>))
RO3:  ja
LOI:  ja ne? und woher wissen wir jetzt dass wir hier in der ersten

silbe noch n t brauchen?
RO3: weil die silbe geschlossen ist und nicht offen
LO1: woher weifSt du dass die geschlossen ist?
RO3: weil nach dem e noch ein konsonant kommt (R03, Z. 94-103).

Es gelingt ihr aber nicht, aus diesem Wissen heraus schliefSlich das Silbengelenk
angemessen zu erkliren. Vielmehr scheint sie — segmentorientiert — anhand der
schriftlichen Gestalt des Wortes auf einen zweifach horbaren Konsonanten zu
schlieflen und beharrt bis zum Ende der Sequenz auf dieser Annahme:

LOI: und sage ich [bet.ton]? ja? wir gehn in unsere [bet.ton]?

RO3:  ich glaub ja

LOI: oke gut dann letztes wort ((drebt die néichste Bildkarte um)) (R03, Z. 142-
144).

Interessanterweise hat sie im vorherigen Abschnitt des Interviews, in dem die
Gliederungsformen der Silbengelenke erhoben worden sind, bei keinem Wort die
Form C — also eine schriftorientierte Gliederung des Silbengelenks — vorgenom-
men. AufSerdem hat sie im Rechtschreibtest das beste Ergebnis der Stichprobe er-
reicht, da sie fiinf von sieben Silbengelenken richtig geschrieben hat. Dies bestirkt
den Eindruck, dass sie beim vorliegenden Wort die Schreibung memoriert hat

doi.org/10.35468/5946-17



Weérter mit Silbengelenken

und sie das Nachdenken iiber die Schreibung im Verhiltnis zum gesprochenen
Wort irritiert.

Der Schiiler RO1 verschriftet das Silbengelenk direke, allerdings schreibt er ein fal-
sches Vokalgraphem fiir das Phonem [¢], da er *<Bitten> schreibt. Die Studentin
fragt nach und RO1 gibt eine Erklirung fiir seine Schreibentscheidung:

LO1: ok das wort guckn wir uns nochma ein bisschen an
ich wiirde gerne wissn warum du ein i geschrieben hast
ROI: weil bett mit a oder geschriebn wird?
LO1:  schreibt man bett mit a?
ROI:  ibhih
LOI: nee ne?
welchn buchstabn kinntest du anstelle von dem i nehm?
ROI: a?
LO1: [batn]?
ROI:  abe

LOI: mhm (RO1, Z. 107-117).

Der Erstklissler versucht, seine Schreibung iiber eine Ableitung zu erkliren, ob-
wohl hier keine morphologische Schreibung vorliegt. Es fillt auf, dass er auch im
Rechtschreibtest denselben Fehler in der Phonem-Graphem-Korrespondenz zeigt.
Die Worter <Engel> und <Wecker> verschriftet er auch mit dem Graphem <i>
an der Stelle, an der der Laut [€] zu héren ist. Das konnte auf eine Ubergenerali-
sierung hinweisen. Dariiber hinaus ist in dieser Sequenz zu beobachten, dass er,
nachdem die Studentin das von ihm abgeleitete Wort /batn] vorspricht, seinen
Fehler erkennt und korrigieren kann.

Im weiteren Verlauf zeigt er Wissen iiber das Schriftsystem: Auf Nachfrage der
Studentin kann er den Vokal der ersten Silbe als ,,kurz* und die Silbe als ,,geschlos-
sen“ benennen. Allerdings muss hier angemerkt werden, dass in beiden Fillen die
Studentin geschlossene Fragen formuliert, die jeweils die beiden Antwortméglich-
keiten enthalten. Inwiefern diese Begriffe ihm wirklich als Hilfestellung niitzen,
kénnen wir auf Basis der Interviewdaten nicht sagen. Auch dieser Ausschnitt ldsst
vermuten, dass dieses Wissen (noch) nicht gesichert ist:

LOI:  und wie hast du das hingekriegt dass die geschlossn ist?
(2.0) was hast du dafiir geschriebn?

RO1: ne

LOI:  mbhm und danach?
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RO1: nt

LO1: genau
warum hast du denn zwei ts geschriebn?
horst du bei [betn] zwei ts?

ROI: [be.tan] [bet.ton]

LOI:  hir sagt man das?

ROI: [mh]

LOI: [Kinda geht] in eure [bet.ton]?

ROI: ih ne nich wirklich (R0O1, Z. 139-151).

