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Vorwort

Die Idee des Forschenden Lernens in den sogenannten Praxissemestern hat in den vergangenen
Jahren im universitdaren Kontext gerade in der Lehrerbildung Hochkonjunktur. Forschendes Lernen
wird so zu einem obligatorischen Studienelement.! Mit der Einflihrung der Praxissemester als beson-
derer Form der Langzeitpraktika war und ist die Hoffnung verbunden, eine ganze Anzahl an Problem-
bereichen in der Lehrkraftebildung zu verbessern helfen. Zu nennen waren hier u. a. das oft ange-
flhrte ,Theorie-Praxis-Defizit“, also die Kritik an einer fehlenden Anwendbarkeit des hochschulseitig
erworbenen Wissens und Kénnens im Handlungsfeld der Schule. Durch Reflexion und Aufarbeitung
von Erfahrungen und Erkenntnissen aus der universitdren Vorbereitung auf der einen Seite und
schulpraktischen Erfahrungen auf der anderen Seite soll fir die Studierenden Synergien hergestellt
und so ein erkennbarer Mehrwert generiert werden. Aber auch die Reflexionsfahigkeit (oder
Reflexionskompetenz) selbst soll im Praxissemester durch besondere Fragen, die eine vertiefte
Auseinandersetzung mit schulischen Anldssen (meist in Form sogenannter Portfolios oder auch
wissenschaftlich angeleiteter Beobachtungen und Analysen) gesteigert werden (vgl. z.B. Weyland &
Wittmann, 2017, S. 17 ff.; Schissler & Weyland, 2014, S. 23 ff.; Valdorf, Schwier & Schissler, 2014,
S. 94 f.; Winkel, 2017, S. 3 f.). Als Transmissionsriemen fiir die Verbindung zwischen der hochschul-
seitig erworbenen Bildung und dem schulischen Erfahrungsraum wahrend des Praktikums soll u.a.
das Forschende Lernen genutzt werden.

Eine Herausforderung stellt dabei die Tatsache dar, dass es sich beim Forschenden Lernen nicht um
ein einheitliches Konzept handelt, sondern von Beginn an eher um eine Art Rahmenkonzept, das
viele Interpretationen zuldsst und auch sehr vielfaltig zur Unterstltzung sehr unterschiedlicher
Ansatze von Forschung und Reflexion aus dem schulischen Handlungsfeld herangezogen wird (vgl.
Fichten, 20173, S. 31; Fichten, 2017b, S. 7). Daraus resultiert auf der einen Seite eine Unscharfe, auf
der anderen Seite eine Chance, weil alle zur Lehrerbildung beitragenden Disziplinen mit fachspezifi-
schen Auslegungen und Umsetzungsvarianten zum Zuge kommen kdénnen. Huber erldutert die we-
sentlichen Merkmale des Konzeptes aus der Sicht der Bundesassistentenkonferenz (BAK) wie folgt:

e selbststandige Wahl des Themas

e selbststandige ,Strategie”, besonders bezlglich Methoden, Versuchsanordnungen, Recher-
chen

e entsprechendes Risiko an Irrtimern und Umwegen einerseits, Chance fir Zufallsfunde,
,fruchtbare Momente”... andererseits

e dem Anspruch der Wissenschaft geméalRes Arbeiten (z.B. hinreichende Priifung des schon
vorhandenen Wissens, Ausdauer ...)

e selbstkritische Prifung des Ergebnisses hinsichtlich seiner Abhdngigkeit von Hypothesen und
Methoden

e Bemdihen, das erreichte Resultat so darzustellen, dass seine Bedeutung klar und der Weg zu
ihm nachprifbar wird (2009, S. 9).

Huber (2009), aber auch Schneider & Wildt (2009) betonen, dass es der BAK besonders um die
Partizipation an der Forschung und um den Wissenserwerbsprozess in projektorientierten,
experimentieroffenen Phasen ging (vgl. Huber 2009, S. 11). Fichten betont hingegen starker die
Selbststdndigkeit der Lernenden (Fichten, 20173, S. 31). Studierende sollen ihren Forschungsprozess
selbst organisieren dirfen. Beide Ausrichtungen finden sich in den aktuellen Gestaltungsideen vieler
Praxissemester in ganz Deutschland wieder (vgl. Weyland & Wittmann, 2017). Dennoch sollte nicht

L vgl. Lehrkraftebildungsgesetz Schleswig-Holstein § 13.



vergessen werden, dass Forschendes Lernen ein generelles und keineswegs ein nur in einer
bestimmten Fachergruppe sowie ausschliefRlich in einem Praxissemester realisierbares und umzuset-
zendes hochschuldidaktisches Prinzip ist.

In den Zitaten deutet sich an, dass insbesondere das Verhéltnis von Forschendem Lernen und ,klas-
sischer” Forschung schwierig zu bestimmen ist. Qualitativ hochwertige Forschung setzt eine Reihe
von vertieften (fach- oder bildungswissenschaftlichen) Kenntnissen Uber fachbezogene wissen-
schaftliche Ansatze und ebenfalls im Fach gebrauchliche (Forschungs-)Methoden sowie einfach Zeit
fUr den Forschungsprozess voraus. Solche zeitlich und inhaltlich guten Rahmenbedingungen beste-
hen in den Praxissemestern der Lehramtsstudiengdnge in Deutschland — und hier bildet die Europa-
Universitat Flensburg (EUF) keine Ausnahme — nur selten. Fast alle Standorte bemihen sich deshalb
um eine Ausgestaltung des Forschenden Lernens unter Bericksichtigung der curricularen und zeit-
lichen Voraussetzungen (vgl. Weyland & Wittmann, 2017, S. 19 f.; allgemein: Weyland u.a., 2015, S.
8). Der Erwerb von Kompetenzen fiir das Forschende Lernen sollte generell im Studium eher vor den
Praxissemestern in dem Curriculum jeder beteiligten Disziplin geférdert werden, jedoch ist diese
Ausgestaltung unterschiedlich und auch mit Blick auf die institutionellen Ressourcen nicht immer
einfach realisierbar. In manchen Bundeslandern liegt das Praxissemester zudem auch recht friih im
Studium, was die Chance, entsprechende Kenntnisse zu vermitteln, verringert. Insofern spricht
einiges daflr, sich an einer Universitat Ubergreifend Gedanken Uber die Rahmenbedingungen und
die Vorbereitung des Praxissemesters und insbesondere des Forschenden Lernens zu machen.

Forschendes Lernen soll schliel8lich einen Beitrag zur Professionalisierung und zur Entwicklung eines
Forschenden Habitus bei Studierenden leisten. Erreicht werden kann dies ,,durch die Herausbildung
einer fragend-entdeckenden Haltung gegenlber der Praxis und [..] die Eindbung der fir ihre
Weiterentwicklung und ihre eigene Professionalisierung zentralen Reflexionskompetenz” (Fichten,
20173, S. 30). Insbesondere hier besteht ein hohes Lernpotential durch die ,,Nutzung wissenschaft-
lichen Wissens flr professionelles Lehrerhandeln” (Weyand & Wittmann, 2017, S. 26). Studierende
sollen sich als Handelnde in einem forschungsbezogenen Aneignungsprozess verstehen lernen, der
dazu dient, einen (meist) selbstdefinierten, (meist) in der Praxis liegenden schulbezogenen Gegen-
stand zu untersuchen, den Gegenstand zu reflektieren und — wenn maoglich —ihn und seine Anwen-
dung in der schulischen Praxis zu verbessern (vgl. Fichten, 2017b; vgl. Herzmann & Liegmann, 2018).

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde noch nicht in den Blick genommen, an welchem Ort das
Forschende Lernen tatsachlich stattfinden soll. Schulen bilden den Ort, auf den sich das Forschende
Lernen durch die Einfihrung der Praxissemester bezieht. Auch diese Entscheidung fihrt zu einigen
Besonderheiten. Die Hochschule als Ort der Wissenschaft — so wird es derzeit wieder starker betont
—verfligt insbesondere Uber Expertise im Kontext von Wissenschaft und Forschung (vgl. Rothland &
Bennewitz, 2018, S. 73 f.). Auch stellt die Lehrerausbildung in der Regel nicht den Kern des zu
bildenden Klientels, es missen nicht (unbedingt) praktische Fahigkeiten und Fertigkeiten im Kontext
von Schule (und Unterricht) in der Universitat selbst vorhanden sein. Hier liegt die Expertise
insbesondere in den Schulen. Wenn man diese Ansicht sehr konsequent vertreten mdchte, dann
ergibt sich zwangslaufig die Notwendigkeit der Berlcksichtigung beider Professionen aus Hoch-
schulen auf der einen und Schulen auf der anderen Seite, damit gute wissenschaftliche Ansatze und
Verfahren mit der Profession von Lehrkraften aus Schule und Unterricht gekoppelt werden kénnen.
Lehrkrafte werden also umso notwendiger zu Kooperationspartnerinnen und Kooperationspartnern
in der Interpretation von Schule und Unterricht, je starker eine Hochschule sich auf die ihre Profes-
sion im Wissenschaftskontext bezieht. Wirde man diesen Schritt nicht gehen, bliebe Reflexion im
Lichte eines solchen Verstandnisses von Profession unvollstandig (vgl. Cramer, 2014, S. 352 f.).

Die Europa-Universitat Flensburg (EUF) verfigt als ehemalige Padagogische Hochschule Gber deut-
liche und gewollte Beziige zur Schulpraxis, beschaftigt Personal aus Schule in der Universitat und legt



Wert darauf, schulnah auszubilden. Diese Tradition spiegelt sich auch in der Konzeption des Praxis-
semesters vieler Facher der Universitat.

Es wurden oben bereits einige gute Grinde aufgeflhrt, warum Forschendes Lernen eher als ein Rah-
men verstanden werden sollte, der an jedem Hochschulstandort auf Basis der bestehenden Curricula
in den (Fach-)Disziplinen, den Rahmenbedingungen und personellen Professionen ausgestaltet und
kontinuierlich wieder angepasst werden muss. Diese Ausgangslage stellte auch einen Ausgangspunkt
fr die Arbeit des hier vorliegenden Sammelbandes und dessen Konzeption dar. Die Riickmeldungen
aus den Evaluationen zum Praxissemester der EUF lieferten verschiedene Hinweise darauf, dass
beim Forschenden Lernen (wie in vielen anderen Bundeslandern auch) akuter Handlungsbedarf
besteht (Weyland & Wittmann, 2017, S. 22 f.). Studierende halten sich in Bezug auf das Forschende
Lernen in Flensburg nicht fiir gut genug vorbereitet (vgl. GroBmann, 2018). Eine Anforderung bei der
Ausgestaltung des Forschenden Lernens besteht darin, einerseits sowohl unterschiedliche fachbezo-
gene, entwicklungsbezogene oder auch handlungsbezogene Ansatze zuzulassen (vgl. dazu die Uber-
legungen Nakamuras fir Niedersachen (2013)), andererseits aber auch eine Prézisierung dieser An-
satze zu verfolgen, sodass flr die Studierenden und fir die an der Ausfihrung beteiligten Schulen
klare und nachvollziehbare Ausgangsbedingungen beschrieben werden kénnen.

An dieser Stelle setzt die vorliegende Publikation an. Sie richtet sich insbesondere an Studierende,
die in der Europa-Universitat Flensburg von der Anforderung stehen, eine Forschungsaufgabe im
Sinne Forschenden Lernens zu verfassen. In der Publikation finden sich dafir Anregungen, die beim
Bearbeiten von Forschungsaufgaben im Sinne des Forschenden Lernens unter BerUcksichtigung der
curricularen Rahmenbedingungen am Studienort aus einer disziplin- oder fachspezifischen Sicht
Moglichkeiten zur angemessenen Ausgestaltung aufzeigen und damit Orientierung bieten. Dabei
wird bewusst in Kauf genommen, dass diese Anregungen zwischen verschiedenen Fachern, aber
auch innerhalb verschiedener Fachdisziplinen unterschiedlich ausfallen kénnen. Unterschiedliche
Zugange fur die Genese der Forschungsfrage oder die Auswahl der Forschungsmethode werden als
ein erstrebenswerter Mehrwert angesehen, weil die Studierenden so aus einem Fundus an Moglich-
keiten jeweils passende Anknlpfungspunkte fir ihre Forschungsarbeit finden und auch Bezlge
zwischen den Konzepten Forschenden Lernens entdecken kénnen. Um die interdisziplinar verschie-
denen Zugriffsweisen moglichst konkret zu veranschaulichen, bestand ein Anliegen darin, in den
Beitragen moglichst Erfahrungen aus vorliegenden Forschungsarbeiten von Studierenden oder
exemplarische Vorgehensweisen aufzugreifen.

Mit dem Verfassen dieser Publikation werden allerdings noch weitere positive Hoffnungen verbun-
den. Es kann davon ausgegangen werden, dass an einer Universitat mit dem Wechsel des Hochschul-
personals und dem Wechsel an Funktionen eine bestdndige Selbstvergewisserung der Ideen und
Rahmungen flr Studienelemente einhergehen muss. Sich im Fach und tber das Fach hinaus gemein-
sam mit Fragen und Ansatzen, wie dem des Forschenden Lernens, zu beschéftigen, leistet also auch
einen Beitrag fur die Qualitatsentwicklung in der Universitdt selbst. Schlielich kénnten spezifische
Ansatze als besonders Erfolg versprechend weiterentwickelt werden, um Studierende in diesen
Ansdtzen besonders gut auf die Aufgabe des Forschenden Lernens vorzubereiten. Aus solchen
Ansatzen kénnten sich auf Dauer auch Profile in der Hochschule entwickeln. Es ist eine Uberlegung,
in einem Folgeschritt die vorliegenden Ansatze in Vorbereitungsveranstaltungen auf das
Praxissemester fUr Studierende mit anzubieten, um so einen weiteren Weg flr die curriculare
Gestaltung Forschenden Lernens an dieser Universitat zu beschreiten. Letztlich ist die Einfihrung
des Forschenden Lernens in einem Praxissemester genau so sehr ein Lernanlass fir die Hochschule
und die Schulen, wie fir die Studierenden selbst.



In diesem Band werden die Grundlagen, unter denen das Forschende Lernen und die Forschungs-
aufgaben an der Europa-Universitdt Flensburg implementiert wurden, nicht noch einmal eigens
ausgefuhrt. Interessierte Leserinnen und Leser finden diese Grundlagen in der Schrift Forschendes
Lernen an der Europa-Universitit Flensburg (Winkel et al. 2017), die im Literaturverzeichnis aufge-
flhrt ist und online auf den Seiten des Zentrums flr Lehrerinnen- und Lehrerbildung abgerufen
werden kann. Viele der Beitrage in diesem Band fiihren zudem selbst aus, welches Verstandnis For-
schenden Lernens dem jeweils geschilderten Ansatz zu Grunde liegt (z.B. ausfihrlicher die Beitrage
von Bohle & Jahnke sowie von Menger).

Die Beitrdge des Sammelbandes sind alphabetisch nach den Fachern sortiert. Eine Ausnahme bilden
Beitrage mit generelleren, disziplinibergreifenden Uberlegungen.

1.

Berufliche Bildung/Erndhrung und Hauswirtschaftswissenschaft:

Forschendes Lernen im Bereich berufsbildender Schulen

Birgit Peuker und Volkmar Herkner geben in ihrem Beitrag einen Uberblick iiber mégliche Heran-
gehensweisen zu Forschendem Lernen in berufsbildenden Schulen unter der Bertlicksichtigung von
Schulform und Schiilerklientel. Weiter werden die Kenntnisse der Studierenden (ber den Lernort
Berufsschule mit in der Diskussion der Herangehensweisen beriicksichtigt.

Stichworte: Lernort Berufsbildende Schule, Berufsarbeit, Beruflichkeit, Berufswissenschaften,
Berufshildungsforschung

Chemie

Forschendes Lernen im Praxissemester aus der Perspektive des Fachs Chemie

Maike Busker zeigt anhand von Handlungsfeldern chemiedidaktischer Forschung und der Ent-
wicklung fachdidaktischen Wissens auf, dass sich in den Bereichen des Pedagogical Content
Knowledge gut Forschungsaufgaben entwickeln lassen, die im chemiedidaktischen Kontext zur
Reflexion des unterrichtlichen Handelns beitragen kénnen. Die Frage, inwieweit das Forschende
Lernen zur Entwicklung des Professionswissens der Studierenden im (Schul-)Fach Chemie beitra-
gen kann, bleibt in diesem Zusammenhang eine libergreifende, interessante, noch zu untersu-
chende Fragestellung.

Stichworte: Pedagogical Content Knowledge, Professionswissen, fachdidaktisches Wissen, The-
menfelder naturwissenschaftsdidaktischer Forschung

Deutsch

Forschendes Lernen im Fach Deutsch: Ein exemplarisches Forschungssetting fur die Untersu-
chung von Lese- und Schreibprozessen

Im Fokus des Beitrags von Lisa Schiiler steht die Auseinandersetzung mit den beiden basalen
Kompetenzbereichen Lesen und Schreiben. Exemplarisch und besonders mit Blick auf die metho-
dische Umsetzung ausfiihrlicher beschrieben werden studentische Forschungsaufgaben zum
materialgestiitzten Schreiben von Grundschiilerinnen und Grundschtilern. Am Beispiel des Koope-
rativen Schreibens wird dabei gezeigt, dass Verfahren des Unterrichts in didaktischen Arbeiten
auch zu Verfahren der Datenerhebung werden kénnen. Insgesamt wird fiir eine Ausgestaltung
des Forschendes Lernens plddiert, die auf einer gemeinsamen Erarbeitung der Forschungspro-
jekte mit den Studierenden im Seminarkontext beruht.

Stichworte: Lese- und Schreibprozesse, Rezeptions- und Produktionsprozesse, materialgestitz-
tes Schreiben, kooperatives Schreiben, schriftliches Argumentieren

Englisch
a - Den Englischunterricht erforschen: Studentische Forschungsarbeiten im Praxissemester



Holger Limberg gibt Einblicke in das Forschende Lernen unter besonderer Beriicksichtigung des
Fachs Englisch als einer Fremdsprachendidaktik, die sich durch Interdisziplinaritét, Methodenplu-
ralitdt und einen deutlichen Theorie-Praxis-Bezug auszeichnet sowie auf die Bezugswissenschaf-
ten zurtickgreift. Er stellt mégliche Forschungsfragen in Kopplung mit sinnvollen Forschungs-
methoden vor und vertieft schliefslich an drei Beispielthemen (Sprachmittlung, Inklusion in einer
Gemeinschaftsschule und Fachfremde Lehrkrdfte in einer Grundschule) methodische und inhalt-
liche Uberlegungen zur Gestaltung der Forschungsaufgabe aus der Fachdisziplin.

Stichworte: Fremdsprachendidaktik, Aktionsforschung, Theorie-Praxis-Bezug

b - Analysing Classroom English: Forschungsaufgaben im Fach Englisch in der Grundschule als
Action Research durch Diskursanalyse selbsterhobenen Korpusmaterials

Olaf Jdkel stellt eine prototypische Vorgehensweise fiir das Fach Englisch durch Action Research
in Verbindung mit Diskursanalyse vor. Er begriindet in seinem Text seinen beispielhaften Inhalt
(Classroom English), seine Methodenwah! und weitere Vorgehensweisen und diskutiert die Még-
lichkeit auch andere Methoden zu nutzen, um Englischunterricht im Klassenverband zu untersu-
chen. Er hebt schlieflich die Méglichkeit hervor, durch die Arbeit im Praxissemester die Einheit
von Forschung und Lehre im Fach weiterzuentwickeln.

Stichworte: Korpuserstellung, Diskursanalyse, Methodenmix, Aktionsforschung

Geographie

a - Forschendes Lernen im Praxissemester: Perspektiven aus dem Teilbereich der Physischen
Geographie

Christian Stolz versteht seinen Beitrag als ,, Fundgrube und Ideensammlung” aus der Physischen
Geographie und Geographiedidaktik. Er beschreibt einleitend die Entwicklung der Fachdisziplin,
um anschliefSend aus den vier Bereichen Lernausgangssituation und Schiilervorstellungen, Men-
tal Map-Forschung, Exkursionsdidaktik sowie Nachhaltigkeitskonzepten Untersuchungen vorzu-
stellen, die sich im Rahmen der Fachdisziplin fiir Forschendes Lernen im Praxissemester eignen.
Stichworte: Lernausgangssituation, Schilervorstellungen, Mental Map-Forschung, Exkursionsdi-
daktik, Gelandelbungen, Nachhaltigkeitskonzepte

b -, Ist das jetzt Theorie oder Praxis?“ — Uber epistemologische Verwirrungen und geographische
Orientierungshilfen beim forschenden Lernen in der universitaren Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung

Johannes Bohle und Holger Jahnke fiihren zu Beginn allgemein in Fragen der Reflexion von
Theorie und Praxis in Praxissemestern und spezifisch an der Europa-Universitét Flensburg ein. Es
wird die Auseinandersetzung mit dem Forschen und Lernen im Fach Geographie anhand des
modularen Studienaufbaus geschildert und so die Voraussetzungen fiir Forschendes Lernen im
Fach Geographie zur Professionalisierung der Studierenden durch das Praxissemester im Master-
studium vorgestellt. Schliefslich werden drei Forschungsfelder geschildert (Untersuchung/ Erfor-
schung schulbiographischer Entwicklung, konzeptionelles Lernen und strukturelle Trans-
formationsprozesse), die sich gut im Fach Geographie zur Gestaltung der Forschungsaufgabe
durch Studierende verfolgen lassen.

Stichworte: Forschendes Lernen, geographische Forscherpersonlichkeiten, Professionalisierung,
(schul-)biographische Entwicklung, basic concepts, strukturelle Transformationsprozesse



6. Geschichte
Forschendes Lernen und Forschendes Lehren. Theoretische Grundlagen und praktische Impulse
zur Forschungsaufgabe im Fach Geschichte
Martin Gebauer und Nils Steffensen stellen die Selbstreflexion (anhand von und durch Evaluation)
als Ziel Forschenden Lernens in das Zentrum ihrer Schilderung der Ansétze Forschenden Lernens
flir das Fach Geschichte. Dazu wird der Wert der Selbstreflexion aus den Bildungswissenschaft-
lichen Standards fiir Lehrerbildung hergeleitet und diskutiert, wie diese Standards im Curriculum
des Fachs verortet sind. Dazu wird grundlegend der Auftrag des Fachs Geschichte hergeleitet und
darauf bezogen — es werden Untersuchungsgegenstdnde fiir Forschendes Lernen vorgeschlagen
und an drei Beispielen konkretisiert. Schlieflich werden Uberlegungen zur Auswahl einer ange-
messenen Methodik fiir das Fach angestellt. Im letzten Abschnitt wird der Aufbau einer For-
schungsaufgabe im Fach pragmatisch anhand zentraler Merkmale vorgestellt.
Stichworte: Selbstreflexion, Evaluation, Fragestellung und Untersuchungsgegenstand, Auswahl
der Methodik, Reflexion

7. Sachunterricht

Forschendes Lernen im Praxissemester aus sachunterrichtlicher Perspektive

Julia Menger diskutiert zu Beginn den Stellenwert des Konzepts Forschenden Lernens zur Profes-
sionalisierung angehender Sachunterrichtslehrkréifte. Eine besondere Mdglichkeit zur Professio-
nalisierung sieht sie in der gemeinsamen Gestaltung des Praxissemesters durch Péddagogik, Fach-
didaktik und Fachwissenschaft in Verbindung mit dem eigenen Handeln im schulischen Kontext.
Sie erldutert vier Aspekte professioneller Kompetenz, denen sie beispielhaft Forschungsideen/
Forschungsfragen zuordnet, hebt jedoch zugleich hervor, dass jede Fragestellung aus der sach-
unterrichtlichen Praxis Ausgangspunkt fiir Forschendes Lernen sein kann. SchliefSlich diskutiert sie
ausgewdhlte Erhebungs- und Auswertungsmethoden mit einem besonderen Blick auf die Grund-
schule und die angesprochenen Forschungsideen.

Stichworte: Professionalisierung, Lernerperspektiven, Qualitdt des Sachunterrichts, Inhalte, Me-
thoden und Materialien, Einstellungen, Forschungsmethoden, Interpretation

8. Schulpddagogik
Ralfs Trinkpackchen im Mathematikunterricht. Eine objektiv-hermeneutische Fallrekonstruktion
mit Blick auf die padagogische Strukturlogik von Schule und Unterricht
Marion Pollmanns stellt anhand einer beschriebenen Szene die Methode der Fallrekonstruktion
als eine Méglichkeit vor, Unterricht als Beziehung zwischen Lehrpersonen und Gegenstand zu
verstehen, der analysiert und in seiner pddagogischen Struktur bestimmt wird. Die Szene des
Trinkpdckchens wird dafiir anhand des vorgestellten Unterrichtsprotokolls sequentiell interpre-
tiert. Diese Interpretation miindet in Schlussfolgerungen bezogen auf die Strukturlogik von Schule
und Unterricht sowie die Bedingungen des pddagogischen Handelns von Lehrpersonen. Schluss-
endlich werden Handlungsoptionen anhand der Schilderung des Falls fiir das konkrete, mégliche
Handeln der Lehrerperson diskutiert.
Stichworte: Fallrekonstruktion, Objektive Hermeneutik, Protokolle, Unterricht

9. Sonderpadagogik
Forschendes Lernen anhand Kontrollierter Einzelfallstudien im Unterricht (nicht nur) fir Schiler-
innen und Schiler mit sonderpadagogischem Unterstltzungsbedarf
Eberhard Griining und Isabelle von Seeler schildern zu Beginn die Einbettung sonderpddagogi-
scher Forderung als Mdglichkeit der Integration von Heterogenitét und Vielfalt in Schule und
Unterricht. Anhand des neu eingefiihrten Praxissemesters bieten sich fiir Sonderpddagogikstudie-
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rende (mit einem besonderen Blick auf die Pddagogik bei Beeintrdchtigung der geistigen Entwick-
lung) insbesondere durch Einzelfallstudien gute Méglichkeiten zur Integration Forschenden
Lernens. Weiter werden Versuchsanordnungen fiir kontrollierte Einzelfalluntersuchungen disku-
tiert und Maéglichkeiten zur (qualitativen und quantitativen) Datenauswertung vorgestellt. Ziel ist
es liber diesen Weg einen Beitrag zur Entwicklung von Férdermafsnahmen und zur Evaluation von
Interventionen zu leisten.

Stichworte: Einzelfallstudie, Kontrollierte Einzelfalluntersuchung, Effektstarke, Versuchsplan

Ubergreifend: Methoden

Haufige methodische Fehler und wie man sie vermeiden kann

Volker Miiller-Benedict diskutiert in seinem generellen Beitrag liber Forschungsmethoden den
Aufbau von empirischen Untersuchungen und die Entwicklung von Fragestellungen, die sich gut
durch empirische Methoden beschreiben lassen. Er legt dar, was bei der Formulierung der For-
schungsfragen berticksichtigt werden kann, um Forschungsfehler und eine zu breite Anlage der
Untersuchungsfrage zu vermeiden. Er unterscheidet hierbei (quantitative) Hypothesen und (quali-
tative) Fragen und diskutiert anschliefsend Erhebungsinstrumente, die sich fiir die diskutierten
Fragestellungen eignen oder verwehren. SchliefSlich macht er deutlich, mit welcher Strategie liber
einen Auswertungsplan eine gute Interpretation des Datenmaterials gewdhrleistet werden kann.
Stichworte: Entwicklung von Fragen und Hypothesen, Datenerhebung, Auswertung

Ubergreifend: Zusammenfassung

Forschendes Lernen im Praxissemester der Europa-Universitdt Flensburg — grundlegende
Uberlegungen und Perspektiven zur weiteren Ausgestaltung

Wolfgang Fichten beschreibt zu Beginn seines Beitrages generelle Gesichtspunkte, die zur
Ausgestaltung des Forschenden Lernens gefiihrt haben und in Praxissemestern aufgegriffen
werden. Es werden dabei Merkmale und Ziele des Forschenden Lernens andiskutiert. Wesentlich
ist Fichten die Kldrung des Forschungsversténdnisses, das der jeweiligen Ausgestaltung des
Forschenden Lernens als Lehr-Lernkonzept und/oder hochschuldidaktisches Prinzip zugrunde
liegt. Schliefslich schldgt Fichten die Systematisierung der vorliegenden Beitrdge anhand eines
heuristischen Rahmenmodells vor, das er in die Bezugssysteme Wissenschaft, Praxis und Person
differenziert. Abschlieflend hebt Fichten Gesichtspunkte hervor, die zur Weiterentwicklung
Forschenden Lernens in den Fachdisziplinen herangezogen werden kénnten.

Dieser Sammelband ist ein Gemeinschaftsprojekt von verschiedenen an der Lehrerbildung beteiligt-
en Disziplinen der Europa-Universitdt Flensburg. Das Projekt wurde durch das Zentrum fir Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung (ZfL) koordiniert. Als Herausgeber bedanken wir uns bei allen Kolleginnen
und Kollegen, die mit ihrem Engagement zu dem Gelingen dieses Bandes beigetragen haben.

Wir winschen insbesondere unseren Studierenden — aber selbstverstandlich auch allen anderen
Leserinnen und Lesern dieser Publikation - viel Freude und Inspiration beim Lesen der Schrift.

Herzliche GrilRe

Jens Winkel
(fir das Redaktionsteam)
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Birgit Peuker Abteilung Erndhrung und Verbraucherbildung
Volkmar Herkner Berufshildungsinstitut Arbeit und Technik (biat)

Forschendes Lernen im Bereich berufsbildender Schulen — Perspektiven aus
Sicht der Beruflichen Fachrichtung Ernahrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaft sowie der Berufspadagogik

Im Herbstsemester 2018/19 nahmen die ersten Studierenden das Studium ,,Master of Vocational
Education” in der Beruflichen Fachrichtung Ernédhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft auf. Ein
Jahr spdter sollen sie das Praxissemester absolvieren. Bislang liegen in diesem Studienbereich kei-
nerlei Erfahrungen an der Europa-Universitét Flensburg (EUF) und in Schleswig-Holstein vor. So
kénnen hier derzeit nur Skizzen, Vorhaben und ein geplantes Vorgehen der Beteiligten gezeichnet
werden, die aus ihren Erfahrungen aus anderen Settings stammen.

1. Besonderheiten des berufsbildenden Lehramtes im Allgemeinen und der
Beruflichen Fachrichtung im Speziellen

Der vorliegende Artikel wird unter den Gliederungspunkten je zum einen die allgemeine Perspektive
,Berufliche Bildung” und zum anderen eine Konkretion auf das Berufsfeld Erndhrung und
Hauswirtschaft beinhalten. Bereits durch diese Standortbestimmung kénnen multiple Ansatze fir
mogliche Forschungsfragen abgeleitet werden.

1.1. Breites Einsatzspektrum der angehenden Lehrkrafte

Anders als im allgemeinbildenden Bereich ergibt sich flr die Lehrkréfte berufsbildender Schulen ein
breites Feld an Einsatzmdglichkeiten, das sich in zwei Dimensionen entfaltet. Darauf ist bereits im
Studium nicht nur hinzuweisen, sondern auch vorzubereiten, weil die Vorstellung, man wirde spater
als ,Berufsschullehrerin oder ,Berufsschullehrer” arbeiten, wortwértlich genommen naiv ist. Als
ausgebildete Lehrkraft an berufsbildenden Schulen — so die korrekte und umfassende Bezeichnung
— ist die Unterrichtstéatigkeit an der Berufsschule nur eine Einsatzform unter (in Schleswig-Holstein)
sechs verschiedenen Schularten. Eine Festlegung einzig auf einen spdteren Einsatz an der
Berufsschule oder einer anderen Schulart — sozusagen nach Wunsch — gibt es nicht. Im Schulgesetz
von Schleswig-Holstein? werden folgende berufsbildende Schularten benannt:

e Berufsschule (§ 88),

e Berufsfachschule (§ 89),

e Berufsoberschule (§ 90),

e Fachoberschule (§ 91),

e Berufliches Gymnasium (§ 92) und
e Fachschule (§ 93).

Dabei ist zu beachten, dass einerseits die Schularten nochmals in verschiedenen Erschei-
nungsformen auftreten kénnen und andererseits nicht jede berufsbildende Schule alle Schularten
auch anbieten muss. Zu den Schularten, die weiter auszudifferenzieren sind, zéhlt die Berufsschule,

2 Schleswig-Holsteinisches Schulgesetz (Schulgesetz — SchulG) vom 24. Januar 2007 § 88 - § 93:
http://www.gesetze-
rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/?quelle=jlink&query=SchulG+SH+Abschnitt+|&psml=bsshoprod.psml|&
max=true
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die in Schleswig-Holstein neben der Teilzeitberufsschule als dualer Partner der Ausbildungsbetriebe
auch die Ausbildungsvorbereitung Schleswig-Holstein enthélt. Hier werden ,Jugendliche ohne
Ausbildungsverhaltnis, die berufsschulpflichtig sind, in Teilzeit- oder Vollzeitunterricht auf eine
Berufsausbildung oder die Aufnahme einer beruflichen Tatigkeit” vorbereitet (§ 88 Abs. 5 SchulG).
Auch die Berufsfachschule tritt in verschiedenen Formen auf und ist insofern weiter auszudiffe-
renzieren. Sie kann zum Erwerb eines vollschulisch erworbenen Berufsabschlusses ebenso dienen
wie zur Verbesserung des allgemeinbildenden Schulabschlusses oder zu beidem.

Insgesamt ist festzustellen, dass es eine Lehrkraft an berufsbildenden Schulen mit sehr unterschied-
lich vorgebildeten und motivierten Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu tun bekommen kann.
Das Spektrum reicht eben von Jugendlichen, die auf der Suche nach einem Ausbildungsplatz erfolglos
geblieben sind, Gber Jugendliche und junge Erwachsene mit Ausbildungsplatz in einem nicht unbe-
dingt erwlnschten Ausbildungsberuf oder in ihrem Wunschausbildungsberuf bis zu berufstatigen
und berufserfahrenen jungen Erwachsenen, die an der Fachschule eine Qualifikation fir die mittlere
betriebliche Fihrungsebene anstreben. Entsprechend dieser Ausgangslage kdnnen beispielsweise
auch in einer Unterrichtsklasse gemeinsam sitzen:

e Jugendliche und junge Erwachsene ohne Schulabschluss, mit erstem allgemein-
bildendem Schulabschluss, mit mittlerem Schulabschluss oder mit Fachhochschul- oder
allgemeiner Hochschulreife (demnach mit sehr unterschiedlichen Qualifikationen),

e Jugendliche unter 18 genauso wie Uber 18 Jahre sowie solche, die wédhrend ihres Be-
suchs an der berufsbildenden Schule das 18. Lebensjahr beenden (demnach mit unter-
schiedlichem rechtlichen Status),

e Jugendliche und junge Erwachsene aus sehr unterschiedlichen Ausbildungsbetrieben,
wie z. B. grolRen Hotelketten oder privat gefiihrten Familienbetrieben,

e Jugendliche und junge Erwachsene ohne bisherige bis hin zu ausgepragten berufsprak-
tischen Erfahrungen.

Gelingt es zudem aufgrund zu geringer Auszubildendenzahlen nicht, Fachklassen zu bilden, so
kommt hinzu, dass entweder in gemischtberuflichen Fachklassen unterrichtet wird — demnach
Auszubildende verschiedener Ausbildungsberufe in ein und derselben Klasse sind — oder der Unter-
richt in Bezirksfachklassen oder Landesberufsschulen gegeben wird. Hier kommen demnach die Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen aus verschiedenen Teilen des Landes Schleswig-Holstein
zusammen, missen mitunter weite Wege zur Schule zuriicklegen oder werden sogar am Schulort
voribergehend in Internaten untergebracht. Damit haben es Lehrkradfte im Allgemeinen mit weitaus
heterogeneren Klassenzusammensetzungen zu tun als im allgemeinbildenden Bereich, da die dort
,Ublichen” Kriterien von Heterogenitat wie Alter, Geschlecht, ethnische Herkunft, soziales Milieu etc.
(soziokulturelle Voraussetzungen der Lernenden) im berufsbildenden Bereich selbstredend ebenso
anzutreffen sind. Da das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft sowohl Handwerk als auch perso-
nenorientierte Dienstleistung sowie Handel beinhaltet, sind die Geschlechterzusammensetzungen
der jeweiligen Bereiche sehr unterschiedlich: Madnnlich dominiert im Handwerk, weiblich dominiert
im Service. Auffallig hoch ist mit mehr als 80 Prozent der Anteil an weiblichen Auszubildenden in der
Hauswirtschaft (BIBB, 2018, S. 31).

Eine Besonderheit des Berufsfeldes Ernahrung und Hauswirtschaft ist die Anzahl an niedrigschwel-
ligen Ausbildungsangeboten, wie den sogenannten Fachkraftberufen (2jahrig) sowie den nach § 66
BBiG geregelten Fachpraktikerberufen. So verwundert es nicht, dass 59,3 Prozent der gesamten
Ausbildungsvertrage in der Hauswirtschaft 2017 mit Auszubildenden neu abgeschlossen wurden, die
aufgrund ihrer Behinderung einen Fachpraktikerberuf erlernen (BIBB, 2018, S. 38). Durch den
einfachen Zugang sind auch Menschen mit Migrationshintergrund weit Gberdurchschnittlich im
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Berufsfeld vertreten (ebd., S. 108 ff.): Die Fachkraft im Gastgewerbe (21,7 %) sowie die Restaurant-
fachfrau/der Restaurantfachmann (17,4 %) als Einzelberufe liegen hier seit Jahren an der absoluten
Spitze, im Bereich der Handwerksberufe ist der Backerberuf an dritter Position und hauswirtschaft-
liche Berufe sind trotz ihrer generellen Riicklaufigkeit mit einem Anteil von 6,7 % lberdurchschnitt-
liche Abnehmer.

Berufsbildende Lehrkrafte unterrichten somit in verschiedenen Schularten, mit denen unterschied-
liche Ziele — berufsqualifizierend und allgemeinbildend — verfolgt werden. Das Spektrum reicht vom
Pflichtschulbesuch bis zum freiwilligen Schulbesuch, der in einigen Schularten sogar mit Kostenbe-
teiligungen der Schilerinnen und Schiiler verbunden ist. Ebenso kann zwischen Teilzeitschulbesuch
und Vollzeitschulbesuch unterschieden werden. Die Differenzierung in verschiedenen Schularten,
die man, wenngleich in anderer Form, auch im allgemeinbildenden Bereich vorfinden kann, in dem
etwa ein Unterrichtsfach wie Mathematik in verschiedenen Schularten und Klassenstufen anzu-
bieten ist, wird zu einem ,zweidimensionalen” Einsatzfeld, wenn man beachtet, dass die gesamte
Palette etwa der Aus- und Fortbildungsberufe einer Beruflichen Fachrichtung abzudecken ist (siehe
hierzu Abschn. 2.1). Damit tritt neben der Differenzierung nach verschiedenen berufsbildenden
Schularten auch eine inhaltliche des Berufs- bzw. Einsatzspektrums hinzu, sodass ein vielfaltiges
Betdtigungsfeld der Lehrkrafte aufgespannt werden kann. Zu betonen ist, dass Studierende einer
Beruflichen Fachrichtung nicht auf ein enges Feld spezialisiert auszubilden sind, sondern dass sie die
Lehrbefdhigung erhalten missen und die Lehrbefugnis erhalten, die gesamte Palette im Schuldienst
abdecken zu kénnen. Diese Situation stellt fir das Praxissemester eine besondere Herausforderung
dar. So ist es winschenswert, wenn die Studierenden mindestens in zwei verschiedenen berufsbil-
denden Schularten — darunter in jedem Fall in der dualen Berufsschule — sowie im Fachunterricht
mindestens zweier verschiedener Ausbildungsberufe Praxiserfahrungen sammeln kénnen.

Als weitere Besonderheit ist zu beachten, dass die ausbildende bzw. das Praktikum anbietende schu-
lische Einrichtung in Schleswig-Holstein als Regionales Berufsbildungszentrum (RBZ) eine rechtsfa-
hige Anstalt des offentlichen Rechts oder auch eine nicht-rechtsfahige Anstalt als Berufliche Schule
sein kann. Diese Vielfalt wachst nochmals, wenn man bedenkt, dass es ,Kreisberufsschulen”im Sinne
eines ,Gemischtwarenladens” mit moglichst vielen Bildungs- und Ausbildungsangeboten verschie-
dener Beruflicher Fachrichtungen und solche — in groReren Stadten — mit Spezialisierung auf
bestimmte Berufliche Fachrichtungen gibt. Die Unterscheidung mag auf den ersten Blick nicht wich-
tig sein, erweist sich aber gerade beim Nutzen materieller Rahmenbedingungen im Unterricht als
didaktisch relevant. So verfligen spezialisierte berufsbildende Schulen Uber besonders glinstige
Bedingungen etwa durch didaktisch sinnvoll eingerichtete Schul- bzw. Lehrkiichen (vgl. Peuker,
2016). Ist die Schule hingegen nicht oder kaum spezialisiert, so stehen oft keine spezifischen Unter-
richtsrdume bereit, und es fehlen manchmal sogar notwendige Lehr-Lern-Materialien.

Eine weitere erwahnenswerte, weil den Reigen der oben beschriebenen berufsvorbereitenden,
berufsaus- und fortbildenden Schulformen noch erganzende Form ist das Berufliche Gymnasium. Es
hat flr die Studierenden in doppelter Hinsicht eine besondere Bedeutung, die in der Lehramtsaus-
bildung auch zum Hemmnis der Entwicklung einer ganzheitlichen berufsbildenden Lehramtsperson-
lichkeit werden kann:

1. Studierende des berufsbildenden Lehramtes kennen von den oben genannten Schulformen das
Berufliche Gymnasium am haufigsten und kommen teilweise personlich Uber diesen Bildungsweg an
die Universitat.

2. Studierende mit einer gymnasialen Laufbahn sind nicht vertraut mit den spezifischen didaktischen
und berufspadagogischen Bedingungen der anderen Schulformen, kommen selbst aus einer Soziali-
sation der additiven Facherstruktur und monokausaler linearer Lehr-Lern-Struktur. Sie praferieren
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dementsprechend haufig das Berufliche Gymnasium fiir ihren Praxiseinsatz, sei es aus Uberlegungen
heraus der Vermeidung, Hemmung, Bequemlichkeit, Uberforderung usw.

Die genannten Aspekte zur Vielfalt berufsbildender Schulen und ihrer Klientel sind bei der Hinflih-
rung auf das forschende Lernen und den Aufschluss der Studierenden fir die gesamte Breite der
berufsbildenden Schularten zu beachten, um Unkenntnis und bestehende Angste abzubauen und
auch den realen Bedarfen an Lehrenden gerecht zu werden, die die gesamte Breite abdecken sollten.
An der EUF sind insbesondere Studierende mit Erfahrungen aus dem Beruflichen Gymnasium mit
den Schwerpunkten Erndhrung und Gesundheit immatrikuliert, die mit dieser Prdgung eine ganz
bestimmte Vorstellung von berufsbildenden Schulen mitbringen.

Aus all diesen Vorbemerkungen speist sich schon ein immenses Potential an wissenschaftlich rele-
vanten Forschungsfragen, denen Studierende bereits im Praxissemester nachgehen kénnten. The-
menfelder abgeleitet aus dem vorherigen Abschnitt sind:

e Einzugsgebiete von berufsbildenden Schulen, Kreisberufsschulen, Spezialschulen;

e Schularten und ihre Spezifika, Zielgruppen, Curricula;

e Heterogenitdt der Lernenden, Auszubildenden, Ausbildungsbetriebe, Lernausgangs-
lagen;

e  Migration und Transkulturalitat;

e Menschen mit Behinderung;

e vertikaler Ausbildungsvergleich von der Fachpraktikerin bzw. vom Fachpraktiker Gber die
Fachkraft, 3jahriger Beruf;

e horizontaler Ausbildungsvergleich (Systemgastronom/-in und Restaurantfachmann/
-fachfrau)

e Berufliches Gymnasium — Allgemeines Gymnasium

1.2. Berufsarbeit und Beruflichkeit als Referenzpunkte des fachlichen Unterrichts

Wahrend sich die Fachlichkeit bei allgemeinbildenden Unterrichtsfachern — etwa Physik — starker auf
mehr oder weniger klar definierte korrespondierende Wissenschaften — hier die Physik als Wissen-
schaftsdisziplin — bezieht, stellt sich die vergleichbare Situation im berufsbildenden Bereich anders
dar. Hier sind nicht nur Wissen tber den Sachgegenstand und damit der kognitive Bereich anzuspre-
chen, sondern es geht um berufliches Handeln, wodurch der Sachgegenstand um Arbeitsprozesse
und entsprechendes Arbeitsprozesswissen, eingebettet in situativen Kontexten, ergdanzt und mehr-
perspektivisch betrachtet wird. Einfach gesagt ergeben sich hieraus bereits je Arbeitssituation/Lern-
situation multiple Méglichkeiten, aus Sicht ausgewahlter Wissenschaften® und ihrer zugeordneten
Methoden fragend zu forschen. So kdnnten zur Rohwurstherstellung sowohl die Perspektiven Tech-
nologie (Handwerk/Industrie), Digitalisierung, Arbeitsprozess, Mikrobiologie, historisch-genetische
Entwicklung und Okologie als auch Politik etc. gewéhlt und gewichtet werden. Der im allgemein-
bildenden Unterricht besonders relevante kognitive Bereich wird im berufsbildenden, speziell im
berufsbezogenen Unterricht um die wichtige Komponente der (Berufs-)Arbeit erganzt. Daher steht

3 Auch hierin zeigt sich eine Besonderheit beim berufsbildenden Lernen: das Fehlen einer eindeutig zu-
ordbaren Bezugswissenschaft. Ohne naher darauf einzugehen: Es stellt sich die Frage, welche Wissenschaft
flr eine Lehrkraft im Berufsschulunterricht die fir einen Ausbildungsberuf jeweils korrespondierende ist.
Als Losungsweg aus dem Dilemma hat man Berufswissenschaften bzw. Berufsfeldwissenschaften zu ent-
wickeln versucht.
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dann der Begriff der Kompetenz bzw. — beinahe tautologisch — Handlungskompetenz in der beruf-
lichen Bildung unter einem nicht nur kognitiven, sondern insbesondere instrumentellen und zudem
motivationalen Fokus (zur Kritik an zu enger Ausrichtung beruflichen Lernens auf Kompetenz-
orientierung: siehe neuerdings Herkner & Holterhoff, 2018, S. 293 ff.). Es genligt nicht —um es platt
auszudricken —, in der Theorie zu wissen, welche Zutaten beim Backen von Brot benotigt werden.
Ebenso ist es nicht ausreichend, die Arbeitsprozesse beim Backen im Sinne von Technologie-Wissen
zu kennen —es geht beim beruflichen Lernen auch und insbesondere um das instrumentelle Handeln
im Sinne der praktischen Durchfihrung berufsbezogener Handlungen. Andersherum ist ein Eingrei-
fen in einen laufenden Prozess mit dem notwendigen Fachwissen zur Stérungsanalyse und Prozess-
korrektur verbunden. Hier bietet sich eine besondere Forschungsfrage hinsichtlich Lehr-Lern-Szena-
rien zur Fehleranalyse und -vermeidung sowie -abhilfe an (z. B. in Hinblick auf Backfehler).

Flr das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft ist insbesondere das sensomotorische Kénnen und
Wissen (vgl. Johannsen & Peuker, 2019 im Druck) von herauszustellender Bedeutung, weil neben
den taktilen und haptischen sowie akustischen Sinnen insbesondere der Geruchssinn und Ge-
schmack im gesamten Spektrum der zugeordneten Berufe sowohl als sensorisches Fachwissen im
methodisch-instrumentellen Einsatz als auch kombiniert mit der dazugehorigen beschreibenden und
beratenden Kommunikation ein Alleinstellungsmerkmal hat. Der Einsatz der Sinne fihrt zu einem
zielfihrenden Handeln, kann Fehler erkennen und vermeiden und den Arbeitsprozess steuern. Das
Abschmecken und die Geruchswahrnehmung beim Einkaufs-, Warenannahme-, Herstellungs-, Rei-
fe-, Beratungs- und Konsumtionsprozess sowie im Feedbackprozess zum Kunden/Gast bieten
Ansatzmoglichkeiten flr diverse Forschungssettings, die stets auch auf die dazugehorigen
Lernumgebungen und -arrangements bezogen werden kdnnen.