Der Schiiler kann die geschlossene Silbe nicht eigenstindig mit dem Konsonanten
erkliren, sondern sicht die Begriindung filschlicherweise im Vokal. Es fillt aber
auf, dass er sich durch die Nachfrage der Studentin beide Optionen kontrastiert,
indem er sie sich problemlos vorspricht.

Auf den Impuls der Studentin hin, das Minimalpaar zu lesen, erkennt RO1 die
Unterschiede zwischen den beiden Wortformen. Er scheint irritiert:

LOI: das wir ja wie dieses hier ((deutet auf das Wort <Be.ten>))
ROI:  oh

LO1: wie [be.tn]

ROI:  ja (ROIL, Z. 157-160).

Er versucht in dieser Irritation seine Schreibung (falschlicherweise) zu korrigieren
und die Studentin muss ihm versichern, dass das <tt> korrekt war. Thm gelingt es
im gesamten Gesprichsverlauf nicht, das Silbengelenk zu erkliren. Die Erklirse-
quenzen innerhalb seines Interviews werden alle von der Studentin formuliert, er
ist hauptsichlich in Form von geschlossenen Fragen in diese Erklirungen einge-
bunden und reagiert auf die Riickmeldungen der Studentin.

Gruppe B: Schiiler*innen, die zunichst keine Doppelkonsonanz verschriften
RO2 liest — ganz entsprechend seiner Schreibung *<Beten> — die betonte Silbe
offen bzw. den Vokal gespannt und stutzt:

LO1: lies mal die erste silbe

RO2: [be]

LO1: und lies ma das wort

RO2: [ten] [beton] [be] [be.ton] (4.0) héi?
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LOI: [be.tn] und was steht hier? ((deutet auf das Wort <Be.ten>))
RO2: [be.ten]

LOI: und hier? ((deutet auf das andere Wort <Be.ten>))

RO2: hua

LOI: steht irgendwie das gleiche (R02, Z. 125-138).

Die Studentin lisst R02 das Kontrastwort <Beten> lesen und anschlieflend seine
Schreibung *<Beten>. Anhand dessen erkennt der Schiiler einen Korrekturbedarf
seiner Schreibung. Dialogisch versuchen sie diesen kognitiven Konflikt aufzulésen.
RO2 schligt vor das Graphem <t> in die erste Silbe zu setzen:

LOI: was macht das t wenn dus in die erste silbe schreibst?
RO2: [bet] dann heifst es [bet] [bet]
LOI: ok was macht denn das t mit dem e

RO2: kiirza (RO2, Z. 155-158).

Der Schiiler kann also indirekt mit der Silbenstruktur und der Vokalqualitit argu-
mentieren. Im engen Dialog und nach mehrmaligem Vorlesen der beiden Silben
und dem Abwigen, ob diese korreke klingen, so, wie sie verschriftet sind, kommt
RO2 mit Hilfe der Studentin dazu, dass sowohl am Ende der ersten Silbe als auch
am Anfang der zweiten Silbe jeweils ein <t> notwendig ist.

RO04 ist ohne Zutun der Studentin von seiner eigenen Schreibung *<Beten> irri-
tiert:

LOI: (neue Bildkarte))

RO4:  [be.ta]

LOI: [betn]

RO4: <<leise>> [betn] [be] [be]
(9.0) [be] [ten] ((schreibt <Beten>))
nee ((lisst den Stift fallen))

LOI: warum nee?
RO4: (3.0) <<leise>> [be]
LOI: warum hast du gerade gestutzt

warum hast du gerade iiberlegt?

RO4: weil das genau das gleiche ist (R04, Z. 97-107).
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Er bemerkt im Vergleich mit dem Kontrastwort, dass seine Schreibung nicht kor-
reke sein kann. Im Dialog mit der Studentin stellt er fest, dass es sich um einen
kurzen, d.h. ungespannten, Vokal in der ersten Silbe handelt, und formuliert, dass
in dieser Silbe ein Konsonant fehlt. Er formuliert, dass das <t> zur ersten Silbe
gehort. Als die Studentin ihm das Wort dementsprechend vorliest (,LO1: wenn
das in der erstn ist, sag ich denn wir gehn in unsere [bet.on]?“ R04, Z. 140-142)
kann sich R04 herleiten, dass ein zweites <t> als Anfangsrand der zweiten Silbe
verschriftet werden muss.