Berufsarbeit und berufliches Handeln verandern sich immer wieder; sie sind technologischen, ar-
beitsorganisatorischen und anderen Wandlungen ausgesetzt. Darlber hinaus dndert sich auch die
Beruflichkeit im Sinne von Ausbildungs- und Erwerbsberufen, berufsethischen Aspekten, normati-
vem und berufsstandischem Verhalten, Berufsfachsprache, Berufskultur etc. Unter diesen Gesichts-
punkten ist es wichtig, dass Lehrkréfte nicht nur didaktisch, sondern auch beruflich-fachlich (,,berufs-
wissenschaftlich”) auf dem Laufenden sowie bereit und in der Lage sind, die Wandlungsprozesse
mitgestalten zu kdnnen. Arbeitsprozesswissen ist komplex und ganzheitlich, sodass es auch als
implizites Wissen gilt. Es kann durch Methoden zur Arbeitsprozessanalyse beobachtet und dazu
erganzend von Expertinnen und Experten erfragt werden (vgl. Becker, Fischer & Spottl, 2009). Wie
und ob Lehr-Lernprozesse hieraus abgeleitet und gestaltet werden bzw. werden sollten, u. a. unter
Beachtung der im vorherigen Abschnitt dargestellten Parameter (Zielgruppenspezifik, Schularten
etc.), sind spannende Fragen beruflicher Bildung.

Nicht zuletzt sind aufgrund der Arbeits(-prozess-)komponente auch die berufsschulischen Curricula
anders aufgebaut als Lehrplane allgemeinbildender Unterrichtsfacher. Seit Ende der 1990er Jahre
werden die berufsbezogenen Lehrplane allmahlich — je nach (Neu-)Ordnungsverfahren des jewei-
ligen Ausbildungsberufes — nach Lernfeldern strukturiert. Lernfelder sind aus berufsspezifischen
Handlungsfeldern eruierte thematische Einheiten, die in Lernsituationen unterrichtlich konkretisiert
werden (vgl. Bader & Schafer, 1998). Damit haben Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen im berufs-
bezogenen Unterricht eine grofRere Freiheit, aber auch eine starkere Verantwortung, im Sinne
schulinterner ,Lernfeldplane” selbst curriculare Planungen vorzunehmen. Diese orientieren sich an
Kompetenzstufen und sind moglichst spiralcurricular zu gestalten, d. h., entwickelte Kompetenz-
stufen aus unterrichteten Lernfeldern werden kombiniert mit den berufspraktischen Erfahrungen
zur neuen Lernausgangslage fir nachfolgende Lernfelder, mit denen ein nachsthéheres Kompetenz-
niveau angestrebt wird usw. Hier wird sich fir das Forschende Lernen im Rahmen des Praxisse-
mesters ein weites Feld an Moglichkeiten auftun. Wie setzen Lehrende dieses noch ,junge” Konzept
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um? Wie kdnnte es umgesetzt werden? Was fir Vor- und Nachteile haben sich mit solcher Gestal-
tung ergeben? Wie werden schulinterne Curricula aktuell gestaltet und gepflegt? Welchen Einfluss
haben Prifungen der Innung bzw. zustdndigen Stelle, die einen ,geheimen Lehrplan” erzeugen, auf
die Unterrichtsgestaltung? Wie verlduft Gberdies die Abstimmung auf curricularer Ebene mit dem
dualen Partner, dem Ausbildungsbetrieb, der mit dem betrieblichen Ausbildungsplan den Lernpro-
zess ebenfalls Gber eine curriculare Vorgabe geordnet organisieren soll.

Aus dem letzten Abschnitt heraus ergeben sich zwei weitere Besonderheiten gegenltber dem allge-
meinbildenden Bereich. Zum einen ist es die unter dem Stichwort der Lernortkooperation geforderte
Abstimmung mit dem Dualpartner, wobei in einer Berufsschulklasse von z. B. 25 Auszubildenden
auch mit bis zu 25 verschiedenen Ausbildungsbetrieben Absprachen zu treffen waren. Die zeitliche
Parallelitat von schulischem und betrieblichem Lernen wird unter der Frage nach einem Vor-, Gleich-
oder Nachlaufcurriculum diskutiert. Sind zum anderen fachliche Entwicklungen in allgemeinbilden-
den Unterrichtsfachern im Allgemeinen nur Uber langere Zeitraume zu beobachten und die Lern-
inhalte im Unterricht mitunter Uber Jahrzehnte relativ unverandert, so unterliegen die Referenz-
punkte fir berufsbezogenen Unterricht einem schnellen, mitunter auch rasanten Wandel — in
Technologie und Organisation (Technik, Arbeitsprozesse, Arbeitsorganisation) ebenso wie in sozialer
Hinsicht (etwa Veranderungen von Organisationsformen von Facharbeit oder Reputation von Aus-
bildungsberufen). Dieses erfordert von der Lehrkraft einen standigen Abgleich zwischen beruflicher
Wirklichkeit der Auszubildenden und unterrichtlicher Praxis. Auch hier liegen grolRe Potentiale fir
das Forschende Lernen im Praxissemester. Auszubildende haben einen sehr kritischen und klaren
Blick auf die Relevanz und Passung der schulischen Theorie und der alltdglichen Realitdat. Anders-
herum erkennen sie durch den Unterricht auch, wie es sein misste. Sie schaffen eine kritische Refle-
xion der Betriebsabldufe ihres dualen Ausbildungspartners. Zugleich sollen Lehrkrafte mit ihrer
Unterrichtsgestaltung  betriebs- bzw. markenibergreifend wirken. Wahrend sich  im
Ausbildungsbetrieb das Lernen oft einseitig nur auf die betriebseigenen Produkte und
Dienstleistungen bezieht, sollte der Unterricht in der Schule einen Ausgleich schaffen und
Uberbetrieblich angelegt sein, um keine betriebs-, sondern eine berufsspezifische Ausbildung zu
gewahrleisten.

Berufsbilder und Handlungsfelder dndern sich u. a. auch aufgrund von technologischen Entwicklun-
gen. Fachverkauferinnen und Fachverkdufer im Lebensmittelhandwerk mit dem Schwerpunkt Backe-
rei/Konditorei backen im Verkaufsraum Produkte verkaufsfertig, deren Herstellungsprozess unter-
brochen wurde. Teigherstellung und Backprozess kénnen zeitlich und raumlich voneinander abge-
koppelt werden. Dahinterstehen sowohl verdnderte Arbeitsaufgaben flr die Berufsgruppe Verkauf
als auch fur das Backerhandwerk, was einhergeht mit attraktiveren Arbeitszeiten und -bedingungen
als Antwort auf den bestehenden Fachkraftemangel und ein Imageproblem jener Berufsgruppe.
Gleichzeitig entwickelt sich durch diese Innovation das Discounter-Backwerk, das qualitativ konkur-
renzfahig ist und aufgrund von Massenproduktion und geringerer Personalkosten Wettbewerbs-
vorteile hat.

Alles in allem bieten sich damit Forschungsanséatze an hinsichtlich

e  Wissenschafts- und Handlungsorientierung,

e Fachlichkeit, Beruflichkeit und Berufsfeld,

e optimaler Arbeitsprozesse mit Fehlerkultur, Fehleranalyse, -korrektur und -vermeidung,
e sensomotorischer Kompetenz als genuines Merkmal des Berufsfelds,

e Entwicklungen und Innovationen des Berufsfeldes und der Berufe,

e Arbeitsprozesswissen und -analyse als Grundlage lebenslangen Lernens von Lehrkréaften,
e schulinterner Curricula, Lernfeldorientierung, Fachstruktur und ,geheimer Lehrplane”,
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e Beurteilung der Aktualitdt theoretischer Lehre durch Lehrende, Betriebe und
Auszubildende,*
e Technologie und Digitalisierung als Ursache veranderter beruflicher Handlungsfelder.

1.3. Breite und Vielfalt der Beruflichen Fachrichtung

Die Ernahrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft besitzt das Alleinstellungsmerkmal ihrer Zusam-
mensetzung aus gewerblich-technischer Fachrichtung (handwerklich, industriell) und personen-
orientierter Dienstleistung (Versorgen, Verpflegen, Beherbergen). Genaugenommen kommt durch
die Berufe der Fachverkauferinnen und Fachverkdufer auch noch Handel als dritter Bereich hinzu,
wobei diese Berufsgruppe Uber die Handwerkskammern bzw. Innungen geprift wird und dem
Lebensmittelhandwerk zuzuordnen ist.

Berufliche Fachrichtung Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft

gewerblich-technisch Dienstleistung
Berufe des Handwerks und Berufg def
der Industrie personenorientierten Berufe des Handels
Dienstleistung
e Fleischerin/Fleischer e Restaurantfachfrau/Restaur | e Hotelkauffrau/Hotelka
e Bickerin/Backer antfachmann ufmann
e Konditorin/Konditor e Hotelfachfrau/Hotelfachma | e Fachverkauferin/Fach
e Kéchin/Koch nn verkaufer im
e Brauerin/Brauer und e Fachfrau/Fachmann fur Lebensmittelhand-
Malzerin/Malzer Systemgastronomie werk

e Winzerin/Winzer e Fachkraft im Gastgewerbe
e Lebensmitteltechnikerin/Lebens | © Kochin/Koch

mitteltechniker e Hauswirtschafterin/Hauswir
tschafter

e Fachkraft fir Speiseeis

Tab. 1: Ubersicht zu den Bereichen und gdngigen Ausbildungsberufen der Beruflichen Fachrichtung
Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft

2. Wissenschaftliche Perspektiven des forschenden Lernens

Nachfolgend werden grundlegende grofRe Forschungsperspektiven dargestellt und mit moglichen
Ansdtzen und beachtenswerten Phanomenen unterflttert. Sie sind in einer der gdngigen
Unterteilungsmoglichkeiten Berufsforschung, Berufsbildungsforschung und berufsschulische For-
schung zugeordnet (siehe Abb. 1) und in der Literatur ausfihrlich beschrieben. Insbesondere Uber
das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) kdnnen hierzu weitreichende allgemeine Informationen
eingeholt werden (www.bibb.de).

4 Hierzu gibt es einen heute als ,klassisch” zu nennenden, bereits iber 50 Jahre alten Aufsatz von Griiner
(1967), dessen theoretische Aussagen empirisch auf aktuelle Relevanz zu prifen wéren.
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Berufsforschung: berufswissenschaftliche Forschung

e als umfassende Forschung zu einem Beruf
e als Basis curricularer und didaktischer Arbeiten

Berufsbildungsforschung

e berufsdidaktisch
» berufspadagogisch

berufsschulische Forschung

e |nstitution, Schularten
e Lernort + Raum

Abb. 1: Einteilung von Forschungsperspektiven in der beruflichen Bildung (eigene Darstellung)

2.1. Berufswissenschaftliche Aspekte beim Forschenden Lernen

Berufswissenschaftliche Forschung legt den Fokus auf den Beruf und verwendet als Zugang multiple
Wissenschaften. Die Studierenden stehen vor dem Problem, berufsbezogenen Unterricht fir Ausbil-
dungsberufe halten zu sollen, die sie entweder nicht selbst gelernt haben oder deren Lehre schon
einige Zeit zurlickliegt. Um die praktische Relevanz didaktisierter Lernsituationen zu erfahren, waren
berufswissenschaftliche Studien angebracht, die jedoch im Einzelnen aus Umfangsgriinden von den
Studierenden nicht oder kaum zu leisten sind. Dennoch sind speziell die Differenzen von verwandten
Ausbildungsberufen besonders relevant. So weisen die beiden kaufmannischen Ausbildungsberufe
mit deutlichem Bezug zur Erndhrungsbranche ,Fachverkauferin und Fachverkdufer im Lebensmittel-
handwerk” und , Kauffrau und Kaufmann im Einzelhandel“ viele Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten
in Berufsordnung und -statistik auf, doch sind die Differenzen in der Akzeptanz der beiden Ausbil-
dungsberufe frappierend (Granato et al.,, 2016). Aus solchen Situationen speist sich zusatzlich
Potential fir berufswissenschaftliche Fragestellungen. Des Weiteren relevant sind Forschungsfragen
beziglich der hohen Differenz und Heterogenitdt von Unternehmenskonzepten und Betriebs-
philosophien insbesondere im Gastgewerbe als eine Antwort auf das multioptionale eklektische
Verbraucherverhalten (Peuker, 2018). Eine Ausbildungsklasse bietet durch die dazugehorigen dualen
Ausbildungspartner erfahrungsbezogene Spannungsfelder, wie z. B. zwischen

Nouvelle Cuisine <> Hausmannskost
Convenience-Food <> Figenanbau
Fast-Food <> Slow-Food
eigener Hausschlachtung &> veganem Angebot

Auszubildende liefern hier unzahlige Beispiele und (Ein-)Sichten in die Mdglichkeiten gastronomi-
scher Ausgestaltung. Diese Erfahrungen aufzunehmen (mittels Interview oder Gruppenmethoden)
bietet einen innovativen Zugang zu Berufsrealitdten und nachfolgend Einblick in Vorannahmen und
-kenntnisse sowie Motivationen der Auszubildenden zu einzelnen Lernfeldern.

Berufswissenschaftliche Forschungsfragen beinhalten die multiperspektivischen Draufsichten auf
den Beruf und lassen sich nicht reduzieren auf die reine Arbeitsanalyse. Sie sind nicht nur inhalts-
bezogen (technologisch, rechtlich, 6konomisch usw.) und handlungsbezogen (arbeitswissenschaft-
lich, ergonomisch, psychomotorisch etc.), sondern berlcksichtigen Ubergeordnete Prinzipien wie
,Gesundheit”, ,Nachhaltigkeit”, ,Okologie, ,Soziales”, ,Gender” etc.
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2.2. Berufsbildungsforschung — Forschung zum beruflichen Lernen
Berufsbildungsforschung setzt sich mit allen Fragen des beruflichen Lernens auseinander und ver-
bindet oftmals Kenntnisse und Anforderungen aus dem Beruf mit der konkreten Fragestellung nach
der Gestaltung von komplexen Lernumgebungen zum Kompetenzerwerb.

2.2.1. (Berufsfeld-)Didaktische Fragestellungen im Praxissemester

Wie bereits skizziert wurde, weisen die Klassen an berufsbildenden Schulen wesentlich deutlicher als
in allgemeinbildenden Einrichtungen heterogene Strukturen — sowohl bei anthropogenen als auch
soziokulturellen Voraussetzungen der Lernenden — auf. Allein aus dieser Sachlage heraus ergibt sich,
dass Aspekte eines binnendifferenzierten Unterrichts einen besonderen Stellenwert in der Didaktik
der Beruflichen Fachrichtung Ernahrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft einnehmen. Als zweiter
wesentlicher Fokus treten Fragen der Handlungs- und Kompetenzorientierung hinzu, weil es eben
beim beruflichen Lernen nicht nur um kognitive Komponenten geht, sondern berufliche Handlungs-
vollzige — konkret oder abstrakt — im Mittelpunkt stehen. Mit Binnendifferenzierung, Handlungs-
und Kompetenzorientierung sind drei wichtige Begriffe benannt, denen beim forschenden Lernen
im Rahmen des Praxissemesters durch Studierende nachgegangen werden kann. Hierbei kann der
Fokus auf die Lernbereiche Planen, Durchfiihren und Beurteilen gelegt (entsprechend des Prinzips
der ,Vollstdndigen Handlung”) und es kann kritisch geschaut werden, inwieweit man personen-
bezogenen Dienstleistungen lGber Modelle und Theorien aus dem produktionsorientierten Hand-
lungslernen Uberhaupt gerecht werden kann. Was braucht Dienstleistungsarbeit flr Lehr-Lern-
Prinzipien? Welche Kompetenzen und welche Handlungsprozesse sind erwerbens- bzw. lernens-
wert? Beim Abgleich von Realitdt im Beruf und diesbeziglich angepassten Lehr-Lern-Arrangements
im Unterricht kommt es eventuell zu Spannungsfeldern. So kann provozierend von dem Fertigungs-
prozess ,Montage” gesprochen werden, wenn Kochinnen und Koéche zugelieferte kichenfer-
tige/verzehrfertige Komponenten nur noch zusammensetzen und somit die Handlung ,Herstellen
eines Bratengerichtes mit SolRe, Beilage, Sattigung” nicht mehr vom Ausgangspunkt — Verarbeitung
von Rohstoffen (Fleisch, Gemise, Wasser, Krduter, Gewirze) — in der Praxis kennenlernen. In der
Spitze der Hochverarbeitung liegen derzeit der 3D-Druck und die Mdglichkeiten der automatisierten
digitalen Steuerung von Lebensmittelverarbeitungsprozessen (Ausfall des sensomotorischen Anteils
von Beruflichkeit im Berufsfeld). Diese Heterogenitat von Arbeitsweisen schafft sowohl Hemmnisse
(Relevanzdiskussion, Wert von Grundlebensmitteln und handwerklicher Lebensmittelverarbeitung,
Unsicherheit in der Fachwissensauswahl) als auch Chancen (lebensmitteltechnologische Themen-
breite, Standardisierungsdiskussion, innovative Konzepte, Perspektiverweiterung des Einzelnen und
des Lernortes Berufsschule).

Hinzu treten weitere Spezifika, die typisch fur berufliches Lernen sind, auf. Von besonderem Inter-
esse konnte z. B. die Frage sein, inwiefern berufsbezogener Unterricht in verschiedenen, aber ver-
wandten Ausbildungsberufen gemeinsam organisiert wird. So dirfte nicht selten die Situation vor-
kommen, dass die Zahl der Auszubildenden die Bildung einer eigenen Fachklasse (z. B. Backerin und
Backer) aufgrund des Nichterreichens einer kritischen KlassengroRe nicht zuldsst, aber durch das
Hinzunehmen eines verwandten Ausbildungsberufes (z. B. Konditorin und Konditor) eine Beschulung
vor Ort moglich wird. Dann liegt es nahe, den berufsbezogenen Unterricht binnendifferenziert zu
organisieren, indem entweder Schilerinnen und Schiler des einen Berufes und die des korrespon-
dierenden anderen Berufes z. B. jeweils eigene Lern- und Arbeitsaufgaben erhalten oder aber der
Lern- und Arbeitsauftrag so gestaltet wird, dass es sinnvoll ist, jeweils Vertreterinnen und Vertreter
beider Berufe zusammenarbeiten zu lassen. Fir die Berufe des Gastgewerbes gibt es bereits das
Konzept der gemeinsamen Teilausbildung, d. h., alle gastgewerblichen Berufe haben ein identisches,
teilweise gemeinsames erstes Ausbildungsjahr. Dann erfolgt die Abspaltung der Fachbildung des
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Koches ab dem zweiten Jahr und anschlieBend erst die getrennte Fachbildung aller anderen im
dritten.

2.2.2. Berufspadagogisch orientierter Blick beim forschenden Lernen im
Praxissemester

Steht in der Beruflichen Fachrichtung eine konkrete beruflich bestimmte Fachlichkeit — bei der Beruf-
lichen Fachrichtung Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft die Beruflichkeit im Feld von
Erndhrungs- und Hauswirtschaftsberufen — im Mittelpunkt, so sind berufspadagogische Fragestel-
lungen (im engeren Sinne)® eher allgemeinberuflicher Art. Es geht hier um das Konstrukt ,Beruf” —
in den beiden Formen als standardisierter Aus- oder Fortbildungsberuf im Aus- bzw. Fortbildungs-
system oder als empirisch anzutreffender Erwerbsberuf des Beschaftigungssystems — an sich, nicht
aber um die konkrete Kopplung an einen bestimmten Beruf. Insbesondere ist die berufsfachliche
Seite flr die Berufspdadagogik im engeren Sinne nicht relevant. Insgesamt kann die Berufspadagogik
insofern dann auch als Gelenkstlick zwischen verschiedenen Fachdisziplinen gelten (vgl. Herkner,
2018, S. 153 ff.).

Neben einer allgemein-beruflichen Perspektive bietet sich fir berufspddagogische Betrachtungen
die vergleichende Analyse von exemplarisch herausgestellten Berufen verschiedener Beruflicher
Fachrichtungen an. Hierzu werden im Rahmen des Praxissemesters jedoch wahrscheinlich kaum
geeignete Bedingungen vorliegen, da die Studierenden im Feld der Beruflichen Fachrichtung Ernah-
rungs- und Hauswirtschaftswissenschaft zuhause sind und nicht auch noch in anderen Fachrich-
tungen Unterrichtserfahrungen sammeln kénnen. Allerdings kann hier wiederum der Vergleich zwi-
schen den Schularten (z. B. Berufliches Gymnasium, Berufsfachschule, Berufsschule) interessante
Erkenntnisse bringen.

2.3. Berufsschulische Forschung

In diesem eher enger gefassten Forschungsbereich geht es um den konkreten berufsschulischen
Lernort. Die Spezifika der Ortlichkeit und Rdumlichkeit von berufsbildenden Schulzentren, die Vielfalt
der rdumlichen Anforderungen an Praxis-Lernorte (Klchen, Servicebereiche, Fleischerei, Backstube,
Verkaufstheken etc.), deren Realitdtsanbindung an die dualen Ausbildungspartner und ihre ,, Didakti-
sierung zum inszenierten Handlungsraum® (Peuker, 2016) bieten ausreichend Ansdtze, um eine
interessante Forschung anzubahnen. Forschung richtet hier den Fokus auf das Zusammenspiel der
berufsbildenden Schule mit aulBerschulischen, betrieblichen und tberbetrieblichen Lernorten sowie
Lernortkooperationen, aber auch Stadt-Land-Standortfragen.

2.4. Beispielhafte Systematik zum Auffinden von Forschungsfragen im Praxissemester

Wie dargelegt sind Forschungsaspekte, die eher in der Beruflichen Fachrichtung Ernahrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaft zu verorten sind, an eine bestimmte Konkretheit gebunden. Es geht um
ganz bestimmte Unterrichtseinheiten, bei denen die berufliche Fachlichkeit definiert ist. In der
Berufspadagogik spielt hingegen die konkrete berufliche Fachlichkeit keine oder eine stark einge-
schrankte Rolle. Zuweilen sind die Forschungsfragen auch nicht eindeutig in nur einem Feld zu ver-
orten bzw. Uberlappungen sind méglich. Die Entscheidung, ob es eher eine Fragestellung aus dem

> Selbstverstindlich kénnen Sichtweisen einer Beruflichen Fachrichtung auch als ,berufspadagogisch”

bezeichnet werden. In den Beruflichen Fachrichtungen arbeiten schlielich auch Berufspadagoginnen und
Berufspadagogen. Um hier den Unterschied deutlich zu kennzeichnen, wird die Berufspadagogik im
engeren Sinne als eher allgemeine Berufspadagogik angesehen, bei der kein einzelner spezifischer Beruf
betrachtet wird. Im weiteren Sinne sind unter berufspadagogischen Ansichten hingegen auch solche der
Beruflichen Fachrichtungen zu verstehen.
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Feld der Beruflichen Fachrichtung oder der Berufspdadagogik ist, kann mitunter auch an lediglich
einem kleinen Formulierungsunterschied liegen. Insgesamt ergibt sich eine grofRe Bandbreite mdg-
licher Forschungsfragen. Die nachfolgende tabellarische Ubersicht dient hier der Sensibilisierung fir
die Mdglichkeiten und fordert auf, neugierig und kritisch selbststandig ein Forschungssetting zu ent-
wickeln (siehe Tab. 2).

Beispielhafte Forschungsfragen ...
... in der Beruflichen Fachrichtung ... in der Berufspadagogik ...
Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft

... auf der Basis des breiten Einsatzfeldes der Lehrkrafte: Fragen zum ...

- Bewaltigen unterschiedlicher - Grundprinzip der didaktischen
Anforderungen etwa in der Berufsschule, Reduktion beim Unterrichten gleicher
Fachklasse fur Backerinnen und Backer, Themen in verschiedenen Schularten
und in der Fachschule bei der Ausbildung (im Allgemeinen)

von Backermeisterinnen und
Backermeistern, durch die Lehrkraft

- unterrichtsmethodischen Vorgehen in - unterrichtsmethodischen Vorgehen in
einer Berufsschulklasse etwa der verschiedenen Schularten (im
Backerinnen und Backer im Vergleich zu Allgemeinen)

einer Fachschulklasse der

Backermeisterinnen und Backermeister

... aufgrund der Wandelbarkeit von Berufsarbeit und Beruflichkeit von Auszubildenden
(doppelter Praxisbezug): Fragen zur ...

- Arbeit von Lehrkradften mit schuleigenen - Arbeit von Lehrkradften mit schuleigenen
Curricula beim Ausbildungsberuf , Backerin Curricula (im Allgemeinen)
und Backer”

- bewussten Bertlicksichtigung von Vor-,
Gleich- oder Nachlaufcurriculum in
Berufsschulklassen in Bezug auf die
Ausbildungspléne der Betriebe

- konkreten curricularen Abstimmung der
Lehrkrafte mit Ausbildungsbetrieben, etwa
in einer Berufsschulklasse fir kinftige
Backerinnen und Backer

- fachliche Aktualitat von Lehrkraften und - Organisation von beruflich-fachlicher
Strategien zu deren Bewahrung, etwa im sowie didaktischer Fortbildung der
Backereibereich Lehrkrafte
... aufgrund didaktischen Handelns von Lehrkraften (einfacher Praxisbezug): Fragen wie

z. B.

- zum binnendifferenzierten Vorgehen von - nach Aspekten der Heterogenitat
Lehrkraften in gemischtberuflichen Klassen (Binnendifferenzierung), Gender etc. auf
(z. B. Backerin und Backer sowie Konditorin einer eher allgemeinen berufsbildenden
und Konditor) Ebene

- zur Integration fremdsprachlicher Anteile - nach der Art und Weise des Einbezugs
im lernfeldstrukturierten berufsbezogenen von Menschen mit Fluchterfahrungen
Unterricht in Berufen des Hotel- und und sprachlichen Defiziten in den
Gaststattengewerbes Fachunterricht

... aus professionstheoretischer Sicht: Fragen wie

Wie viele Lehrkrdfte unterrichten in Gibt es unter Lehrkraften an

ausbildungsberufsfremden Fachklassen, also | berufsbildenden Schulen eine starke ,,In-

in Klassen von Ausbildungsberufen, die sie Group-Orientierung” (etwa: Wie viele

nicht selbst gelernt haben? Wie gleichen die | ihrer zehn besten Freunde sind selbst
Lehrkrafte Defizite aus, wenn sie in anderen Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen?)?
Klassen unterrichten? Hat diese ,,In-Group-Orientierung” Vor-
oder Nachteile?
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Gibt es so etwas wie ein spezielles Wir- Wie offen sind Lehrkrafte an

Geflhl der Lehrkréfte in Erndhrungs- und berufsbildenden Schulen far
Hauswirtschaftswissenschaft — etwa in Unterrichtsbeobachtungen von
Abgrenzung zu anderen Beruflichen Kolleginnen und Kollegen? Gibt es an
Fachrichtungen? Wenn ja — worin dullert es berufsbildenden Schulen noch die

sich? ,verschlossenen” Klassenzimmer?

... in Hinblick einer Potentialanalyse transkultureller Bildung und Arbeit: Fragen wie

In welchen Ausbildungsbetrieben lernen Wie ist die Zusammensetzung der Gruppe
Auszubildende mit Migrationshintergrund der Lehrenden und der Auszubildenden
und stimmen kulturelle Herkunftslander, hinsichtlich Migration? Welche Aspekte
eigene Esskultur und Wahl des der Migration spielen in der Berufsschule
Ausbildungsbetriebes tiberein? Welche fir die Akteurinnen und Akteure eine
Hemmnisse und Chancen ergeben sich Rolle?

daraus?

Welches Potential besitzen transkulturelle Welches Potential besitzen transkulturelle
Lehr-Lern-Settings im berufsbezogenen Lehr-Lern-Settings im berufsbezogenen
Unterricht ,Gastgewerbe“? Wird dieses Unterricht allgemein?

Potential erkannt?

Tab. 2: Beispiele berufswissenschaftlicher und -didaktischer
sowie berufspddagogischer Forschungsfragen im Praxissemester

Aufgrund méglicher Zuordnungsprobleme bzw. starker Uberlappungen zwischen forschenden As-
pekten aus der Beruflichen Fachrichtung und jenen aus der Berufspadagogik ist es generell gut
denkbar, Forschungsfragen gemeinsam von beiden Seiten zu betreuen. Nicht nur aus organisatori-
schen Grinden sollte diese Option allerdings eher die Ausnahme sein. Generell handelt es sich um
Lehr- und Forschungsgebiete, die klar voneinander getrennt werden kdnnen. Berufswissenschaft-
liche und berufsdidaktische Perspektiven sind von berufspddagogischen im engeren Sinne mehr oder
weniger deutlich unterscheidbar (vgl. Pahl & Herkner, 2008).

2.5. Anmerkungen zum allgemeinbildenden Unterrichtsfach an berufsbildenden Schulen
Leider ist es gangige Praxis und dem ,, 6konomischen Denken” von Hochschulleitungen und der vor-
herrschenden Unkenntnis zur Spezifik beruflicher Bildung geschuldet, dass die allgemeinbildenden
Unterrichtsfacher in einem Lehramtsstudium fir berufsbildende Schulen insofern als kein Problem
angesehen werden, weil man das Curriculum und die Lehrveranstaltungen aus dem allgemeinbil-
denden Lehramt 1:1 Gbernehmen kénne. Es zeigt sich jedoch in der Theorie schnell und in der Erfah-
rung der Studierenden spatestens bei praktischem Erleben,® dass es im Unterricht beider Lehrdmter
zum Teil erhebliche Unterschiede geben kann. Daher misste es bereits im Studium auch an der EUF
eigentlich einen separaten Teilstudiengang fir das berufsbildende Lehramt der Unterrichtsfacher
mit eigenen Modulen und Lehrveranstaltungen geben. Deutlich werden die Unterschiede insbeson-
dere in den Fachdidaktiken. Die Fachdidaktik der Mathematik im allgemeinbildenden Lehramt wird
differenziert nach Schulstufen angeboten; das Lehramt an Gymnasien hat oft andere Fachdidaktik-
Veranstaltungen als das Lehramt an anderen allgemeinbildenden Schulen. In berufsbildenden
Schulen werden nun — je nach Schulart — sehr unterschiedliche Anforderungen an den Mathematik-
Unterricht gestellt: vom Mathematik-Unterricht, mit dem die Schilerinnen und Schiler zum ersten
Schulabschluss geftihrt werden sollen, bis zu jenem an Beruflichen Gymnasien. Und bei alledem wird
von den Lehrkrédften erwartet, dass Beruflichkeit bzw. berufliche Bezlige — eben Verweise aus der
bzw. zur Berufs-, Arbeits- und Lebenswelt der Lernenden — hergestellt werden. Daher ist es auch

6 Hierbei kann auch auf Erfahrungen aus den gewerblich-technischen Beruflichen Fachrichtungen, die am

biat der EUF existieren, zurtickgegriffen werden.
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nicht verwunderlich, dass Schulleiterinnen und Schulleiter berufsbildender Schulen ihre personellen
Engpasse bei der Abdeckung allgemeinbildenden Unterrichts nur ungern mit Lehrkrédften beheben
mochten, die aus dem allgemeinbildenden Bereich kommen. Insofern stellt das Praxissemester fir
Studierende der Beruflichen Fachrichtung Ernahrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft auch eine
interessante, neue Herausforderung fir die Kolleginnen und Kollegen der an der Europa-Universitat
Flensburg vertretenen allgemeinbildenden Unterrichtsfacher und zugleich mit hoher Wahr-
scheinlichkeit in vielen Fallen eine Horizonterweiterung flr diese dar.

Spezifische Aspekte kénnten sich flr das Praxissemester ergeben, wenn Forschungsfragen nicht
mehr eindeutig nur der Berufspadagogik oder der Beruflichen Fachrichtung zugeordnet werden kon-
nen, sondern sich beispielweise Uberschneidungen mit Aspekten des allgemeinbildenden Unter-
richtsfaches ergeben wiirden. So kann der Aspekt des Fremdsprachenunterrichts an berufsbildenden
Schulen (etwa Englisch) aus mindestens zwei Perspektiven betrachtet werden: Englisch kann einer-
seits integrierter Bestandteil im berufsbezogenen (lernfeldstrukturierten) Unterricht sein und dann
eher zum Unterricht der Beruflichen Fachrichtung zahlen. Hier ware Englisch auch nicht separat im
Curriculum der berufsbildenden Schule ausgewiesen. Andererseits kann Englisch auch zum allge-
meinbildenden Facherkanon einer berufsbildenden Schule zéhlen und im Curriculum (sowie in Zeug-
nissen der berufsbildenden Schule) separat als Unterrichtsfach ausgewiesen sein. Fir solche Be-
trachtungen waren daher auch Forschungsfragen der Studierenden denkbar, die sowohl in der
Beruflichen Fachrichtung als auch im allgemeinbildenden Unterrichtsfach angesiedelt waren bzw.
die eine Kooperation beider Bereiche nahelegen wiirden.

Transdisziplindre Forschung ware z. B. mit den Fremdsprachen Englisch oder Franzdsisch von Inter-
esse. Besonders fir das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft ist die Verwendung der franzosi-
schen Kichensprache in den Berufen des Gastgewerbes. Sie wird deshalb innerhalb des berufsbezo-
genen Unterrichts als Fachsprache gelehrt und als Fachwissen gehandhabt. Sie ist historisch begrin-
det, unabhangig von der Herkunft ihrer Sprechenden und wird eingesetzt, um z. B. die Kiichenposten
zu bezeichnen und Arbeitstechniken, Gerichte sowie Zubereitungsarten zu benennen. Franzdésische
Kichensprache wird gelernt, ohne ein berufsibergreifendes Schulfach Franzdésisch anzubieten. Im
Miteinander in der Kiche wird dagegen in internationalen Teams Englisch gesprochen. Inwieweit
hier das traditionelle durch das pragmatische Tun ersetzt wird, ist eine offene Frage. In beiden Fallen
werden Aspekte des Erlernens von fach- bzw. fremdsprachlichen Aspekten als integrale Bestandteile
des berufsbezogenen Unterrichts forschungsrelevant.

3. Zur Forschungsmethodik sowie Ausblick

Zur Beantwortung von Forschungsfragen mussen selbstverstandlich Forschungsmethoden ange-
wandt werden. Hierbei ist das gesamte Spektrum von Methoden empirischer Sozialforschung denk-
bar. Eine eigenstandige Methodologie flir den berufsbhildenden Bereich hat sich bislang kaum und
lediglich in Ansatzen im Bereich der berufswissenschaftlichen Forschung — die mehr oder weniger im
Vorfeld von curricularen und insbesondere didaktischen Entscheidungsprozessen liegt — entwickelt.
Hierzu zahlen , GroRvorhaben” wie Sektoranalysen, Arbeitsprozessstudien etc., die durch spezielle
Einzelmethoden wie Facharbeiter-Experten-Workshops, Werkstattrechnungsanalysen etc. oder aus
der allgemeinen Sozialforschung Gbernommene Untersuchungsmethoden wie (qualitative/quanti-
tative) Inhaltsanalysen, schriftliche Befragungen, verschiedene Interview- und Beobachtungsformen
usw. ausgestaltet werden. Fir den (fach-)didaktischen Bereich kommen darilber hinaus experimen-
telle Formen mit Vergleichs- und Kontrollgruppen fir sozialwissenschaftliche Experimente sowie
Videoanalysen mit entsprechenden Auswertungen in Frage. Hierbei gibt es im berufsbildenden
Bereich bislang jedoch eher wenig genuine Forschungssettings.
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In der Beruflichen Fachrichtung Ernahrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft besteht ein hoher
Bedarf an empirischer Forschung. Videoanalysen zur Theorie-Praxis-Verbindung oder Arbeitspro-
zessanalysen zur Aufdeckung impliziten Kénnens und Wissens stellen nur eine kleine Auswahl von
multiplen Moglichkeiten dar. Experteninterviews unterstitzen wiederum Lehrende ohne entspre-
chende Berufsausbildung beim eigenen Kompetenzerwerb, aber auch in der Gestaltung von kom-
plexen Lehr-Lern-Aufgaben.

Forschungsmethodik kommt in einem lehramtsbezogenen Studium leider hadufig zu kurz und bedarf
der hohen Eigenstandigkeit im Selbststudium der Studierenden. Durch die eher kleine Gruppengrole
der Beruflichen Fachrichtung bietet sich hier eine noch gute Moglichkeit zur individuellen Beratung
und Betreuung.

Mit den ersten Studierenden der Beruflichen Fachrichtung Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissen-
schaft, die 2019/20 in ein Praxissemester gehen werden, entstehen fir die beiden hier betroffenen
Lehr- und Forschungsbereiche — die Berufliche Fachrichtung und die Berufspdadagogik — sich erwei-
ternde Untersuchungsfelder, um Forschungsergebnisse generieren zu kdnnen. Dabei ist zu
erwarten, dass sich neue Perspektiven ergeben werden, aber ebenso, dass nicht alle Potentiale so-
fort abgerufen werden kénnen. Fir die Studierenden werden sich Méglichkeiten ergeben, um zuvor
erworbenes theoretisches Wissen in der Schul- und Unterrichtspraxis zu Gberprifen, zu bestatigen
oder auch zu verwerfen. Die Praxisndhe, -tauglichkeit und -relevanz des Studiums wird gemessen
und bestenfalls erhoht, sodass sich auch Effekte fir die Hochschuldozentinnen und-dozenten
ergeben werden, die wiederum das Studium positiv beeinflussen kdnnten.
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Maike Busker Abteilung fir Chemie und ihre Didaktik

Forschendes Lernen im Praxissemester aus der Perspektive des Fachs
Chemie

Seit der Einflihrung des Praxissemesters an der Europa-Universitat Flensburg im Wintersemester
2014/15 werden Studierende im Fach Chemie in diesem Praktikum begleitet und bei der Bearbeitung
ihrer Forschungsaufgabe im Praxissemester betreut. In diesem Beitrag soll ein Uberblick Giber das
Forschende Lernen von Studierenden im Praxissemester aus der Perspektive des Fachs Chemie gege-
ben werden.

Einen ersten Ausgangspunkt bildet die Betrachtung von Zielen, Erkenntnisinteressen und Handlungs-
feldern chemiedidaktischer Forschung. Als zweite Grundlage der Uberlegungen wird das fachdidak-
tische Wissen und dessen Entwicklung von Lehrkraften betrachtet. Aus beiden Uberlegungen wer-
den mogliche Handlungsfelder und mégliche Anforderungen an das Forschende Lernen im Rahmen
universitarer Praxissemester hergeleitet. Daran anschliefend werden exemplarisch ausgewahlte
Forschungsarbeiten von Studierenden, die in den vergangenen Jahren ihr Praxissemester im Fach
Chemie an der Europa-Universitdt Flensburg absolviert haben, vorgestellt.

1. Handlungsfelder chemiedidaktische Forschung

Sichtet man die Literatur der vergangenen Jahrzehnte, so stellt man fest, dass die chemiedidaktische
Forschung eine Vielzahl an Forschungsprojekten umfasst, die sich u.a. hinsichtlich des Erkenntnis-
interesses, der Ziel- und Fragestellungen sowie der methodischen Herangehensweise stark unter-
scheiden. So finden sich empirische Studien z.B. zum Interesse am Fach Chemie, insbesondere zum
Interesse im Vergleich von Jungen und Méadchen (Graber, 1995) oder Studien zu Schilervorstel-
lungen zu verschiedenen Themenbereichen (z.B. Teilchenmodell oder lonische Bindung) (u.a.
Pfundt, 1981; Barke, 1990). Dabei werden sowohl unterschiedliche quantitative methodische Zugan-
ge (z.B. Fragebogen) als auch qualitative methodische Zugénge (z.B. Interviews) verwendet.

Neben solchen Forschungsarbeiten, die eine empirische Auspragung aufweisen, finden sich Arbeit-
en, welche die Gestaltung des Unterrichts im Fach Chemie starker fokussieren. So werden Konzeptio-
nen flir dessen Gestaltung, z.B. das forschend-entwickelnde Unterrichtsverfahren (Schmidkunz,
Lindemann, 1999), Chemie im Kontext (Huntemann, Paschmann, Parchmann, Ralle, 1999) oder neue
schulexperimentelle Zugdnge zu aktuellen oder innovativen Themen fiir das Fach Chemie (z.B.
Hasselmann, Oetken, 2011; Banerji, Tausch, Scherf, 2012) entwickelt. Die empirisch, wie auch die
konzeptionell ausgerichteten Projekte nehmen neben dem Schulunterricht auch aulRerschulische
Lernorte oder die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften in den Fokus (Steffensky, Wilms, 2006;
Schwarzer, Rudnik, Parchmann, 2013).

Bei der Sichtung dieser Vielfalt stellt sich die Frage, ob diesen Arbeiten etwas gemein ist bzw. ob
sozusagen ein gemeinsamer Kern beschrieben werden kann. Was also zeichnet fachdidaktische, im
Besonderen chemiedidaktische Forschung aus? Ubergreifend kann ,das Verstehen und die Verbes-
serung von Lehr- und Lernprozessen in konkreten Doméanen” als Erkenntnisinteresse fachdidakti-
scher Forschung herausgestellt werden (Kriger, Parchmann, Schecker, 2014, S.6).

Eine weitere Strukturierung fachdidaktischer Forschung wird anhand von drei Arbeitsbereichen
diskutiert:

e ,Grundlagenforschung zum Lehren und Lernen
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e Unterrichtsbezogene Entwicklungsforschung
e Forschung zu Vermittlungsprozessen in informellen Zusammenhangen” (Krtger, Parch-
mann, Schecker, 2014, S.2).

Schecker und Ralle (2009) beschreiben Fachdidaktik als Wissenschaft vom fachspezifischen Lehren
und Lernen. Sie weisen drei Bereiche flr Forschungsaufgaben der Fachdidaktiken aus. Hierzu zahlen
die
(1) ,Analyse und Reflexion von Zielen, Bedingungen, Methoden, Prozessen und Ergebnissen
fachbezogenen Lehrens und Lernens”,
(2) die ,theorie-geleitete Planung, Gestaltung, Durchfihrung und Auswertung fachbezogener
Lehr-Lernforschung” sowie

(3) die ,Kommunikation zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit” (Schecker & Ralle, 2009, S.
76).

In Bezug auf das Forschende Lernen im Rahmen von Praxissemestern ist das schulische Lernen und
Lehren vorrangig relevant und somit sind vor allem die ersten beiden genannten Bereiche an For-
schungsaufgaben wesentlich.

Eine weitere, detailliertere Betrachtung anhand von Themenfeldern wird von Kriger, Parchmann
und Schecker (2014, S.8) vorgeschlagen. Die Autoren erheben jedoch keinen Anspruch, eine eindeu-
tige Zuordnung zu Themen vorgenommen zu haben und trennscharfe Kategorien zu verwenden. Es
werden finf Themenfelder benannt:

e Normen (Ziele naturwissenschaftlicher Bildung, Leistungsstandards...),

e Curricula (curriculare Konzeptionen, Medien, Experimente, fachliche Klarung, Elementari-
sierung ...),

e Lernen (Wissen und Fahigkeiten, Schilervorstellungen, Lernpfade, Interessen, Selbstkon-
zept, Metakognition, Beliefs und Einstellungen...),

e Lehren (Unterrichtsstrukturen und —skripte, Professionswissen von Lehrkraften, Unterrichts-
qualitdt, Sachstrukturen ...) und

e Kompetenzmodellierung (naturwissenschaftliche Kompetenzen der Lernenden, professio-
nelle Kompetenz der Lehrenden, Kompetenzentwicklung, Kompetenzen von Experten und
Novizen...) (nach Kriiger, Parchmann & Schecker, 2014, S. 8)

Im Vergleich zu den von Schecker und Ralle (2009) beschriebenen Forschungsaufgaben findet sich
die ,,Analyse und Reflexion von Zielen, Bedingungen, Methoden, Prozessen und Ergebnissen fachbe-
zogenen Lehrens und Lernens” (Schecker & Ralle, 2009, S. 76) vorrangig in den Themenfeldern
Normen, Lernen, Lehren und Kompetenzmodellierung und ist damit in vier von finf Themenfeldern
in der beschriebenen Ubersicht zur naturwissenschaftsdidaktischen Forschung vertreten. Der Be-
reich zur ,theorie-geleiteten Planung, Gestaltung, Durchfihrung und Auswertung fachbezogener
Lehr-Lernforschung” (ebd., S. 76) spiegelt sich im Punkt Curricula wider. Die geleistete Ubersicht
Uber die Themenfelder naturwissenschaftsdidaktischer Forschung leistet keine reprasentative und
ebenso keine umfassende Darstellung der Forschungslandschaft; dennoch bietet die Ubersicht einen
sinnvollen Orientierungsrahmen, um einen Uberblick Giber die Forschung in den Fachdidaktiken der
Naturwissenschaften zu erhalten.

5. Entwicklung fachdidaktischen Wissens

In den Didaktiken der Naturwissenschaften (wie auch in anderen Fachdidaktiken) wird das von Shul-
man (1986) beschriebene Konstrukt , pedagogical content knowledge” (PCK, im Folgenden Ubersetzt
als fachdidaktisches Wissen) als ein wesentlicher Bereich des Professionswissens von Lehrkraften
diskutiert. So umfasst nach Shulman (1986) das professionelle Handlungswissen von Lehrerinnen
und Lehrern drei Bereiche:
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e subject matter content knowledge (das fachbezogene, inhaltliche Wissen),

e pedagogical content knowledge (das padagogische Wissen, das sich auf die didaktische
Aufbereitung der Inhalte in Orientierung an den Lernern bezieht) und

e curricular knowledge (das Wissen Uber die curriculare Planung, Gber Lehr- und Lernmaterial
und Uber Lernsettings).

Das fachdidaktische Wissen beschreibt Shulman (1986) anhand konkreter Beispiele und formuliert
jeweils, was nach seiner Sicht unter diesen Bereich des fachdidaktischen Wissens zu fassen ist. Da-
runter finden sich das Wissen um Reprasentationen, Analogien, Erklarungen sowie Schiilervorstel-
lungen und Méglichkeiten, diesen zu begegnen.

,Within the category of pedagogical content knowledge | include, for the most reqularly
taught topics in one's subject area, the most useful forms of representation of those ideas,
the most powerful analogies, illustrations, examples, explanations, and demonstrations—in
a word, the ways of representing and formulating the subject that make it comprehensible
to others [...]

Pedagogical content knowledge also includes an understanding of what makes the learning
of specific topics easy or difficult: the conceptions and preconceptions that students of
different ages and backgrounds bring with them to the learning of those most frequently
taught topics and lessons.” (Shulman, 1986, S.9)

Inzwischen haben sich verschiedene Arbeiten (theoriebasiert wie auch empirisch) mit der Frage aus-
einandergesetzt, welche Kompetenzen von Lehrkradften diesem Bereich des Professionswissens zu-
zuordnen sind. Ebenso wird den Fragen nachgegangen, welche methodische Herangehensweise fir
die Erhebung fachdidaktischen Wissens geeignet ist und welche Bedingungen forderlich fir die
Weiterentwicklung fachdidaktischen Wissens sind (u.a. Magnusson, Krajcik, Borko, 1999; Park,
Oliver, 2008; van Driel, Berry, 2012).