Ohne Impuls der Studentin notiert er einen Kreuzbogen unter das Wort. Auf
Nachfrage, was dieser Bogen zeige, erwidert der Schiiler ,dass in jeder silbe n t ist*
(RO4, Z. 156). Die Verdopplung begriindet er explizit mit der Vokalqualitit und
zeigt gleichzeitig sein Wissen tiber Silbenstrukturen:

LOI: aha mh und warum schreib ich das jetzt zweimal
warum ist das wichtig das t dass ich das zweimal schreibe?

RO4: damit in der erstn silbe das e kurz wird (R04, Z. 159-161).

Die Schiilerin RO5 ist schon wihrend des Aufschreibens unsicher und fragt ex-
plizit nach. Sie zeichnet zwei Silbenbdgen, schreibt in den ersten <Be> und fragt
dann bei der Studentin nach: ,also da kommt jetze n t hin oder nicht [...]? ((deu-
tet auf die erste Silbe))“ (R05, Z. 101-102). Die Studentin lisst sie durch ihre
gezielten Impulsfragen selbst tiberlegen:

LO1: warum viberlegst du 0b da eins hinkommsi?
RO5: bett man kann das auch [bet.ton]

LOI:  sagst du das?

RO5: hm ni ((lacht)) ich sag [betn]

LOI: [betn] sagst du ne?

RO5: [bet]
LOI: aber warum kénnte da eins hinkommen?
RO5: ehm

LOI: warum hast du da gerade gestoppt und iiberlegst jetzt?

RO5: weil man kinnte das auch auch so machen dass in jeder silbe
eine t ist hier ein t und da ein t (R0O5, Z. 103-113).

Die Schiilerin scheint die Schreibung des Wortes <Bett> zu memorieren und leitet
davon die schriftorientierte Gliederung ab, in der sie zwei [t] artikuliert. Diesen

Vorschlag korrigiert sie sofort, indem sie sich die standardsprachliche Artikulation
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vorspricht und sie mit der vorherigen vergleicht. R0O5 verschriftet das Wort zu-
nichst mit einem <t> am Anfangsrand der zweiten Silbe. Die Studentin fordert sie
auf, das Wort vorzulesen — sie artikuliert [be.ton](R05, Z. 120) — und formuliert,
dass die erste Silbe ,offen” ist. Auf Nachfrage der Studentin sagt sie zudem, dass
der Vokal ,lang® ist. Sie hat mit dieser Analyse der geschriebenen Silbenstrukeur
in gewisser Weise recht, das von ihr geschriebene Wort *<Beten> hat eine offene
Silbe und einen gespannten Vokal. Doch dies korrespondiert nicht mit dem von
ihr artikulierten Wort mit einem ungespannten Vokal. Die Studentin bittet sie das
Kontrastwort <beten> vorzulesen:

LOI: okay lies mal dieses wort ((deuter auf das zuerst geschriebene
Wort <Beten>))

RO5: [betn][be.ton]

LOI: und was steht hier? ((deutet auf das Wort <Beten> was eigentlich
<Betten> heifien sollre)

RO5: oh ((lacht)) das gebt doch gar nicht
LOI: das gar nicht oder?
RO5: also muss da noch ein t hin (R05, Z. 127-134).

Durch das Kontrastwort kann sie die geschriebene und die gesprochene Wortform
besser miteinander vergleichen und ihre Schreibung korrigieren. Dies begriindet
sie mit Hilfe ihres schriftsystematischen Wissens:

RO5: also ist die silbe geschlossen ((schreibt noch ein <t> in die erste Silbe, sodass
dort nun <Bet.ten> steht))

LOI: geschlossen und was macht das dann mit dem vokal wenn die silbe
geschlossen ist?
RO5: der wird kurz und wird zu eim [¢] das [e] wird immer zu eim [e]

(RO5, Z. 136-140).

RO5 operiert selbststindig mit fachsprachlichen Begriffen (z.B. ,geschlossen®),
kann also die Silbenstrukturen erkennen und diese auch mit der Vokalqualitit in
Zusammenhang bringen.

Auf die Nachfrage der Studentin, ob sie die Kreuzbogen kenne, wendet sie diesen
direkt und ohne Weiteres korrekt an:

LOI: magst du das nochmal mit kreuzbogen aufschreiben?
RO5:  ja warte mal (3.0)((zeichnet zundichst die Bigen))
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kommt da dann noch das zweite t?

LOI: hier hast du es ja mit zwei geschrieben
RO5: bhm dann vielleicht auch mit zwei t
LOI: hmm

RO5: (10.0) ((schreibt das Wort <Betten> korrekt in die Kreuzbigen)
das t kommt in beide silben das hort man in beiden weil wenn es
nur ein t gibt wire es das gleiche wort

LOI: wie?
RO5: dann wire es das gleiche wort
LOI: wie beten ne?