Park und Oliver (2008) ordnen dem fachdidaktischen Wissen sechs Bereiche zu (siehe Abb. 1). Unter
den Bereich ,Knowledge of Science Curriculum® wird das Wissen Uber curriculare Vorgaben, deren
vertikale als auch horizontale Vernetzung, die Einordnung von Themenfeldern in den curricularen
Zusammenhang sowie die Bedeutung eines einzelnen Themenfeldes innerhalb des gesamten Curri-
culums gefasst. Ein weiterer Bereich wird als , Knowledge of Students” Understanding in Science”
bezeichnet. Hierzu zahlt, dass Lehrkrafte in den zu unterrichtenden Themengebieten Kenntnis Gber
die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler haben missen. Das Wissen Uber typische Lern-
schwierigkeiten und Schulervorstellungen sowie das Wissen Uber die Motivation, Interessen,
Lernstile und kognitive Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler wird ebenfalls diesem Bereich
zugeordnet. Dariiber hinaus missen der Lehrkraft Unterschiede innerhalb einer Lerngruppe bekannt
sein. Einen dritten Bereich bildet ,Knowledge of Instructional Strategies and Representations for
Teaching Science”, unter den fachspezifische und themenspezifische Strategien gefasst werden. Als
fachspezifische Strategien werden solche allgemeinen methodisch-konzeptionellen Ansatze zusam-
mengefasst, die sich in Hinblick auf die Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts als geeignet
erweisen. Unter themenspezifischen Strategien werden ausgewahlte methodisch-konzeptionelle
Ansatze fir ein spezifisches Thema des naturwissenschaftlichen Unterrichts verstanden. , Knowledge
of Assessment of Science Learning” wird als ein vierter Bereich beschrieben. Dieser umfasst entspre-
chende Kenntnisse und methodisches Wissen, um Lehr- und Lernprozesse im naturwissenschaft-
lichen Unterricht zu evaluieren und dadurch das Niveau der erlernten naturwissenschaftlichen
Inhalte abzuwagen und den Lernzuwachs sowie den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler zu
beurteilen.
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Teaching

Knowledge of Science Knowledge of
Curriculum Assessment

Knowledge of Students’ Knowledge of

Understanding Instructional Strategies

Teacher Efficacy

Abb. 1: Pedagogical Content Knowledge (Park & Oliver, 2008).

Die weiteren Bereiche bilden ,Orientation to Science Teaching” sowie , Teacher Efficacy”. Unter
,Orientation to Science Teaching” werden Einstellungen und Uberzeugungen subsumiert. So stellen
Magnusson, Krajcik und Borko (1999) fest, dass es wesentlich ist, welche Uberzeugungen eine Lehr-
kraft in Hinblick auf die Absichten und Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts hinsichtlich
einer bestimmten Lerngruppe besitzt. Im Bereich ,Teacher Efficacy” werden die Selbstwirksamkeits-
erwartungen der Lehrerinnen und Lehrer angefiihrt. Diese umfassen die Uberzeugung und Erwar-
tung einer Person in die eigenen Fahigkeiten, um eine Handlung (in diesem Fall in Bezug auf den
Unterricht in den Naturwissenschaften) durchzufihren.

Vergleicht man die Bereiche, die zum fachdidaktischen Wissen gezahlt werden, mit den Themenbe-
reichen, die im vorherigen Abschnitt als Themenbereich der naturwissenschaftsdidaktischen For-
schung ausgewiesen werden, kann eine deutliche Uberschneidung festgestellt werden. In der
Tabelle 1 findet sich eine Ubersicht (iber die moglichen Uberschneidungen zwischen den thema-
tischen Feldern des fachdidaktischen Wissens im Lehrerprofessionalisierungsmodell von Park und
Oliver (2008) und den moglichen Forschungsfeldern im Bereich der naturwissenschaftsdidaktischen
Forschung. Dieses Resultat mag zwar vielleicht nicht Gberraschen, jedoch insbesondere Studieren-
den als Verdeutlichung dienen, dass eine enge Verknlpfung des fachdidaktischen Wissens mit
fachdidaktischer Forschung gegeben ist.

Bereits Shulman (1986) betont in seinen Ausfihrungen zum fachdidaktischen Wissen die Notwen-
digkeit, dass Lehrkrafte ihr unterrichtliches Handeln beschreiben und reflektieren und mit anderen
dartber kommunizieren konnen mussen. Die Fahigkeit zur Reflexion wird in den weiteren Arbeiten,
die sich mit der Frage nach der Weiterentwicklung des fachdidaktischen Wissens bei Lehrkraften
oder Lehramtsstudierenden auseinandersetzen, als bedeutsam herausgestellt (Park & Oliver, 2008).
Die (Weiter-)Entwicklung des Professionswissens kann in Hinblick auf ,pedagogical content know-
legde” (PCK) als ein komplexer Prozess beschrieben werden. Gepragt ist dieser durch den jeweiligen
spezifischen Kontext, die jeweilige Situation und Person. Daher stellen van Driel und Berry (2012)
heraus, dass Interventionen zur Weiterentwicklung des PCK eng an das individuelle Unterrichts-
handeln angebunden sein sollten. Im Vordergrund steht die Erprobung einzelner Unterrichtsgestal-
tungen. Fir eine Weiterentwicklung des Professionswissens muss diese eng verbunden sein mit
einer anschlieBend erfolgenden Reflexion der gemachten Unterrichtserfahrungen. Diese sollte
sowohl individuell als auch im Austausch erfolgen (van Driel & Berry, 2012).
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Die Reflexion des eigenen Handelns ist also, wie die vorherigen Ausfiihrungen zeigen, von grolSer
Bedeutung. Angesicht dessen besteht zur Entwicklung des fachdidaktischen Wissens die Notwendig-
keit, Studierende solchen Lernsituationen auszusetzen, in denen sie eine Reflexion ihres unterricht-
lichen Handelns vornehmen mussen. Der Ansatz des Forschenden Lernens und dessen Einbindung
im Rahmen des Praxissemesters stellt hierzu eine Moglichkeit mit sehr groRem Potential fur die
Weiterentwicklung des Professionswissens der Studierenden in Hinblick auf PCK dar.

Bereiche fachdidaktischen Wissens Exemplarische Themenfelder
nach Park & Oliver (2008) naturwissenschaftsdidaktischer Forschung

e Wissen und Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schilern
e Schulervorstellungen

Knowledge of Students’ e Interessen

Understanding e Selbstkonzept

e  Metakognition

e Entwicklung von Unterrichtskonzeptionen

e Einsatz von Medien im naturwissenschaftlichem bzw.
Knowlegde of Instructional Chemieunterricht

Stategies e Einbindung des Experiments im Unterricht

e Entwicklung neuer schulexperimenteller Zugénge

e  Methoden zur Erhebung von Schilervorstellungen
e Methoden zur Erhebung von Interessen

Knowledge of Assessment )
e Kompetenzmodellierung

e Ziele naturwissenschaftlicher Bildung
e Leistungsstandards

Knowledge of Science Curriculum e Curriculare Konzeptionen

e Elementarisierung

e Uberzeugungen von Lehrkraften zu Zielen des
naturwissenschaftlichen Unterrichts

Orientation to Science .. .
e Uberzeugungen zu Nature of Science

o Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften in Bezug
auf die Gestaltung von naturwissenschaftlichem bzw.

Self-Efficacy Chemieunterricht

Tab. 1: Uberschneidung des fachdidaktischen Wissens
mit Themenfeldern naturwissenschaftsdidaktischer Forschung

6. Einwicklung von Kompetenzen im Praxissemester durch das Forschende
Lernen

Die Einbettung von Phasen Forschenden Lernens in das Lehramtsstudium zielt auf die Entwicklung
eines forschenden Habitus, welcher fir das Professionswissen von Lehrkraften als bedeutsam
herausgestellt wird. Fichten (2017a) verdeutlicht, dass ein forschender Habitus ,durch die Heraus-
bildung einer fragend-entdeckenden Haltung gegenilber der Praxis und die EinUbung der flr ihre



32

Weiterentwicklung und ihre eigene Professionalisierung zentralen Reflexionskompetenz” (Fichten
2017a, S. 30) erreicht werden kann. Durch das Forschende Lernen im Rahmen von Schulpraktika
sollen Studierende eine kritisch-konstruktive Haltung gegentber der Praxis entwickeln. Die Studie-
renden sollen im Rahmen einer Forschungsaufgabe einen Gegenstand ihrer Unterrichtspraxis unter-
suchen. Sie stehen vor der Aufgabe, eine entsprechende konkrete Forschungsfrage zu formulieren,
eine geeignete Untersuchungsmethode zu wahlen und mit Hilfe der gewonnenen Ergebnisse den
untersuchten Gegenstand zu reflektieren. Wenn maoglich soll anhand der gewonnenen Erkenntnisse
eine Verbesserung der Praxis erreicht werden. Insbesondere dem Praxissemester wird aufgrund der
langeren Zeit und der hohen Intensitat ein besonderes Potential in Hinblick auf die Entwicklung eines
forschenden Habitus zugesprochen (Fichten 2017b; Herzmann & Liegmann, 2018).

Die Ausfihrungen im vorangegangenen Kapitel machen deutlich, dass in Hinblick auf die Entwicklung
des fachdidaktischen Wissens vor allem solche Forschungsaufgaben fur die Studierenden als beson-
ders lernforderlich erscheinen, die zum einen eng mit der eigenen Unterrichtspraxis und zum ande-
ren eng mit Bereichen des fachdidaktischen Wissens verknipft sind. Im Folgenden sollen fir die
Bereiche des fachdidaktischen Wissens nach Park und Oliver (2008) mogliche Fragestellungen, die
im Rahmen des Praxissemesters im Fach Chemie bearbeitet werden kénnen, dargestellt werden. Fir
jeden Bereich werden, eingebettet in den organisatorischen bzw. fachlich-inhaltlichen Kontext fur
das Fach Chemie, ausgewdahlte Themenbereiche und Fragestellungen exemplarisch dargestellt.

6.1. Mogliche Forschungsaufgaben im Bereich ,Knowledge of Students” Understanding”
Die Auseinandersetzung mit der Frage nach Lernvoraussetzungen und dem Lernfortschritt von
Schulerinnen und Schilern ist ein sehr zentraler Gegenstand sowohl in der fachdidaktischen For-
schung als auch in der Unterrichtspraxis. Die moglichen Themen sind denkbar weit gefasst. So fallt
die Untersuchung von Schilerinnen- und Schiilervorstellungen in diesen Bereich, ebenso die Frage
nach dem Interesse von Schilerinnen und Schilern an chemischen Inhalten und Kontexten oder
auch die Frage nach Selbstwirksamkeitserwartungen u.a. in Hinblick auf die Kompetenzbereiche
Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung. Lernvoraussetzungen stellen
bereits seit langem einen Gegenstand chemiedidaktischer Forschung dar, so dass auf eine breite
Basis an Fachliteratur zurtckgegriffen werden kann. Dabei ist neben dem Ist-Stand von Interesse,
wie sich beispielsweise Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen, Interesse, Motivation oder Selbst-
wirksamkeitserwartungen weiterentwickeln. Im Rahmen des Praxissemesters kann der Bereich der
Lernvoraussetzungen (z.B. das Interesse) zum Gegenstand der Forschungsaufgabe gemacht werden.
Wesentlich ist, dass die gewdhlte Forschungsfrage konkret kontextualisiert ist. So ist es fir den Um-
fang einer Forschungsaufgabe im Bereich ,Interesse” ausreichend, dieses zum Beispiel in Hinblick
auf den Inhalt eines Themengebiets (z.B. Sdure-Base-Reaktionen) zu erheben. Die Entwicklung von
Schilerinnen und Schilervorstellungen, Interesse, Motivation etc. kann nur im Rahmen einer Unter-
richtseinheit erfolgen. Der Frage nachzugehen, ob sich das Interesse bei Schilerinnen und Schiilern
am Fach Chemie von Klasse 5 bis 10 verandert, ist dagegen nicht leistbar. Mogliche Forschungsfragen
sind:

e Welche Schilervorstellungen zeigen sich bei Schilerinnen und Schiler in der Klassenstufe 9
zu den Grundprinzipien einer chemischen Reaktion?

e Welche Interessen zeigen Schilerinnen und Schiler der Klasse 10 in Hinblick auf mogliche
Kontexte im Themenbereich der organischen Chemie? Zeigen sich Unterschiede in den
Interessen im Vergleich von Madchen und Jungen?

e Wie schéatzen Schilerinnen und Schuler ihre Fahigkeiten im Durchfliihren von Experimenten
ein?
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6.2. Mogliche Forschungsaufgaben im Bereich ,,Knowlegde of Instructional Stategies”
Ebenso breit gefachert ist der Bereich ,Knowledge of Instructional Strategies”. So zahlt die Entwick-
lung von Unterrichtskonzeptionen fiir den Chemie- und naturwissenschaftlichen Unterricht zu die-
sem Bereich, wie auch der Einsatz von Unterrichtsmethoden, Aufgaben, Experimenten, Modellen
und Medien. Mogliche Forschungsaufgaben beziehen sich auf konkrete Gestaltungselemente des
Unterrichts. Ubergreifende Uberlegungen zur Unterrichtsplanung und -gestaltung, wie sie in der Ent-
wicklung von Unterrichtskonzeptionen betrieben werden, sind zu umfassend, als dass sie im Rahmen
einer Forschungsaufgabe bearbeitet werden kdnnen. Themen, wie innovative Experimente oder
Anschauungsmodelle, werden in der fachdidaktischen Forschung seit langem betrachtet. Chemie-
didaktische Zeitschriften mit einem hohen Bezug zur Schulpraxis (z.B. Naturwissenschaften im Unter-
richt Chemie, Praxis der Naturwissenschaften Chemie oder Chemie konkret) bieten einen grofien
Fundus an innovativen Ideen fir Gestaltungsmoglichkeiten von Chemie- und naturwissenschaft-
lichem Unterricht. Ebenso kdnnen Studierende neue experimentelle Zugdnge zu einem neuen The-
ma im Unterricht entwickeln. Ein aktuelles Thema in der Schulpraxis ist der Einsatz digitaler Medien.
Hier stellen sich aus der Unterrichtspraxis, welche die Studierenden im Praxissemester vorfinden,
heraus verschiedene Fragen. Insgesamt konnten folgende Fragestellungen im Bereich ,Knowledge
of Instructional Strategies” bearbeitet werden:

e Wie kénnen digitale Medien in einer Unterrichtseinheit zum Teilchenmodell sinnvoll einge-
bunden werden? Werden durch diesen Einsatz Interesse und Motivation der Schilerinnen
und Schiler in der beobachteten Lerngruppe geférdert?

e Welche Moglichkeiten bietet der Einsatz eines Smart Boards im Vergleich zum Einsatz einer
herkdmmlichen Tafel bei der Gestaltung einer Unterrichtseinheit zum Thema ,,chemische
Reaktion”?

e Inwiefern eignen sich verschiedene Anschauungsmodelle (Kugel-Stab-Modell, Kalottenmo-
dell) zur Einfihrung in die Organische Chemie am Beispiel Alkohole? Zeigen sich in der
unterrichteten Klasse Unterschiede beim Erwerb des Fachwissens zu Eigenschaften der
Alkohole im Vergleich der unterschiedlichen Anschauungsmodelle?

e Zur Einflhrung des Teilchenmodells werden unterschiedliche Experimente in der Literatur
vorgeschlagen (Alkohol-Wasser-Mischversuch, Teilchensieben, ...). Welche Schiilervorstel-
lungen werden mit welchem Versuch angesprochen? Wie verdndern Schuilerinnen und
Schuler der unterrichteten Lerngruppe mit dem jeweiligen Experiment ihre Vorstellungen
zum Teilchenmodell?

e Welche Experimente eignen sich, um das Thema ,Super Food” fir Schilerinnen und Schiler
zuganglich zu machen?

6.3. Mogliche Forschungsaufgaben im Bereich ,, Knowledge of Assessment”

Dieser Bereich ist im Rahmen von Forschungsaufgaben in Langzeitpraktika nur in ausgewahlten
Themenstellungen zu bearbeiten. Aus dem Blick der chemiedidaktischen Forschung heraus wirden
unter diesen Bereich vor allem die Entwicklung von Erhebungsmethoden und deren Reflexion fallen.
Themen wie die Methoden zur Erhebung von Schulervorstellungen, Methoden zur Erhebung von
Interessen oder auch Themen der Kompetenzmodellierung lassen sich diesem Bereich zuordnen. Die
Entwicklung von Erhebungsmethoden und Testinstrumenten ist sehr aufwandig und daher im
Kontext eines Praxissemesters nicht zu leisten. Ein weiterer Bereich ware die kritische Reflexion von
Tests, um den Leistungsstand von Schilerinnen und Schilern zu beurteilen. So kénnen in Klassenar-
beiten sehr unterschiedliche Aufgabentypen verwendet werden (z.B. Tepner, 2008). Dabei stellt sich
die Frage, welche Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler durch die Verwendung bestimmter
Aufgabentypen eher erfasst werden. Eine allgemeine Betrachtung dieses Themenfeldes ist fir eine
Forschungsaufgabe aber noch zu weit gefasst. Moglich sind solche Forschungsfragen, die einen
Fokus auf eine bestimmte Thematik legen, wie zum Beispiel:
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e Inwiefern eignen sich Multiple-Choice Aufgaben oder Two-Tier-Iltems im Vergleich, um das
Verstdandnis von Schilerinnen und Schilern der Sdure-Base-Reaktion als Protonenibertra-
gung zu erheben?

e Welche Aufgabenformate kdnnen genutzt werden, um die Fahigkeiten von Schilerinnen
und Schiilern zu beurteilen, Hypothesen zu bilden und Experimente zur deren Uberprifung
zu planen?

6.4. Mogliche Forschungsaufgaben im Bereich ,Knowledge of Science Curriculum”

Mit dem Schuljahr 2013/14 wurde in Schleswig-Holstein das Fach Naturwissenschaften an Gemein-
schaftsschulen verpflichtend eingefiihrt. In den Klassenstufen 5 bis 7 muss das Fach Naturwissen-
schaften integriert unterrichtet werden. Ab der Klassenstufe 8 kénnen die Gemeinschaftsschulen
wahlen, ob weiterhin ein integrierter Naturwissenschaftsunterricht erteilt werden soll oder ob die
Facher Biologie, Chemie und Physik segregiert unterrichtet werden. Verbunden mit dieser bildungs-
politischen Entscheidung ist die Einfihrung der Fachanforderungen fir das Fach Naturwissenschaf-
ten flr die Gemeinschaftsschulen in Schleswig-Holstein. Auch wenn eine Gemeinschaftsschule sich
dazu entscheidet, ab Klasse 8 jeweils die einzelnen Facher Biologie, Chemie und Physik zu erteilen,
gelten weiterhin die Vorgaben der Fachanforderungen fir das Fach Naturwissenschaften. Die Frage
nach Vor- und Nachteilen des integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts wird derzeit in den
Naturwissenschaftsdidaktiken diskutiert. So soll der Unterricht im Fach Naturwissenschaften durch
die Betrachtung sinnstiftender Alltagskontexte aus verschiedenen Fachdisziplinen die Vermittlung
einer naturwissenschaftlichen Grundbildung (Scientific Literacy) beglnstigen (Jirgensen, 2005; Broll
& Friedrich, 2012).

Mit der EinfUhrung der neuen Fachanforderungen sowie der Frage nach einem integrierten oder
segregierten Naturwissenschaftsunterricht ist die Diskussion Uber ihre konkrete Umsetzung in der
Unterrichtspraxis verbunden. Dieses bildet einen aktuellen Gegenstand der Praxis, verbunden mit
der Notwendigkeit, dieses forschend zu begleiten.

Neben solchen aktuellen Entwicklungen in bildungspolitischen Diskussionen zeigen sich weitere
Handlungsbereiche in Hinblick auf aktuelle politische Diskussionen, aktuelle Anforderungen an die
Gesellschaft oder innovative Entwicklungen der Naturwissenschaften. Themen, wie die Energiewen-
de, der Einsatz von Pestiziden oder das sogenannte Insektensterben, stellen aktuelle Herausfor-
derungen der heutigen Zeit dar. Mit dem Bildungsziel einer Scientific Literacy ergibt sich die Notwen-
digkeit, Schilerinnen und Schiler zur Teilnahme an Diskursen zu solchen aktuellen Herausforde-
rungen mit einem naturwissenschaftlichen Hintergrund zu befahigen. Dadurch ergibt sich die Frage,
wie eine curriculare Einbindung solcher aktuellen Themen gelingen kann.

Mogliche Fragen, die im Rahmen von Forschungsaufgaben von Studierenden im Praxissemester
bearbeitet werden kdnnen, sind:

e Welche fachibergreifenden, naturwissenschaftlichen Themen werden im integrierten
naturwissenschaftlichen Unterricht behandelt? Wie gelingt die Verknlpfung der einzelnen
Fachdisziplinen?

e Auf welche aktuellen Themen, Herausforderungen der Gesellschaft (z.B. Energiewende,
Insektenserben) wird in der Schulpraxis im Fach Naturwissenschaften eingegangen?

e Wie werden Fragen zur Energiewende im Unterricht im Fach Naturwissenschaften und im
Fach Chemie eingebunden?

6.5. Mogliche Forschungsaufgaben in den Bereichen ,,Orientations to Science Teaching”
und ,,Self-Efficacy”

Die EinfUhrung des Fachs Naturwissenschaften an den Gemeinschaftsschulen stellt auch in den

Bereichen , Orientations to Science Teaching” und ,Self-Efficacy” ein aktuelles Thema in der Praxis
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dar. Durch die Einfihrung des Unterrichts im Fach Naturwissenschaften stehen Lehrkrafte vor der
Herausforderung, dass sie zwei Disziplinen fachfremd unterrichten missen (es sei denn, sie haben
zwei naturwissenschaftliche Facher als Unterrichtsfacher studiert). Erste Studien zeigen, dass sich
Lehrkrafte in diesen Bereichen unsicher fihlen (Broll & Friedrich, 2012). Mit dem integrierten natur-
wissenschaftlichen Unterricht wird vor allem das Bildungsziel Scientific Literacy (Bybee, Carlson-
Powell & Trowbridge, 2014) in den Vordergrund gerlickt und damit ebenfalls die Frage nach der
Vermittlung von Nature of Science (Lederman, 1992). Insgesamt ergeben sich in diesem Bereich fol-
gende Fragen:

e Wie schatzen Lehrkrafte ihr Fachwissen in den Themenbereichen, die im Naturwissen-
schaftsunterricht behandelt werden mussen, ein? Zeigen sich Unterschiede im Vergleich zu
den Inhalten der Facher Biologie, Chemie und Physik?

e Welche Selbstwirksamkeitserwartungen haben Lehrkrafte in Hinblick auf das Durchflhren
von chemischen Experimenten im naturwissenschaftlichen Unterricht?

e Welche Uberzeugungen haben Lehrkrafte in Bezug auf Nature of Science?

6.6. Erfahrungen aus der Praxis zum Erarbeiten der Forschungsfrage

Bei der Bearbeitung der Forschungsaufgabe stellt das Finden und Erarbeiten der Fragestellung den
ersten, sehr wichtigen Schritt dar. Als Erfahrungswert aus der Betreuung des Praxissemesters der
vergangenen Jahrgange zeigt sich, dass dieser erste Schritt den meisten Studierenden sehr schwer
fallt. Ein interessantes Thema zu finden, stellt dabei in der Regel nicht das Problem dar. Vielmehr ist
es schwierig, eine Fragestellung zu finden, die auch im Rahmen des Praxissemesters bearbeitet wer-
den kann. Haufig stellen sich Studierende Forschungsfragen, die so umfangreich, so komplex sind,
dass diese im Rahmen eines Langzeitpraktikums nicht zu leisten sind (,Sie sollen keine Doktorarbeit
schreiben. Sie sollen ‘nur’” eine Forschungsaufgabe bearbeiten.”). Um dieser Schwierigkeit zu begeg-
nen, kann es hilfreich sein, sich folgende Fragen zu stellen:

e  Welcher Aufwand ist nétig, um die Forschungsfrage zu beantworten?

e Kann die Forschungsfrage weiter konkretisiert werden?

e Kann man den untersuchten Gegenstand weiter einschranken?

e Gibt es die Moglichkeit, exemplarisch einen Teil/ einen Bereich zu untersuchen?

Ist die Forschungsfrage gefunden, schlielit sich daran die Recherche zum Forschungsstand, die Wahl
des methodischen Vorgehens an. Das methodische Vorgehen ist je nach gewahltem Gegenstand der
Forschungsaufgabe sehr unterschiedlich. Nicht jede Methode ist fir jeden Gegenstand einer For-
schungsaufgabe geeignet. So bietet sich beispielsweise bei der Untersuchung von Interessen der
Einsatz eines Fragebogens an, wahrend die Frage nach dem Einsatz von Experimenten im Unterricht
durch eine Unterrichtsbeobachtung untersucht werden kann. Eine umfassende Darstellung ist in
diesem Beitrag nicht méglich. Eine Ubersicht Giber mogliche qualitative wie auch quantitative Metho-
den findet sich u.a. in Fuhs (2007) und Béhm-Kasper, Schuchart und Weishaupt (2009). Um dennoch
einen Einblick in die weitere Gestaltung der Forschungsaufgabe zu geben, werden exemplarisch zwei
Forschungsarbeiten von Studierenden auf dem Praxissemester Chemie im folgenden Abschnitt
beschrieben. Hier wird verstarkt auf den Prozess und weniger auf die konkreten Inhalte der For-
schungsaufgabe eingegangen.

7. Beispiele aus der Praxis

7.1. Forderung von Selbstwirksamkeitserwartungen zum Experimentieren

Eine Studentin beobachtet im Rahmen ihrer Unterrichtsbesuche, dass in einer Klasse nur wenige
Schulerinnen und Schuler sich bei der Durchfiihrung eines Experiments aktiv beteiligen. Einige Schii-
lerinnen und Schuler haben das Experimentieren lieber anderen Schilerinnen und Schulern in ihrer
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Gruppe Uberlassen. Die Studentin hat die Vermutung, dass sich diese Schilerinnen und Schiler das
Experimentieren nicht zutrauen und sie hat sich folgende Forschungsfrage gestellt:

e Besitzen Schilerinnen und Schiler, die sich bei Experimentierphasen zurlickziehen, eine
geringere Selbstwirksamkeitserwartung in Hinblick auf das Experimentieren?

e Gelingt es durch ein ,Experimentiertraining®, die Selbstwirksamkeitserwartungen in Hinblick
auf das Experimentieren zu steigern?

Die Studentin recherchiert fir ihre Arbeit zunachst Literatur zu Selbstwirksamkeitserwartungen und
zum Experimentieren im Chemieunterricht. Aufgrund der Recherche entscheidet sie sich fir die Un-
tersuchung mit Hilfe eines Fragebogens mit Likert-Skala. In der ihr zur Verfligung stehenden For-
schungsliteratur findet sie nur ein Instrument fur altere Schilerinnen und Schler. Dieser Fragebo-
gen wird von ihr flr die Lerngruppe angepasst. Aullerdem wird in der Literatur beschrieben, dass ein
kleinschrittiges Feedback die Selbstwirksamkeitserwartungen von Schilerinnen und Schilern stei-
gern kann. Auf Basis dieser Literatur wird von der Studentin ein , Experimentiertraining” entwickelt.
Dieses wird in der Lerngruppe erprobt. Vor und nach dem Experimentiertraining wird der Frage-
bogen zu den Selbstwirksamkeitserwartungen von den Schilerinnen und Schilern ausgefiillt. Eigent-
lich stiinde bei einer solchen Fragebogenstudie nun ein Vorgehen mittels statistischer Auswertung
(Faktorenanalyse, Reliabilitatsanalyse, Mittelwertvergleiche) an. Bei einer untersuchten Lerngruppe
in KlassengrolRe ist dieses nicht moglich. Daher vergleicht die Studentin die Haufigkeiten der genann-
ten Antworten miteinander. Dieses erlaubt zwar keine Aussagen, ob ein solches Experimentiertrai-
ning generell forderlich auf die Selbstwirksamkeitserwartung von Schilerinnen und Schilern wirkt.
Flr die beobachtete Lerngruppe kdnnen aber Tendenzen formuliert werden. Die Studentin prazisiert
demensprechend ihre Forschungsfrage nochmals:

e Besitzen Schilerinnen und Schiler in der Klasse X, die sich bei Experimentierphasen zurick-
ziehen, eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung in Hinblick auf das Experimentieren?

e Gelingt es durch das entwickelte ,, Experimentiertraining” mit kleinschrittigem Feedback, die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Schilerinnen und Schiler in Klasse X in Hinblick auf das
Experimentieren zu steigern?

7.2. Class-Room-Management im Chemieunterricht mit Experimenten

Ein Student hospitiert in seinem Praxissemester im Chemieunterricht mehrerer Kolleginnen und
Kollegen. Dabei fallt ihm auf, dass die Kolleginnen und Kollegen die Unterrichtsphase, in der die
Schulerinnen und Schiler ein Experiment durchfihren sollen, sehr unterschiedlich organisieren und
strukturieren. Insbesondere die Bereitstellung von Geraten und Chemikalien wird sehr unterschied-
lich gehandhabt. Wahrend ein Kollege mit Materialkasten arbeitet, erhalten die Schilerinnen und
Schiler bei einem anderen Kollegen Aufgabenkartchen (auf die Zeit achten, Schutzbrillen holen,
Material holen, usw.). In einem anderen Unterricht wird diese Phase nicht weiter strukturiert. Die
Schulerinnen und Schuler erhalten eine Versuchsanleitung und missen dann selbststéandig arbeiten.
Aus dieser Beobachtung heraus stellt sich der Studierende folgende Forschungsfrage:

e Hat die Strukturierung der Bereitstellung von Geraten und Chemikalien beim Experimen-
tieren im Chemieunterricht einen Einfluss auf die effektive Lernzeit der Schilerinnen und
Schiler?

Der Studierende stellt bei der Literaturrecherche fest, dass es hierzu im Bereich der Chemiedidaktik
kaum Literatur gibt. Untersuchungen zu dieser Frage kann er nicht finden. Daher recherchiert er in
Literaturdatenbanken mit einem Schwerpunkt in Padagogik. So wird die Vermutung aufgestellt, dass
Schilerinnen und Schiler eine groRere Moglichkeit haben, sich mit dem Experiment in Beobachtung
und Deutung auseinanderzusetzen, wenn eine Entlastung auf Seiten des Organisatorischen gegeben
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ist. Aus der Recherche ergibt sich zudem, dass er die Fragestellung mit Hilfe von Unterrichtsbeob-
achtungen untersuchen mochte. Der Student erstellt einen Beobachtungsbogen und schult Kommili-
toninnen und Kommilitonen im Umgang mit diesem, damit diese ihn in der konkreten Datenerhe-
bung unterstltzen kdnnen. In mehreren Unterrichtsstunden werden die Tatigkeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler beobachtet. Unter anderem wird notiert, wieviel Zeit flr die Materialbeschaffung
und den Versuchsaufbau benétigt wird. Ebenso wird notiert, inwiefern sich die Schilerinnen und
Schiler mit Versuchsbeobachtungen und deren Deutung bereits wahrend des Experimentierens
auseinandersetzen. In der Auswertung werden die einzelnen Gruppen mit Hilfe deskriptiver Daten
verglichen.

8. Ausblick

AbschlieRend bleibt die Frage, inwiefern das Forschende Lernen erfolgreich im Fach Chemie im
Praxissemester an Europa-Universitat Flensburg umgesetzt wird und wo sich Weiterentwicklungs-
potentiale eroéffnen. Die Frage, inwieweit das Forschende Lernen zur Entwicklung des Professions-
wissens der Studierenden beitrdgt, ist dabei insbesondere von groRem Interesse. Entsprechende
Untersuchungen liegen fir das Fach Chemie bisher nicht vor, so dass hier ein weiterer Handlungs-
bedarf fachdidaktischer Forschung beschrieben werden kann.

Die fachlbergreifende Evaluation des Praxissemesters (Grossmann, 2018), welche u.a. die Einschat-
zungen der Studierenden zum Praxissemester und zu dessen einzelnen Elementen (u.a. auch die
Einschatzung zum Forschenden Lernen) in den Blick nimmt, zeigen, dass die Studierenden die Bewal-
tigung der Forschungsaufgabe als schwierig ansehen. Das Finden und Stellen der Forschungsfrage
wird insbesondere als herausfordernd wahrgenommen. Diese Ergebnisse decken sich mit den Ergeb-
nissen der Lehrveranstaltungsevaluationen im Fach Chemie. Kontrar steht diese Rickmeldung aller-
dings dazu, dass die Studierenden die Forschungsaufgaben, wie die abgegebenen Forschungsbe-
richte zeigen, in den vergangenen Jahren durchaus sehr erfolgreich bearbeitet haben. Trotz dieser
guten Resultate empfinden die Studierenden das Bearbeiten der Forschungsaufgabe als schwierig
und belastend.

Van Driel und Berry (2012) stellen in ihren Arbeiten heraus, dass die Reflexion von unterrichtlichem
Handeln zur Weiterentwicklung des fachdidaktischen Wissens nicht nur alleine, sondern auch in ei-
nem gemeinsamen Austausch erfolgen sollte. Vielleicht liegt die Ursache flr die Wahrnehmung der
Forschungsaufgabe durch die Studierenden als besondere Herausforderung darin begriindet, dass
ein intensiver Austausch und die gemeinsame Reflexion von Unterricht in dem notwendigen Malie
unter den derzeit gegebenen Rahmenbedingungen des Praxissemesters an der Europa-Universitat
Flensburg noch nicht moglich ist. Aus diesem Grunde erscheint es notwendig, die Begleitung der
Forschungsaufgabe wahrend der Praxisphase zu verandern und den gemeinsamen Austausch Uber
die Forschungsaufgabe und damit tGber die Reflexion unterrichtlichen Handelns starker zu forcieren.
Die Nutzung von digitalen Lernformaten, die ortsunabhangig einen Austausch z.B. mittels Lernplatt-
formen ermoglichen, erscheint an dieser Stelle vielversprechend. Entsprechende Arbeiten sollen in
den kommenden Durchgédngen des Praxissemesters flr das Fach Chemie entwickelt und erprobt
werden.
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Lisa Schuler Seminar fir Germanistik

Forschendes Lernen im Fach Deutsch: Ein exemplarisches Forschungsset-
ting fiir die Untersuchung von Lese- und Schreibprozessen

Der Beitrag stellt ein Seminarkonzept vor, in dem studentische Forschungsaufgaben aus dem Bereich
der germanistischen Sprachdidaktik thematisiert und exemplarisch die Untersuchung der beiden fiir
das Fach Deutsch basalen Kompetenzen Lesen und Schreiben in den Mittelpunkt gestellt werden. Mit
Blick auf diesen Teilbereich der deutschdidaktischen Forschung wird ein fiir studentische Projekte
mdgliches Untersuchungssetting insbesondere hinsichtlich der methodischen Umsetzung ausfiihrlich
beschrieben.

1. Einleitung

Bei der Konzeption von Forschungsaufgaben fir studentische Projekte im Praxissemester besteht
eine wesentliche Herausforderung darin, eine Forschungsfrage so einzugrenzen und zu konkreti-
sieren, dass sie unter den Bedingungen im Praxisfeld und der zur Verfliigung stehenden Zeit ange-
messen bearbeitet werden kann. Die Entwicklung einer Fragestellung ist i.d.R. in einen Uberge-
ordneten Forschungsprozess eingegliedert, der beim Forschenden Lernen im Praxissemester aber
ganz spezifischen Bedingungen unterliegt: Obwohl es nach Fichten (2017, S. 7) beim Forschenden
Lernen darum gehen soll, einen ,vollstandigen Forschungsprozess” zu durchlaufen, wird dieser Pro-
zess doch auf seine ,,wesentlichen Phasen” (ebd., S. 8) begrenzt. Es kann (u.a. aufgrund der struktu-
rell-organisatorischen und zeitlichen Rahmenbedingungen) im Praxissemester nur um ein exem-
plarisches Forschen und Lernen gehen, bei dem die Durchfiihrung eines Forschungsprojektes
gewissermalen wie in einem Mikrokosmos reprasentiert ist. Dabei ergibt sich ein Spannungsfeld,
weil neben der Sicherstellung der Realisierbarkeit auch der Anspruch besteht, dass die studentischen
Projekte ,Ernstcharakter” (ebd., S. 9) haben sollen und die ,Forschung [...] nicht — etwa zu Demons-
strations- und Ubungszwecken — inszeniert oder simuliert” wird. Hinzu tritt die Anforderung, dass
die Forschungstatigkeit produktiv fiir den Professionalisierungsprozess der Studierenden wird, also
moglichst auf ,die Entwicklung professionellen Handelns mittels kritisch-reflexivem Praxisbezug”
abzielen soll (Schoning et al., 2017, S. 63).

Insbesondere die Herleitung einer Fragestellung durch ein umfassendes Literaturstudium, in dem
der aktuelle Forschungsstand gesichtet und dartber ,bestehende Forschungsliicken identifiziert und
Forschungsbedarfe herausgearbeitet” (Boelmann, 2018a, S. 13) werden, stellt fir Studierende, die
im Praxissemester vornehmlich mit der Vorbereitung und Durchfiihrung von eigenstandigem
Unterricht befasst sind, eine Aufgabe dar, die schwierig oder kaum zu bewaltigen ist. Das Literatur-
studium bzw. die Einarbeitung in den bisherigen Forschungsdiskurs ist aber eine wesentliche Vo-
raussetzung, um Uberhaupt ein Verstandnis dafiir zu entwickeln, was die einer erkenntnisleitenden
Frage zugrunde liegenden Herausforderungen und Probleme sind (z.B. die Griinde dafir, warum ein
Forschungsdefizit besteht bzw. warum eine Disziplin sich mit der betreffenden Frage bisher noch
nicht umfassend beschaftigt hat). Dieses Verstandnis stellt sich i.d.R. erst ein durch die intensivere
Auseinandersetzung mit den das jeweilige Forschungsfeld pragenden theoretisch-konzeptionellen,
empirischen und methodologischen Wissensgrundlagen. Aus den einschldgigen Studien zur Entwick-
lung wissenschaftlicher Textkompetenz bei Studierenden ist einerseits bekannt, dass das Verfassen
eines Forschungslberblicks ,[z]u den schwierigsten Aufgaben gehort, die man Studierenden stellen
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kann“ (vgl. Steinhoff, 2008, S. 3, i. Anschl. an Ortner, 2000). Die Schwierigkeit der Aufgabe wird
besonders in der Vielstimmigkeit der Fachbeitrage gesehen, die sich mitunter auch widersprechen
kénnen (vgl. Pohl, 2015). Zu bedenken ist aber andererseits auch, dass gerade eine Kontroversen-
kompetenz, d.h. die Fahigkeit, sich ein durch Widersprichlichkeit und Heterogenitat gepragtes For-
schungsfeld verstehend zu erschlieRen, als ,eine Basiskompetenz des wissenschaftlichen Arbeitens
[...] begriffen werden [muss]” (Steinhoff, 2008, S. 3). Die Beschaftigung mit dem bisherigen For-
schungsdiskurs ist nicht nur die Voraussetzung fur die Entwicklung einer sinnvoll fundierten und rele-
vanten Fragestellung, sondern auch die Voraussetzung fir die angemessene Einordnung und Deu-
tung der durch die Forschung entstehenden Ergebnisse.” Boelmann (2018b, S. 10) hélt daher auch
mit Blick auf studentische Arbeiten fest: ,,[E]s [gibt] flr die theoretische Fundierung der Forschungs-
frage keine Abklrzung.” Es stellt sich also die Frage, wie die Auseinandersetzung mit den fir das
Verstandnis einer Fragestellung notwendigen (Wissens-)Grundlagen beim Forschenden Lernen im
Praxissemester so modelliert werden kann, dass die Studierenden sinnvoll unterstttzt werden, ohne
dabei aber die allgemeine Komplexitat von Forschungsarbeit in unzuldssiger Weise zu verkirzen.

Far die Entwicklung von Fragestellungen fir studentische Forschungsaufgaben im Praxissemester
werden in den Rahmenvorgaben des Zentrums fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (ZfL) an der Euro-
pa-Universitat Flensburg (EUF) drei verschiedene Moglichkeiten aufgefihrt (vgl. Winkel, 2017, S. 3f.):

1. Eine erste Moglichkeit besteht darin, dass die Studierenden selbst eine Forschungsfrage
haben oder entwickeln, die sie im Praxissemester verfolgen mochten.

2. Die zweite Option bezieht starker die Schulen als Kooperationspartner ein und zielt auf
Forschungsfragen, die sich direkter aus einem Evaluations- oder Erkenntnisinteresse der
Praktikumsinstitution ableiten lassen.

3. Ein dritter Weg ist, dass sich aus Seminaren oder Projekten der betreuenden
Hochschullehrenden Forschungsfragen ergeben, die fir die Untersuchung in der Schule
interessant sind.

Ein entscheidender Vorteil der ersten Option kann in der subjektiven Involviertheit der Studierenden
gesehen werden, die selbstgewahlte Fragestellungen haufig mit grolem Engagement verfolgen. Auf-
grund der Flensburger Konstellation, dass die Studierenden i.d.R. vor der Festlegung einer For-
schungsfrage einem bestimmten Begleitseminar zugewiesen werden, besteht ein Nachteil dieser
Option darin, dass die betreuenden Hochschullehrkrafte dann u.U. mit den selbstgewahlten The-
menfeldern nur bedingt vertraut sind, eine Beratung daher nur hinsichtlich allgemeinerer Aspekte
leisten kdnnen und viel Verantwortung fir die Umsetzung bei den Studierenden selbst liegt. Zudem
fehlt Studierenden, die an stark individualisierten Projekten arbeiten, haufig der Austausch und die
Moglichkeit zur Kooperation mit anderen, was sich aber gerade mit Blick auf die Auswertung von
Forschungsergebnissen als dullerst produktiv erweisen kann. Die zweite Option, dass die Schulen
ihrerseits ein Evaluations- oder Erkenntnisinteresse einbringen, kann sich in einer produktiven Zu-
sammenarbeit zwischen Praxisfeld und Universitéten niederschlagen. Sie ist aber hinsichtlich der an
die Studierenden wie Lehrenden herangetragenen Herausforderungen vergleichbar anspruchsvoll
wie die erste Variante. Ein wesentlicher Vorzug der zuletzt genannten Mdglichkeit besteht darin,

7 vgl. zur Entwicklung von Forschungsfragen fiir das Forschende Lernen im Lehramtsstudium Deutsch

Ubergreifend auch die Beitrage in Dannecker & Schmitz (2019) sowie konkreter fir den Bereich der
Schreibdidaktik das prdagnant und verstandlich geschriebene Kapitel 4.1 ,Forschungsmethoden in der
Schreibdidaktik” in Fix (2008).
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dass die betreuenden Dozentinnen und Dozenten das Forschungsprojekt vorstrukturieren und dann
besonders intensiv begleiten und beraten kénnen.®

Im Folgenden soll an einem exemplarischen Seminarkonzept aus dem Bereich der germanistischen
Sprachdidaktik ausfihrlicher gezeigt werden, wie eine Umsetzung dieser dritten Realisierungsmog-
lichkeit erfolgen kann.® Fiir dieses Umsetzungsbeispiel wurde ein Vorgehen aufgegriffen, das auf das
oben beschriebene Spannungsfeld zwischen dem Anspruch der Realisierbarkeit und der Auf-
rechterhaltung des Ernstfallcharakters reagiert und in einem Handbuch zum empirischen Forschen
in der Deutschdidaktik fir die Konzeption von studentischen Arbeiten empfohlen wird: Grundlage
ist die Uberlegung, dass es im Rahmen kleinerer studentischer Forschungsprojekte sinnvoll sein
kann, ,sich an bestehenden Forschungsansatzen zu orientieren und eine Uberschaubare eigene
Fragestellung zu verfolgen, die sich ggf. nur gering von bereits beforschten Gegenstanden unter-
scheidet” (Boelmann, 2018a, S. 13). Die bereits bestehende Referenzforschung konne dann bei der
Auswertung und Interpretation ,als Vergleichsfolie genutzt werden, um die eigenen Ergebnisse zu
verorten” (ebd., S. 13). Ein solches Setting, in dem den Studierenden eine deutlich eingegrenzte
Fragestellung vorgeschlagen wird, die eng an bereits existierende Forschungsergebnisse anschliel3t,
soll im Folgenden im Fokus stehen. Dabei wird ein Format aufgegriffen, dass im Curriculum des
Bachelor-Studiums in der Germanistik bereits gut verankert ist: Im Modul Sprachwissenschaft Il fiir
die Primarstufe, in dem ein Qualifikationsziel darin besteht, dass die Studierenden empirische
Methoden anwenden und reflektieren lernen, ist als Leistungsnachweis eine sog. Sprachdatenana-
lyse anzufertigen. Da sich diese Form der Auseinandersetzung mit mindlichen und schriftlichen
AuBerungen von Lernenden sehr fiir das Forschende Lernen eignet, wurde sie in einem Begleit-
seminar zum Praxissemester im HeSe 2018/19 in dhnlicher Weise auch als Rahmen fir die Bearbei-
tung von Forschungsaufgaben zugrunde gelegt (hier allerdings auf Masterniveau angepasst). Da die
Forschungsarbeiten aus diesem Semester jedoch noch nicht abgeschlossen sind, werden im
Folgenden Ergebnisse einer Sprachdatenanalyse aus dem BA-Seminar Sprachliches Handeln (HeSe
2017/18) prasentiert. Das Verfahren ist aber durchaus tUbertragbar.

Das Beispiel soll verdeutlichen, welche Potentiale sich aus der Vorgabe einer im oben beschriebenen
Sinne eingegrenzten und vorstrukturierten Fragestellung ergeben kénnen. Exemplarisch wird dies
an einer Thematik aus dem Bereich der Schreibforschung und -didaktik verdeutlicht. Zentral ist dabei,
dass das Ubergeordnete Thema Schreiben mit allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern im Seminar

8 Insgesamt ist bei der Differenzierung der verschiedenen Optionen zur Entwicklung einer Fragestellung zu

berlcksichtigen, dass dabei zwei Ebenen verschrankt werden: Angesprochen ist zum einen die Frage nach
dem Ursprung des Erkenntnisinteresses (z.B. aus der Praxis, einem vorgangigen Studienmodul oder
bestehendem Projekt). Zum anderen geht es um den Grad der Selbstbestimmung bei der Festlegung der
Forschungsfrage (auf einer Skala zwischen selbstbestimmt vs. extern zugewiesen). Bei der externen Zuwei-
sung von Fragen ist immer zu bedenken, dass sie u.U. gerade nicht auf das Interesse der Studierenden
treffen und somit u.U. nicht personlich bedeutungsvoll werden kénnen. Andersherum besteht generell die
Moglichkeit, dass die Studierenden sich eine Frage auch dann,zu eigen machen’, selbst wenn sie aufgrund
eines relativ konkreten Evaluations- oder Erkenntnisinteresses einer Schule oder einem bestehenden
Projektkontext (also von aulRen) an sie herangetragen wird.