RO5:  ja und das wire ja nicht so gut (R05, Z. 148-159).

Anhand des Kreuzbogens kann sie eine weitergehende Erklirung fiir das Silben-
gelenk formulieren. Sie stellt fest, dass der Konsonant zu beiden Silben gehort,
und zeigt noch einmal, dass sie den Kontrast zum Wort <beten> explizit fiir ihre
Erklirung nutzt.

5 Diskussion und Fazit

Anhand der finf Einzelanalysen lassen sich iibergreifende Erkenntnisse zu der
Frage formulieren, wie die Lernenden das Silbengelenk erkliren: Diese Ergebnisse
sind in dem Bewusstsein zu lesen, dass es sich bei den Proband*innen um Schii-
ler*innen im ersten Schulbesuchsjahr handelt. Zum Zeitpunkt der Erhebung war
das Silbengelenk wie oben ausgefiithrt noch kein expliziter Unterrichtsgegenstand.
Vor diesem Hintergrund sind die Erklirleistungen der Schiilerinnen bemerkens-
wert und aufschlussreich. Den hier untersuchten Lernenden gelingt es, das Sil-
bengelenk im Wort <Betten> zu verschriften und im Dialog mit der Studentin
eine Erklirung fiir diese Schreibung zu finden. Die Erklirungen werden von den
Schiiler*innen unterschiedlich stark eigenstindig formuliert. Nur RO1 gelingt es
nicht, eine passende Erklirung zu formulieren.

Innerhalb ihrer Erklirungen bzw. im Umgang mit den Impulsen der Studentin
zeigen die Schiiler*innen schriftsystematisches Wissen. Sie operieren mit Begriffen
wie ,,offen, geschlossen® und ,,Konsonanten, Vokale® und kénnen Vokalqualititen
zielfithrend voneinander unterscheiden. Diese Begriffe und Schriftstrukturen ken-
nen sie aus der Auseinandersetzung mit Wortern des Baumusters 1 und 2, die
ein wesentlicher Teil ihres schriftsprachlichen Anfangsunterrichts im Verlauf des
ersten Schuljahres waren. Die meisten Proband*innen kénnen dieses Wissen iiber
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das Schriftsystem sowohl fiir das Lesen produktiv nutzen als auch fiir ihre eigenen
Erklirungen und ggf. Korrekturen der Schreibung.

An vielen Stellen ist in den Au8erungen der Kinder eine differenzierte Reflexion
der Schriftsprache zu erkennen. Die Schiiler*innen kontrastieren Gesprochenes
und Geschriebenes miteinander, vergleichen und leiten daraus Erkenntnisse fiir
die korrekte Schreibung ab. Dabei arbeiten die Kinder oft ganz intuitiv, indem sie
Beispiele in ihre Erklirungen einbauen (,weil man spricht nicht so [be.ton] [be.
ton] wir gehn in unsre [beton]“ R03).

Diese Merkmale in den Erklirungen der Kinder korrespondieren mit der Un-
terrichtsbeobachtung, die den Ausgangspunkt dieses Forschungsprojekts bildete
(vgl. Einleitung). Die empirischen Ergebnisse bestitigen, dass die Kinder in dieser
Lerngruppe die Kompetenzen, die der strukturorientierte Anfangsunterriche ih-
nen bis zum Zeitpunkt der Erhebung vermitteln konnte, auf andere Rechtschreib-
phinomene iibertragen kénnen und sich diese als hilfreich fiir das Verstehen der
Schirfungsschreibung erweisen.

Die zumeist produktive Irritation durch die Nutzung des Minimalpaares <beten>
— <Betten> durch die Studentin bzw. durch die Kinder selbst, bewihrt sich hier
offensichtlich, um Lernende zur Sprachreflexion (in einer Dilemmadiskussion)
anzuregen. Dadurch werden Kinder ,bewusst zum Zweifel an[ge]regt, um die-
sem dann auf den Grund zu gehen® (Fornol & Wildemann, 2019, S. 15). Eben
dies kann in vier der fiinf Interviews beobachtet und damit aus den vorliegenden
Daten bestitigt werden. Dies korrespondiert auch mit den Ergebnissen von Ro-
ber-Siekmeyer (2002), die zu der Einschitzung kommt, dass die lautliche Nihe
der Kontrastpaare eine produktive Lerngelegenheit darstellt.

In der Zusammenschau von Schreibleistungen im Rechtschreibtest und den Er-
klirungsmustern im Interview wird deutlich, dass zwar im Leistungstest durch-
schnittlich wenige Schirfungsworter korrekt verschriftet werden. Alle Schii-
ler*innen kénnen sich aber dennoch dialogisch mit der Studentin dem Phinomen
des Silbengelenks annihern und fast alle Kinder kénnen eine Begriindung dafiir
formulieren. Dass sie dies noch nicht sicher und durchgingig wihrend des Schrei-
bens anwenden kénnen, ist angesichts der Komplexitit des Lerngegenstands und
der Anforderungen an ein Kind im schriftsprachlichen Anfangsunterricht nicht
verwunderlich.

Die empirischen Ergebnisse zeigen bei aller Kleinheit der Stichprobe, dass Schii-
ler*innen zu Beginn des sprachlichen Anfangsunterrichts trag- und anschlussfi-
higes schriftstrukturelles Wissen erwerben und in neuen Kontexten nutzen kon-
nen.

Das Herausfordern von Irritationsmomenten iiber Schriftstrukturen, z.B. indem
Minimalpaare prisentiert werden, hat sich im vorliegenden Kontext sowohl als
Strategie fiir die Datenerhebung als auch als eine Lerngelegenheit fiir die Kinder
bewihrt. Interessant ist dabei, dass ,,authentische® Irritationen — also solche, die

doi.org/10.35468/5946-17

265



266

Luisa Buhr, Nina Schulenburg, Franziska Bormann und Swantje Weinhold

bei den Schiiler*innen selbst entstehen — eher konstruktive Lerndialoge anregen,
als diejenigen Irritationsmomente, in denen erst die Studentin auf Basis des kor-
reke verschrifteten Wortes ein Problem provoziert.

Ein explizit abrufbares plausibles Wissen tiber das Schriftsystem scheint fiir viele
der Kinder eine gute Basis zu sein, um die Schirfungsschreibung zu verstehen.
Dies wird an den vorliegenden Einzelanalysen sichtbar, da insbesondere die Schii-
ler*innen, die das Gelenk in der Interviewsituation zunichst nicht verschrifteten,
ihr Vorwissen fiir eine plausible Erklirung des Phinomens nutzen kénnen.

Die dreiteilige Datengrundlage, deren Analyse hier in Ausschnitten dargestellt
wurde, kann zugleich als Lernbeobachtung der Lehrenden fiir diese Lerngruppe
dienen. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass dieses methodische Vorgehen einen
differenzierten Einblick in das Kénnen, die Wahrnehmung, die Strategien und
Wissensbestinde der Schiiler*innen in Bezug auf das Silbengelenk liefern kann.
Da es sich zudem um konkrete Lerngelegenheiten fiir die Schiiler*innen handelt,
kénnen dhnliche Settings auch in den alltdglichen Unterricht eingebaut werden.
Durch das Sprechen bzw. Reflektieren iiber Schriftstrukturen kann schriftstruk-
turelles Wissen (weiter)entwickelt und gefestigt werden und sukzessiv von den
Schiiler*innen als Werkzeug fiir ihr Lesen und Rechtschreiben angewendet wer-
den. Die explizite Thematisierung des Silbengelenks mit der ganzen Lerngruppe
kann und sollte Bausteine beinhalten, die sich in den Interviewsituationen be-
wihrt haben. Dazu gehéren authentische Irritationsmomente, die genaue Analyse
von Silbenstrukturen und die Kontrastierung von Minimalpaaren.
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Forschendes Lernen ist Teil der Diskussion um gelin-
gende Lehrkréaftebildung in der Hochschullehre. Mit
der Einfilhrung von Langzeitpraktika in der Lehrkréafte-
bildung hat das Konzept des forschenden Lernens in
den letzten Jahren wieder verstarkt Aufmerksamkeit
erfahren. Ein Ziel dabei ist, dass (angehende) Lehrkréf-
te Herausforderungen im Beruf mit einer forschenden
Grundhaltung gegentibertreten. In diesem Sammelband
werden gelungene Beispiele von ,,Forschungsarbeiten®
von Studierenden der Lehrkréftebildung dargestellt.
Dazu werden Seminarkonzepte aus den Bereichen
Naturwissenschaften, Musik, Bildungswissenschatft,
Mathematik und Kunst, der angewandten Sozialpsy-
chologie sowie dem Unterrichtsfach Deutsch vorge-
stellt. Gerahmt wird der Band durch eine umfangreiche
theoretische Einfiihrung in das Konzept des forschen-
den Lernens und seiner Umsetzung an der Leuphana
Universitat Liineburg.
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