Weitere Anregungen, die eher darauf abzielen, die Studierenden bei der oben zuerst genannten Option
(selbststandige Entwicklung einer Fragestellung) zu unterstltzen, finden Interessierte in der Lern- und
Forschungswerkstatt Germanistik (vgl. www.uni-flensburg.de/?id=22015). Dort wird derzeit ein Korpus mit
Beispielarbeiten von Studierenden aus den vergangenen Semestern aufgebaut und es stehen zahlreiche
Publikationen zum Thema zur Verflugung (vgl. bspw. die kommentierten Themenvorschlage von Lang et al.
(2018) sowie den Band von Dannecker & Schmitz 2019 mit gelungenen studentischen Arbeiten).
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gemeinsam behandelt wurde. Dieses Vorgehen umgeht die fir die Studierenden wie fir die
Lehrenden unglinstige Ausgangssituation, dass im Flensburger Praxissemester ,die Vermittlung der
Kompetenzen fir die Anfertigung der Forschungsaufgabe aulRerhalb der Lehrveranstaltungen in
separaten Sprechstunden statt[finden]” soll (Winkel, 2017, S. 6), und ermoglicht es stattdessen, die
Forschungsaufgaben ,ins Seminar zu holen’. Da die behandelte Thematik eng an den Deutsch-
unterricht angegliedert ist, profitieren auch die Teilnehmenden im Seminar davon, die ihre For-
schungsaufgabe nicht im Fach Deutsch, sondern in einem anderen Fach bearbeiten.’® Die Studie-
renden sollen einen Einblick erhalten, wie theoretische Konzeptionen und empirische Forschungs-
ergebnisse ganz konkret fur die Planung und Gestaltung von Deutschunterricht produktiv werden
kénnen. Ziel der Veranstaltungskonzeption ist es, mit Jost et al. (2019: 296) formuliert, Kontexte zu
schaffen, ,die es Studierenden in den Lehramtsstudiengdngen mit einem doch klaren Berufsziel und
einer damit einhergehenden eher berufspraktischen Orientierung erlauben, wissenschaftliche Denk-
und Arbeitsweisen an schulpraktisch relevanten Themen zu reflektieren®.

In den folgenden Abschnitten werden diejenigen Grundlagen entfaltet, die fir das Verstandnis der
anschliefend dargestellten Forschungsaufgabe notwendig sind. Thematisch wird dabei das Aufga-
benformat des materialgestiitzten Schreibens behandelt, fir das eine enge Verbindung von Lesen
und Schreiben charakteristisch ist und das somit Einblicke in die Untersuchung sowohl von Textpro-
duktions- als auch von Textrezeptionsprozessen ermoglicht. Der Ansatz, mit allen Studierenden in
der Veranstaltung ein gemeinsames Thema zu verfolgen, kann aber natlrlich auch auf weitere Be-
reiche des Deutschunterrichts angewendet werden. In anderen Begleitseminaren gibt es bspw.
Schwerpunktsetzungen im Bereich des Literarischen Lernens, gut geeignet sind etwa auch Analysen
unterrichtlicher Kommunikationsprozesse.

2. Herausforderungen bei der Untersuchung von Lese- und Schreibprozessen

Wer Lesen und Schreiben untersuchen mochte, ist mit der Schwierigkeit konfrontiert, dass Rezep-
tions- und Produktionsprozesse nicht direkt beobachtbar sind, sondern sich (zu weiten Teilen) in den
Kopfen der Lesenden und Schreibenden (gewissermalen in einer black box) abspielen, zu der die
Forschung keinen unmittelbaren Zugang hat. Speziell fiir das Schreiben sprechen Grésillon und Perrin
(2014, S. 82) sogar von einer doppelten black box. Sie weisen damit zum einen darauf hin, dass die
bei der Textproduktion mental ablaufenden Aktivitaten schwer zugédnglich sind. Zum anderen ma-
chen sie deutlich, dass die sichtbaren Ergebnisse des Schreibens — die Texte — immer nur eine Mo-
mentaufnahme von viel komplexeren Arbeits- und Denkprozessen sind, die sich aus dem schliefRlich
entstehenden Schreibprodukt nur sehr bedingt rekonstruieren lassen. Ein schlussendlich gelungener
Text kann das Ergebnis eines sehr problembehafteten Schreibprozesses sein. Andersherum kann ein
unkompliziert verlaufender Schreibprozess auch in einen Text minden, der nicht den Aufgabener-
wartungen entspricht. Dies gilt ebenfalls fir das Lesen: Aus den Ergebnissen eines Rezeptions-
prozesses in Textform (z.B. wenn Schilerinnen und Schiler eine Inhaltsangabe verfassen) lasst sich

10 Die betreffende Begleitveranstaltung zum Praxissemester im Master verfolgt fir die Gestaltung der
einzelnen Sitzungen eine Dreiteilung: Es werden jeweils die Teilbereiche Unterricht planen und
durchfiihren, Unterricht reflektieren und Unterricht beforschen thematisiert. Wahrend das gemeinsame
Oberthema Schreiben im zuletzt genannten Teil im Fokus steht, sind die anderen beiden Seminarteile
inhaltlich breiter aufgestellt. Hier werden allgemeine Grundlagen zur Planung und Durchfiihrung von
Unterricht vermittelt, sowie Unterrichtssituationen ausgewertet, die von den Studierenden aus der
Schulpraxis mitgebracht werden. Insgesamt besteht aber die Intention, die Sitzungsanteile moglichst gut
zu verzahnen.



45

i.d.R. nicht direkt schlussfolgern, auf welche Schwierigkeiten oder Fragen die Lesenden bei ihrer
Lektlre gestoRRen sind und wie sie diese bearbeitet haben.

Einblicke in die Abldufe wdhrend der Rezeption und Produktion sind vor allem dann notwendig, wenn
man das Lesen und Schreiben von Lernenden mit dem Ziel untersucht, Vermittlungskonzepte oder
Férdermafinahmen zu entwickeln. Dies ist eine Perspektive, die fir Lehramtsstudierende allgemein
und ganz speziell fir die Forschungsaufgaben im Praxissemester relevant und interessant sein kann.
In der Lese- und Schreibforschung ist eine weit verbreitete Methode, mit der sich solche Daten zu
den Prozessen und Vorgehensweisen gewinnen lassen, das Laute Denken (vgl. z.B. Linnemann, 2017,
Stark, 2010). Es handelt sich dabei um eine Form der Datenelizitation (d.h. einen Anlass zur
Datenhervorbringung), bei der die Probandinnen und Probanden gebeten werden, alles laut
auszusprechen, was ihnen bei der Bearbeitung einer Aufgabe, beim Vollzug einer Handlung etc.
durch den Kopf geht. Diese Verbalisierungen werden i.d.R. audio- oder videografiert und
anschliefend transkribiert. Im Prozess der Datenaufbereitung entstehen dabei sog. Laut-Denk-
Protokolle, die dann auf verschiedene Art und Weise weiterverarbeitet bzw. ausgewertet werden
konnen. Da das Laute Denken aber in einer relativ kinstlichen Situation stattfindet, in der die
beobachtete Person eine Art monologisches Selbstgesprach fuhrt, ist es z.B. nicht flir den Einsatz im
Klassenverbund geeignet. Zu bedenken ist aullerdem, dass das Verbalisieren von Gedanken eine
zusatzliche Anforderung darstellt, die ihrerseits kognitive Ressourcen beansprucht und daher fir
Lesende und Schreibende, die sich noch in einem Lernprozess befinden, eine Uberforderung
darstellen kann. Die eigenen Uberlegungen bzw. das eigene Vorgehen zu verbalisieren, ist zudem
keine leichte Aufgabe. Insbesondere bei Grundschulkindern lasst sich diese Methode deswegen nur
unter bestimmten Bedingungen einsetzen (vgl. Linnemann 2017, S. 342). In der Schreibforschung
wurden daher alternative Methoden entwickelt, um die kognitiv ablaufenden Prozesse zu
Untersuchungszwecken zuganglich zu machen. Ansatzpunkt sind dabei ebenfalls verbalisierte
Ausklnfte der Schreibenden, die aber nicht in monologischen Selbstgesprachen, sondern in
Kontexten und Arrangements Kooperativen Schreibens entstehen. Die entsprechenden
Forschungssettings werden dabei z.B. als Konversationelle Schreibinteraktion (z.B. Dausendschon-
Gay et al., 1992; Schindler, 2017) oder dialogische Produktherstellung (z.B. Linnemann, 2017)
bezeichnet. Innerhalb von solcherart dialogischen Situationen fihrt die Bedingung der Kooperation
fur die Beteiligten zu der Notwendigkeit, ihre Uberlegungen zur Schreibaufgabe, zum Vorgehen, zu
Inhalten, Textstrukturen und Formulierungen sowie zu ihren Schreibgewohnheiten und -strategien
zu verdufsern (vgl. grundl. Lehnen, 2017). Die mental ablaufenden Prozesse, die beim individuellen
Schreiben nicht einsehbar sind, werden auf diese Weise ,in den Interaktionsraum verlagert”
(BeiBwenger, 2017, S. 162). Im Austausch Uber Schreibprozesse und Textprodukte machen die
kooperierenden Personen ihr Wissen und ihre Vorstellungen einerseits der Interaktion im Rahmen
der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung, andererseits aber gleichzeitig auch der forschungsseitigen
Erfassung und Analyse zuganglich (vgl. Schiler, 2017, S. 279ff.). Der entscheidende Vorteil von
solchen Partner- oder Gruppengesprachen als Verfahren der Datenelizitation besteht ,in der
NatUrlichkeit der Erhebungssituation” (Krings, 1992, S. 59): Dialogische Interaktionen werden von
den Untersuchungsteilnehmenden als verhaltnismaRig spontan und authentisch wahrgenommen.
Da es sich beim gemeinsamen Verfassen eines Textes (abseits der fir jedweden Unterricht
notwendigen didaktischen Strukturierung) um relativ natirliche Kommunikationssituationen
handelt, liegt ein Potential dieser Verfahrensweise in der vergleichsweise hohen d&kologischen
Validitit (vgl. Schindler, 2017, S. 30). Der Begriff der 6kologischen Validitdt verweist in diesem
Kontext auf den Anspruch, Untersuchungen moglichst unter schulischen Realbedingungen
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durchzuflihren, um zu Ergebnissen zu gelangen, wie sie auch in alltdglichen Unterrichtssituationen
erzielt werden wirden. Unterrichtsmethoden flir das gemeinsame Planen, Formulieren und
Uberarbeiten von Texten sind im Fach Deutsch mittlerweile gut etabliert und die Schiilerinnen und
Schiler sind es i.d.R. gewohnt, Schreibaufgaben mit Klassenkameradinnen und Klassenkameraden
zusammen zu bearbeiten und sich dabei auszutauschen (vgl. Lehnen, 2015). Die kooperativen
Verfahren tragen damit auch starker (als das Laute Denken) der Tatsache Rechnung, dass Schreiben
immer ein sozialer Prozess ist und dass Textproduktion heutzutage ohnehin in vielen aullerschu-
lischen bzw. beruflichen Kontexten gemeinsam bestritten wird (vgl. Abraham, 2015; Schindler,
2017). Aufgrund der engen Kopplung an unterrichtliche Prozesse bietet das Kooperative Schreiben
als methodisches Verfahren einen weiteren Vorteil: Es kann leicht in den laufenden Schulalltag
eingebunden werden und tragt somit dazu bei, dass Stérungen des Ublichen Schulbetriebs vermie-
den werden.'! Zu beachten ist aber, dass sich aus den dialogischen AuRerungen keine Riickschliisse
auf die jeweils individuellen Voraussetzungen und Kompetenzen der einzelnen Schilerinnen und
Schuler ziehen lassen. Auch wenn man davon ausgehen kann, dass die beobachteten Personen in
individuellen Schreibkontexten nicht ganzlich anders agieren wirden, lassen die Kooperationsdaten
nur Hinweise darauf zu, wie die Lernenden der betreffenden Gruppe prinzipiell vorgehen und was
sie grundsdtzlich zu leisten in der Lage sind (vgl. Grésillon & Perrin, 2014, S. 91; Lehnen, 2014, S.
415).

Nach Lehnen (2017, S. 303) lasst sich die Methode des Kooperativen Schreibens ,gut und relativ un-
aufwendig auch innerhalb kleinerer Forschungsarbeiten wie Bachelor-, Master- oder Examensar-
beiten bewerkstelligen”. Werden damit (wie bei der in Abs. 3 vorgestellten Forschungsarbeit) in
einem qualitativen Zugriff bisher nicht oder wenig erschlossene Aspekte untersucht, dann kann Leh-
nen (ebd.) zufolge die Anzahl der erhobenen Schreibgruppen auch auf wenige Falle oder Einzel-
fallstudien begrenzt werden. Mit Blick auf die GroRRe der Untersuchungsstichprobe halt auch Boel-
mann (2018a) fest:

Eine sauber durchgeflihrte und dokumentierte Erhebung mit kleinen Fallzahlen, die belast-
bare Rickschlisse auf eine kleine Population zuldsst, ist besser als eine mit hohem Aufwand,
aber unzuldnglichen Mitteln durchgeflhrte Erhebung, bei der zwar mit vielen Probandinnen
und Probanden gearbeitet wurde, deren Ergebnisse auf Grund von fehlender wissenschaft-
licher Fundierung und Transparenz nicht belastbar sind. (ebd., S. 17)

Gerade um das Schreiben in solch kleinen und exemplarisch angelegten Forschungsprojekten mog-
lichst gegenstandsangemessen®? und ganzheitlich zu erfassen und damit , belastbare Riickschliisse”
zu generieren, ist es sinnvoll, verschiedene Datentypen und -quellen zu triangulieren, d.h. in einer

1 Die Frage, wie sich die Belastung der Schulen durch den organisatorischen Aufwand bei der Umsetzung des

Praxissemester auf die Kooperation zwischen Praxisfeld und Wissenschaft auswirkt, ist ein Aspekt, der in
der Deutschdidaktik aktuell diskutiert wird (vgl. z.B. Pieper, 2018). Vgl. fir weitere Projekte, in denen
ebenfalls Verfahren des Unterrichts als Quellen der Datenerhebung genutzt werden, z.B. die Studie von
Krelle (2015), in der die Durchfiihrung von Fishbowl-Diskussionen mit Neuntklasslerinnen und Neuntklass-
lern fur die Elizitation von Daten zum mindlichen Argumentieren genutzt wird, sowie die Arbeit von Heins
(2018) aus dem Bereich der literaturdidaktischen Aufgabenforschung in der Sekundarstufe |, in der
kooperative Bedeutungsaushandlungen von Schilerinnen und Schilern zu literarischen Texten in
Kleingruppenarbeit untersucht wurden.

12 vgl. zur Gegenstandsangemessenheit als Gitekriterium qualitativer Forschung in der Deutschdidaktik

Schmidt (2018).
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sich gegenseitig ergdnzenden und abstlitzenden Weise zu kombinieren: Daflir stehen der Schreib-
forschung neben der bereits erlduterten Rekonstruktion kognitiver Aktivitéten (z.B. durch Lautes
Denken, Kooperatives Schreiben) nach Wrobel (2014, S, 86, Aufst. 1) mit der Beobachtung und
Erfassung dufserer Merkmale des Schreibens sowie der Analyse von Texten zwei weitere methodische
Zugange zur Verflgung:

Rekonstruktion kognitiver Beobachtung und Erfassung duRerer Merkmale Analyse von Texten
Aktivitdten des Schreibens
- Lautes Denken - zeitlicher Ablauf des Schreibprozesses, - Textmuster und -strukturen
- nachtragliche Interviews - Phasen des Schreibprozesses (z.B. Planen, - Formulierungen und
- Kooperatives Schreiben Formulieren, Lesen, Uberarbeiten), Textproze-

- Zwischenprodukte (z.B. Gliederungen, Plane) duren

- verschiedene Textversionen und -revisionen

Aufst. 1: Verfahren zur Rekonstruktion von Schreibprozessen (eig. Darst. n. Wrobel, 2014, S. 86)

In der Aufschllsselung dieser verschiedenen Zugange spiegelt sich die in der Schreibforschung und
—didaktik breit akzeptierte Ansicht, bei der Untersuchung, Vermittlung und Férderung von Schreib-
kompetenz die Perspektive auf die Textprodukte und die Schreibprozesse zu integrieren (vgl. Pohl,
2013; Weinzierl & Wrobel, 2017). Wahrend sich Texte als Produkte des Schreibens i.d.R. relativ ein-
fach erfassen lassen, weil sie entweder auf Papier oder einem digitalen Datentrager fixiert bzw. ge-
speichert sind, ist die Erhebung von Prozessdaten schwieriger, weil die Daten fllichtig sind (vgl.
Linnemann, 2017, S. 335).

Linnemann (ebd., S. 337) wahlt flr eine Systematisierung der verschiedenen Methoden, Techniken
und Tools zur Erfassung des Schreibens eine Darstellung, die nicht bei Art des Zugangs, sondern an
den Merkmalen Synchronizitét, Direktheit und Detailliertheit ansetzt (vgl. Aufst. 2): 3

Synchronizitat | Direktheit | Grad der Detailliertheit

wenig detailliert mittel bis stark detailliert
asynchron direkt Retrospektive Interviews, Retrospektive Interviews mit Revisualisierung
Befragung zum Schreibprozess
indirekt Erhebung von Produktdaten Erhebung von erweiterten Produktdaten
synchron direkt Schriftliche Kommentare Lautes Denken
indirekt Dialogische Produktherstellung | Keystroke Logging, Videografie und Screen

Capture, Grafiktablett und digitale Stifte, Eye
Tracking, Dual Task und Triple Task,
bildgebende Verfahren

Aufst. 2: Methoden der Schreibprozessforschung (nach Linnemann, 2017, S. 337)

13 Diese Systematisierung wird hier genauer skizziert, um exemplarisch zu zeigen, dass fir die Untersuchung
von Fragestellungen in der Deutschdidaktik sehr unterschiedliche methodische Verfahren entwickelt und
ausdifferenziert wurden, die jeweils mit den Methodentraditionen der verschiedenen Bezugswissen-
schaften der Disziplin (germanistische Sprach- und Literaturwissenschaft, Medien- und Kulturwissen-
schaften, Psychologie, Padagogik) in Verbindung stehen. Einige Methoden und Verfahren, die hier fir den
Bereich der Schreibforschung und -didaktik aufgeschlisselt werden (z.B. Kooperatives Schreiben, Keystroke
Logging), sind in den deutschdidaktischen Uberblicksdarstellungen nicht aufgefiihrt (vgl. Boelmann 2018a).
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Der Aspekt Synchronizitit verweist darauf, dass Prozessdaten entweder zeitgleich zum Schreiben
oder aber zeitversetzt (vor bzw. nach dem Schreiben) erhoben werden kénnen: Wahrend bspw. das
Laute Denken synchron zum Schreiben stattfindet, sind retrospektive Interviews asynchron dem
Schreiben nachgeordnet. Die Befragung im Nachhinein hat den Vorteil, dass sie weniger reaktiv ist,
d.h. dass das Schreiben selbst nicht durch das Verfahren der Datenelizitation gestort wird (vgl. Linne-
mann, 2017, S. 336). Andererseits kann der Nachteil entstehen, dass sich die Probandinnen und
Probanden zeitversetzt nicht mehr genau daran erinnern, warum sie beim Schreiben in einer
bestimmten Situation auf bestimmte Art und Weise vorgegangen sind. Daher wird das Laute Denken
bspw. auch als detaillierteres Verfahren eingestuft. Der Grad der Detailliertheit gibt Auskunft
dariber, wie kleinschrittig Schreibprozesse abgebildet werden: Im Vergleich zur Befragung von Pro-
bandinnen und Probanden im Nachhinein ist bspw. die Aufzeichnung eines Schreibprozesses am PC
viel genauer. Mit Programmen, die z.B. das Bildschirmgeschehen (Screen Capture), die Tastatur- und
Mausaktivitdten (Keystroke-Logging) oder sogar die Augenbewegungen beim Schreiben (Eye
Tracking) erfassen konnen, lassen sich Produktionsprozesse sehr kleinschrittig nachvollziehen. Eine
Herausforderung von Daten wie Tastaturanschldgen beim Tippen am PC, aus denen sich z.B. Phasen
des flussigen Verschriftens und des Pausierens errechnen lassen, besteht dann allerdings
anschliefend in der Auswertung darin, dass sie weniger direkt sind: Wahrend die Schreibenden etwa
beim Lauten Denken relativ unmittelbar Auskunft dartber geben, was sie gerade tun und eine
Interpretationsleistung der Forschenden daher meist nur in geringem Umfang erforderlich ist, muss
fir die Pausen, die sich aus den Tastaturaktivitdten ergeben, erst ein Bezug zum Schreibprozess
hergestellt und erschlossen werden, warum die Probandinnen und Probanden pausieren.
Linnemann (ebd., S. 336) betont: , Dieser Schritt von Beobachtungen hin zu Daten erfordert in der
Regel Schlussfolgerungen auf Basis einer Theorie.”

Ein wichtiges Merkmal der Daten, die beim Kooperativen Schreiben gewonnen werden kdnnen, be-
steht in diesem Zusammenhang darin, dass die AuRerungen der Schreibenden {ber die Situation
einer sozialen Interaktion bereits in einen interpretierenden Kontext eingebettet sind: Sie ,finden
vor den Augen der Zeugen und Beobachter, der Mitinteraktanten statt, die durch ihr Verhalten eine
Interpretation der ablaufenden Tatigkeiten geben und somit wichtige Hinweise auf die aktuellen
Prozesse geben kénnen” (Dausendschdn-Gay et al., 1992, S. 250).

Die Darstellung macht deutlich, dass alle aufgefiihrten methodischen Zugédnge bestimmte Vor- und
Nachteile haben, die aber durch eine Kombination der Verfahren abgemildert werden kénnen (vgl.
Linnemann, 2017, S. 336). Da sich alle Studierenden im hier beispielhaft vorgestellten Seminar darauf
eingelassen haben, eine vorgeschlagene Fragestellung mittels eines kooperativen Schreibsettings zu
untersuchen, konnten im Verlauf der Veranstaltung die spezifischen Vor- und Nachteile der Daten-
erhebung Uber eine dialogische Produktherstellung weiter diskutiert werden. Die Bearbeitung der
Forschungsfrage wurde damit nicht nur inhaltlich, sondern auch methodisch vorentlastet.

3. Beispiel fiir die Bearbeitung einer studentischen Forschungsaufgabe aus dem
Bereich Schreiben

Die studentische Forschungsaufgabe, die im Folgenden detaillierter vorgestellt wird, befasste sich
mit dem argumentierenden Schreiben in der Primarstufe.’ Sie ist als Einzelfallstudie angelegt, in der

14 vgl. fur methodische Beispielsettings mit dlteren Schiilerinnen und Schiilern z.B. Lehnen 2018 und Schiiler
2017.
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zwei Schillerinnen beim Kooperativen Schreiben beobachtet wurden. Die Anlage der Forschungsar-
beit verdeutlicht exemplarisch, wie die Analyse von Lernenden-Texten (als Produktdaten) mit der
Auswertung einer dialogischen Produktherstellung (als Prozessdaten) kombiniert werden kann, um
auf diese Weise zu einer ganzheitlichen und damit auch verlasslicheren Erfassung des Schreibens der
Lernenden zu gelangen.® Im Seminar bestand auBerdem in zweierlei Hinsicht die Moglichkeit, die
Ergebnisse von Einzelfallen in einem weiteren Kontext zu verorten. Zum einen haben alle Veranstal-
tungsteilnehmenden eine dhnliche Fragestellung bearbeitet, so dass sich die Gelegenheit ergab, die
Daten aus den verschiedenen studentischen Projekten in der Auswertung vergleichend zu disku-
tieren. Zum anderen konnte flr die Interpretation der Ergebnisse auch auf die zugrunde gelegte
Referenzstudie (vgl. oben) zurlickgegriffen werden, was eine weitere Kontextualisierung ermdg-
lichte: Die im Seminar fokussierte Fragestellung setzt — wie bereits erwdhnt —an dem bestehenden
Forschungsdesign dieser Referenzstudie an, geht aber in einem spezifischen Teilbereich lber die
durchgefiihrte Untersuchung hinaus. Dahinter steht das Anliegen, dass die Studierenden eine
Forschungsfrage bearbeiten, die sich fur die Schulpraxis bereits als relevant erwiesen hat und deren
Beantwortung aber trotz Rickgriff auf Bestehendes einen Originalitdtswert hat — also genuin neue
Erkenntnisse liefert (vgl. Schmidt, 2018, S. 125).

Bei der Untersuchung, die im vorliegenden Kontext als Ausgangspunkt und Referenz fir die studen-
tischen Forschungsaufgaben als Bezug zugrunde gelegt wurde, handelt es sich um eine Langsschnitt-
studie zur Entwicklung von Textsortenkompetenz in der Grundschule: Augst et al. (2007) haben un-
tersucht, wie sich die Schreibkompetenz von insg. 39 Grundschulerinnen und Grundschdilern in den
funf Textformen Erzéhlung, Bericht, Instruktion, Beschreibung und Argumentation von der zweiten
bis zur vierten Klasse entwickelt.® Zentrales Ergebnis der Studie ist zum einen, dass bereits in der
Grundschule verschiedene Textsorten gefragt sind: Wahrend im bisherigen Deutschunterricht der
Primarstufe ein Schwerpunkt auf dem Erzahlen liegt, belegt die Studie von Augst et al. (2007, S. 359),
,dass Kinder berichten, beschreiben, instruieren und argumentieren wollen und kénnen, so wie sie
es mundlich vom Kleinkindalter an tun®. Zum anderen zeigten sich im Vergleich der verschiedenen
Textsorten Ubergreifende Entwicklungsstrukturen: Das Forschungsteam konnte insg. vier Entwick-
lungsstufen ausmachen, die aber jeweils textsortenabhangig von den Lernenden durchschritten
werden, d.h. ,,wahrend ein Schiiler z.B. beim Instruieren weit fortgeschrittene Texte produziert, kann
er sich zum selben Erhebungszeitpunkt mit seinem z.B. argumentierenden Schreibversuch auf einer
deutlich niedrigeren Entwicklungsstufe befinden” (ebd., S. 347).

Flr die Arbeit im Seminar wurde mit dem Verfassen von Argumentationen eine Textsorte exempla-
risch fokussiert. Durch den Rickgriff auf die Studie von Augst et al. (2007) konnte in der Veranstal-
tung zunachst gemeinsam erarbeitet werden, vor welche Herausforderungen das schriftliche Argu-
mentieren junge Schreiberinnen und Schreiber stellt: Im Vergleich zu den anderen Textsorten wie
der Beschreibung oder der Instruktion bezieht sich die Argumentation nicht direkt auf Gegenstande,

5 Ich méchte mich bei der Studentin bedanken, die ihre Sprachdatenanalyse zu Prasentationszwecken zur
Verfligung gestellt hat.

16 DasKorpus der Untersuchung istin vollem Umfang frei zuganglich unter: vgl. http://www.uni-koeln.de/phil-

fak/deutsch/pohl/tsk/content/korpus.htm. Ein weiteres Korpus, das als umfangreiche Textsammlung
Referenzdaten zur Verflgung stellen kann, ist die Forschungsdatenbank Lernertexte aus dem BMBF-Projekt
Unterrichtliche Férderung von Teilkomponenten der Schreibkompetenz (http://www.fd-lex.de/). Die Daten-
bank ermdglicht die Recherche in insg. 5.628 Lernenden-Texten, die in finften und neunten Klassen an
Gesamtschulen und Gymnasien in Kéln und Hannover erhoben wurden.
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die auch aullerhalb des zu verfassenden Textes existieren (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher, 2014, S.
62). Stattdessen bildet beim Verfassen von argumentativen Texten allein die von den Schreibenden
selbst zu entwerfende gedankliche Struktur den Ausgangspunkt flr das Schreiben. Eine besondere
Schwierigkeit besteht beim schriftlichen Argumentieren aufRerdem darin, dass die Schreibenden im
Gegensatz zu einer mindlichen Diskussion mit ihrem Text und ihren Argumenten alleine sind. Sie
missen versuchen, sich ihre Adressatinnen und Adressaten gewissermalien in einem simulierten
Dialog moglichst genau vorzustellen, um deren potentielle Einwande selbst vorwegzunehmen und
diese in den eigenen Text zu integrieren (vgl. Feilke & Tophinke 2017, S. 8).

Flr die ErschlieBung dieser theoretischen Grundlagen kamen im Seminar verschiedene Arbeitsfor-
men zum Einsatz: Die Studierenden haben bspw. zundchst selbst die Schreibaufgabe bearbeitet, die
bei Augst et al. (2007) fir die Elizitation argumentativer Texte eingesetzt wurde. Die Primarstu-
fenschilerinnen und -schiler sollten auf den folgenden Schreibimpuls reagieren: ,Professor Augst
von der Universitdt in Siegen ist auf eine Idee gekommen. Er meint, dass man Autos abschaffen soll.
Was haltst du von diesem Vorschlag? Schreibe ihm einen Brief.” (Henrich, 2007, S. 200)

Nach der Auswertung der eigenen Schreibversuche wurden anschlieRend ausgewahlte Schulerin-
nen- und Schilertexte aus der Studie von Augst et al. (2007) analysiert. In dieser Erarbeitungsphase
haben sich die Studierenden zum einen mit den Kategorien fir die Auswertung der Lernenden-
Texten und zum anderen mit den Entwicklungsprozessen vertraut gemacht. Augst et al. unterteilen
vier Entwicklungsstufen, in denen die Schilerinnen und Schiiler zunachst assoziativ geprégte, dann
stidrker verkettete und gegliederte sowie schlielRlich textsortenfunktional angemessene Texte
(vgl. 2008 und 2013). Die
Entwicklungsphasen werden dabei als integrativ bezeichnet, ,, worunter zu verstehen ist, dass die

verfassen speziell zum Argumentieren Henrich, 2007, Pohl,

jeweils vorausgehende Phase im Erwerbsprozess nicht Uberwunden oder »abgestoRen« wird,
sondern als Teilkompetenz in die nachstfolgende Phase eingeht” (Pohl, 2013, S. 219, Herv.i.Ori.).

Aufstellung 3 gibt einen Uberblick tiber die charakteristischen Textmerkmale der jeweiligen Stufen
und verdeutlicht diese an Textbeispielen von Schilerinnen und Schilern zum Argumentieren.

Beispiele ( //= Leerzeile, /= Zeilenwechsel)
Jannik, 2.KI.

Lieber Herr Professor Augst, //Das Auto //Ich
finde dass Autos nicht/abschaffen sollten. Ich
finde/das aber nicht gut das mit dem/Ql.

Entwicklungsstufe

Assoziative Texte

- realisieren Textelemente, mittels derer die Briefe als
Argumentationen erkennbar sind (z.B. Positionierungen wie
,Ich finde, dass,...“, einfache Begriindungen mit weil)

- reihen subjektiv als relevant empfundene Aspekte aneinander

- sind nachvollziehbar fir die Schreibenden, aber nicht
unbedingt fir die Lesenden

- entwickeln noch keine Argumentationsgange, sondern eher
(emotional gefarbte) Stellungnahmen zum Thema Auto

Verkettende Texte Marcel, 2.KI.

fihren zunehmend sachorientierte Begriindungen an

beziehen haufiger und deutlicher Position

ordnen Einzelargumente weiterhin assoziativ an

fihren Argumente nur fir eine Seite an

untermauern die eigene Meinung durch mehrere
begrindende Zusatze (ich finde, dass ..., weil ...)

nutzen Schlussséatze, die nicht vornehmlich der Argumentation,
sondern den kommunikativen Zwecken des Briefes dienen

Gegliederte Texte

zeigen zunehmend eine Entwicklung vom subjektiven
Begriinden zum objektiven Argumentieren

nutzen deutlich erkennbare Pro- und Kontraargumente
fihren Bedingungen fur Entscheidungen an (wagen ab und
schranken ein)

suchen nach Kompromissen

Lieber Herr Professor Augst,//Ich finde dass
man die Autos/nicht abgeschafft werden./
Warumdeswegenweil man/dann nicht in die
Schule/gefahren werden kann. Und/dann kann
man nicht/mehr zu den Freunden gehen./Und
dann kann man auch/nicht mehr einkaufen
fahren. VieleGriRedein/Marcel

Romina, 3.KI.

Lieber Herr Professor Augst, Ich finde/man
sollte Autos abschaffen weil,/es der Umwelt
schadet diese ganzen/Abgase und das
Gebrumme/von den vielen Autos/macht Tieren
bestimmt Angst./Es ist aber auf der
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- haben im Schlusssatz noch nicht die Form eines Fazits/einer anderen/Seite auch dumm weil/man dann in
Schlussfolgerung Urlaub laufen/muss.

Textsortenfunktionale Texte Linda, 4. KI.

- weisen eine deutlich erkennbare und logisch nachvollziehbare | Lieber Herr Professor Augst, //ich finde, dass
Argumentation auf, die zu einem Ergebnis/einer Konklusion manchmal auch gut, wenn es/keine Autos mehr
fuhrt geben wiirde. Wegen der/Umwelt. Aber wenn

- beziehen klare Position mit klaren Begriindungen man mal in den Urlaub/fahren will ist ein Auto

- beinhalten einen insgesamt (iberzeugenden Gedankengang ganz nutzlich./Es ist zwar wirklich nicht gut fur

- konstituieren sich aus aufeinander bezogenen Textteilen, die Pflanzen,/aber dafiir kann man weite
sodass sich der Textschluss aus der vorherigen Argumentation | Strecken fahren./Man misste eine Moglichkeit
ergibt finden die/Umwelt zu schiitzen und gleichzeitig

- zeigen im Aufbau folgende strukturellen Merkmale: mit den/Autos weite Strecken zurlicklegen. Am
e Einleitung (Problemaufriss, Einbezug des Adressaten) besten/wdre es wenn man mit vielen Leuten in
e Diskussionsteil (Pro- und Kontra-Argumente) einem/Bus oder in einem Auto zu fahren.

e Abschluss (Conclusio und/oder Schlusssatz)

Aufst. 3: Entwicklungsstufen nach Augst et al.
(2007, eig. Darstellung n. Henrich, 2007, Pohl, 2008; Pohl, 2013)

Die punktuelle Erweiterung des Forschungsdesigns, die in den studentischen Forschungsarbeiten fo-
kussiert werden sollte, betrifft die Profilierung der Schreibaufgabe (Bachmann & Becker-Mrotzek,
2010; Steinhoff, 2018): In der schreibdidaktischen Forschung hat sich in den letzten Jahren die Er-
kenntnis durchgesetzt, dass Schreibaufgaben insbesondere dann eine lernférderliche Wirkung ent-
falten kdnnen, wenn sie fir die Schilerinnen und Schiler einen nachvollziehbaren Handlungszusam-
menhang er6ffnen (also z.B. einen Adressaten ausweisen sowie die Textfunktion plausibel konturie-
ren) und ihnen Gelegenheit dazu bieten, sich das fiir das Schreiben erforderliche Welt- und Sprach-
wissen anzueignen. Damit Schilerinnen und Schuler ihre Texte sinnvoll und gezielt gestalten kénnen,
mussen sie wissen, warum sie an wen, wortiber schreiben sollen und wie sie ihre Texte formulieren
und aufbauen kénnen. Im Seminar fand dementsprechend als nachster Schritt eine Auseinander-
setzung mit grundlegenden Prinzipien der Gestaltung von Schreibaufgaben statt. Es wurde erarbei-
tet, dass die Schilerinnen und Schiler in der Auto-Aufgabe nach Augst et al. (2007) den Hinweis
erhalten, dass sie an einen Professor schreiben (Adressat) und sich argumentativ-abwéagend zu sei-
ner Frage verhalten sollen (Funktion). Die Aufgabe setzt bei den Schreibenden dafiir aber bereits
Wissen Uber die Themenfelder Autos, Verkehr, Umweltverschmutzung voraus und bietet den Ler-
nenden auch keine Hilfestellung hinsichtlich der Frage, wie man das Argumentieren sprachlich und
strukturell umsetzt. Man kann in den Textbeispielen in Aufstellung 3 erkennen, dass das Wissen der
Schulerinnen und Schiler sehr unterschiedlich ist, aber wesentlich zum Gelingen der Texte (vor allem
hinsichtlich der Uberzeugungskraft der Briefe) beitragt.

Baurmann und Pohl (2009, S. 88) betonen, dass insbesondere die Bedeutung des inhaltlichen
Wissens flir das Schreiben hadufig unterschatzt wird. Kindern gelingen selbstgeschriebene Texte
insbesondere dann, wenn sie sich beim Schreiben auf eigenes Wissen stiitzen kdnnen. Wenn jedoch
(wie im vorliegenden Fall) Problemerorterungen von den Schreibenden verlangt werden, die wenig
mit ihrer Erfahrungswelt zu tun haben, dann muss ihnen die Gelegenheit geboten werden, ihr
vorhandenes Wissen zu ergdnzen (vgl. ebd., S. 91). Hier setzte die im Rahmen der Forschungs-
aufgaben untersuchte Aufgabenvariation an: Die Studierenden erhielten zum einen den Auftrag,
Formulierungstipps flr die Schilerinnen und Schilern zu erarbeiten, die die Lernenden beim
Verfassen ihrer argumentativen Briefe unterstitzen sollten. Sowohl fir die theoretische Begriindung
dieser sprachlichen Hilfen als auch hinsichtlich ihrer ganz konkreten praktischen Ausgestaltung
konnten sich die Studierenden ebenfalls an bereits existierenden Arbeiten orientieren (vgl. Anskeit
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& Steinhoff, 2014), mussten dabei aber Anpassungen fir den eigenen Forschungskontext vorneh-
men. Zum anderen wurden die Teilnehmenden des Seminars aufgefordert, Material zu recherchie-
ren, mit dem sich die Schulerinnen und Schiiler vor dem Schreiben zunachst zum Thema informieren
und Argumente sammeln konnten. Der Schreibauftrag wurde damit zu einer materialgestiitzten
Aufgabe erweitert.

Materialgestiitzte Aufgaben sind (wie eingangs bereits kurz beschrieben) kombinierte Lese-Schreib-
Settings, innerhalb derer verschiedene Dokumente (Texte, Abbildungen, Tabellen) gelesen und da-
rauf aufbauend eigene, neue Texte verfasst werden. Das Aufgabenformat kommt derzeit v.a. in den
oberen Klassen der Sekundarstufe | und der Oberstufe zum Einsatz. Da aber fir viele Schreibsitua-
tionen in Alltag, Ausbildung und Beruf auf Materialien zurlckgegriffen wird und das Zusammenfih-
ren von Informationen aus verschiedenen medialen Quellen eine flr Bildungsprozesse zentrale
Schreibform darstellt, besteht ein Konsens dariber, dass die ,didaktischen Herausforderungen und
Potentiale” des Formats alle Schulstufen betreffen (Abraham et al.,, 2015, S. 4). Bisher liegen
allerdings noch keine empirischen Untersuchungen zum materialgestitzten Schreiben in der
Primarstufe vor. Die Studierenden betreten mit der Forschungsaufgabe also ,Neuland’, was ein ex-
ploratives Vorgehen sinnvoll erscheinen lasst. Der Forschungsdiskurs tUber das materialgestitzte
Schreiben wurde wie die methodischen Fragen, die theoretischen Grundlagen zum Argumentieren
und zur Aufgabengestaltung gemeinsam im Seminar erschlossen. Fir die Auswahl von kindgerechten
und geeigneten Materialien haben die Studierenden in Kleingruppen Materialanalysen durch-
geflhrt, in denen u.a. Aspekte wie Umfang, Anforderungsniveau und argumentative Struktur be-
rdcksichtigt werden sollten. Die Gruppe der Studentin, deren Forschungsaufgabe hier genauer vor-
gestellt wird, hat vier Materialien ausgewahlt:

1. Die gekirzte Verschriftlichung eines Videos aus der Sendung mit der Maus zum Thema Stau,
in der (mehr oder weniger direkt) sowohl Argumente gegen das Autofahren (lange
Wartezeiten in Staus, Unfallgefahr) als auch fir die Nutzung von Autos aufgeflhrt werden
(bequem in den Urlaub fahren).

2. Einen Artikel von der Webseite der Kinderzeitschrift GEOlino zum autofreien Tag am 22.
September, der ebenfalls Argumente fUr und gegen die Nutzung von Autos enthalt
(Umweltschutz, Flexibilitat, Bequemlichkeit), aber auch einen Lésungsvorschlag (kostenlose
Nutzung offentliche Verkehrsmittel) anbietet.

3. Einen kurzen Text von der Webseite Umwelt im Unterricht, der verschiedene Argumente
gegen die Abschaffung von Autos nennt (bequemer Transport z.B. von Einkdufen).

4. Das vierte Material besteht aus zwei Bildern, von denen das eine Autoabgase zeigt und mit
Blick auf die Luftverschmutzung als Argument gegen Autos verstanden werden kann. Das
zweite Bild zeigt ein Auto an einer Elektrotankstelle und bietet damit ebenfalls einen
Losungsvorschlag.

Die Formulierungstipps sollten die Schilerinnen und Schiler bei der Realisierung typischer argu-
mentativer Texthandlungen wie dem Positionieren (z.B. Wir denken, dass ...) oder Abwéagen (z.B.
einerseits... andererseits, zwar...aber...) unterstitzen und ihnen zeigen, wie man die Materialnutzung
im Text kenntlich machen kann (z.B. Die Sendung mit der Maus berichtet dartiber, dass...).
Die Ubergeordnete Fragestellung, die allen Studierenden fir ihre Forschungsaufgaben vorgeschla-
gen wurde, lautete dann:

Wie gehen Primarstufenschilerinnen und -schiler beim Verfassen eines argumentativen

Briefes mit Materialien um, die ihnen inhaltliches Schreibwissen und textsortenspezifische

Formulierungen zur Verflgung stellen?
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Die Fragestellung zielt absichtlich nicht darauf ab zu untersuchen, ob die Texte durch die zuséatzliche
Profilierung im Bereich des Inhalts- und Sprachwissens ,besser’ werden. Die Vermutung, dass die
Texte durch die Materialien und Formulierungstipps inhaltlich fundierter und sprachlich elaborierter
werden, liegt zwar nahe, gleichzeitig ist aber auch zu berilcksichtigen, dass das Lesen und Verarbei-
ten der Materialien den Schreibprozess insgesamt anspruchsvoller macht. Und auch wenn sich durch
das Bezugskorpus von Augst et al. (2007) gewisse Vergleichsmdglichkeiten ergeben, kénnte die Frage
nach der Qualitatssteigerung systematisch nur in einem Forschungsdesign untersucht werden, in
dem die wesentlichen Variablen kontrolliert bzw. konstant gehalten werden.!” Die Frage nach dem
Umgang mit den sprachlichen und inhaltlichen Materialien setzt also niedrigschwelliger an.

Den folgenden (hier sprachlich nicht bereinigten) Brief haben die beiden Viertklasslerinnen Emma
und Anna als Reaktion auf die Auto-Aufgabe an Professor Augst verfasst:

Lieber Herr Professor Augst,

es ware gut fur die Umwelt wenn viele Elekroautos fharen wirden denn die Abgase [von den
normalen Autos] sind nicht gut fur die Umwelt. Autos sind zwar schnell aber verursachen
schnell Stau. Die Buse und Bahnen haben aber leicht verspetung. Wenn es keine Autos mehr
gabe dann wirden mehr Bahn und Bus fahrer arbeiten missen. Mann koénnte StralRenbahnen
wider bauen wie in Hannover oder Bremen. Wir kénnten doch ein Halbes Jahr lang Autos fah-
ren lassen. Die Behinderten kdnnen ja garnicht mit dem Bus oder der Bhan fahren. Die Famili-
en dirfen dann mit Autos fahren. Wir kdnnten ja auch Fahreder mit groRen Kérben erfinden
dann kénnen wir die Einkdufe so erledigen. Es ware gut laut uns wenn die normalen Familien
ein Halbes Jahr das Auto nicht benutzen dirfen. Die Familien mit Rollstuhl fahrer ein gantzes
Jahr mit dem Auto fharen dirfen. Hoffentlich konnten wir sie uberzeugen.

Emma und Anna

An dem Text lassen sich mit Blick auf das argumentierende Schreiben von Grundschilerinnen und
Grundschulern viele aufschlussreiche Beobachtungen machen. Im vorliegenden Beitrag kann nur
ein kurzer Einblick gegeben werden. In der Auswertung wird dabei hinsichtlich der Materialnutzung
die Analyse des Textproduktes mit den Erkenntnissen aus den Prozessdaten (Transkript des koope-
rativen Austauschs) verbunden.

Betrachtet man zundchst die argumentative Struktur des Briefes, fallt auf, dass Emma und Anna zu
Beginn ihres Textes gar nicht direkt auf den Vorschlag eingehen, dass die ,normalen’ Autos abge-
schafft werden sollen, sondern stattdessen ihrerseits die Elektroautos als Alternative einbringen und
dies auch mit Blick auf die Umweltverschmutzung begriinden. Die Schreibung ,[von den normalen
Autos]” in Klammern kennzeichnet hier, dass die Schilerinnen im mindlichen Gesprach zwar von
,hormalen Autos” sprechen, dies aber bei der Verschriftlichung offensichtlich vergessen. Abgesehen
davon, dass die Informationen Uber die Elektroautos und die Abgase aus dem Material stammen,
das die beiden Schilerinnen im Rezeptionsprozess zuletzt betrachtet haben und das ihnen daher
vermutlich noch sehr prasent ist, kann das Einfiihren der Alternative direkt am Textanfang u.U. auch
auf eine leichte Abdnderung des urspringlichen Schreibauftrags zurtckgefthrt werden: Im Rahmen
der gemeinsamen Uberlegungen zur Profilierung der Aufgabe wurde im Seminar auch diskutiert, ob

17 Dies betrifft nicht nur den Unterschied, dass die Schiilerinnen und Schiilern in der Studie von Augst et al.
(2007) individuell und nicht kooperativ geschrieben haben, sondern auch die Tatsache, dass die Aufgabe
leicht abgewandelt wurde (vgl. unten).
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man die Schilerinnen und Schuler in ihren Texten zu einer starker abwagenden Haltung motivieren
kénnte, indem man im Schreibauftrag den Hinweis einbaut, dass sich der adressierte Professor zwar
fir die Idee der Autoabschaffung ausgesprochen hat, sich in seiner Entscheidung aber noch unsicher
sei. Die von den Studierenden abgewandelte Aufgabe lautete:

Professor Augst von der Universitdt Siegen hat die Idee, dass man Autos abschaffen kénnte,
er ist sich aber noch unsicher. Lest Euch die Texte genau durch. Kénnt |hr dem Professor
helfen? Schreibt ihm in einem Brief, welche Vor- und Nachteile eine Abschaffung von Autos
hatte. Welche Meinung habt |hr dazu? Begrindet Eure Entscheidung und versucht, den
Professor Augst davon zu Uberzeugen.

Interessant ist, dass die beiden Schiilerinnen ihre AuBerung zu den Elektroautos im Konjunktiv, also
als Moglichkeit formulieren. Die AuRerungen erhalten dadurch den Status einer Uberlegung, was gut
zum nachsten Argumentationsschritt passt: Mit der konzessiven Formulierung zwar ...aber... gehen
Emma und Anna nun darauf ein, dass Autos zwar schnell seien, aber eben auch schnell Stau
verursachen, was fiir normale Autos und fir Elektroautos gilt. Am Ubergang zum inhaltlich
anschlieRenden Punkt ergibt sich ein kleiner Bruch, denn die Uberlegungen zu den ,Biisen und
Bahnen” werden als weitere Alternative recht unvermittelt eingefiihrt. Dennoch ist im Text der
Schreibenden das Bemiihen erkennbar, die Uberlegungen zu dieser zweiten Auto-Alternative weiter
auszubauen: Mit der Nutzung offentlicher Verkehrsmittel sind ebenfalls verschiedene Vor- und
Nachteile verbunden, wie z.B. die Verspatung und die Mehrarbeit fir die Bus- und Bahnfiihrerinnen
und -flhrer. Die Einfihrung des nachsten Aspekts — das autofreie halbe Jahr — erfolgt ebenfalls ohne
Uberleitung, fast wie eine plétzliche Idee. Inhaltlich wird dieser Punkt dann aber im Folgenden (ber
die Ausnahmeregelung fur Familien mit Rollstuhlfahrern gut an die Ausfihrungen zu den
offentlichen Verkehrsmitteln zuriickgebunden. Mit dem autofreien halben Jahr filhren Emma und
Anna einen Kompromissvorschlag ins Feld, den sie mit zusatzlichen Abstitzungen (Einkaufen ohne
Auto ist mit groRen Fahrradkodrben moglich) weiter ausbauen und am Schluss des Textes (wenn auch
mit einer eher ungewohnlichen Formulierung) noch einmal bekraftigen: ,,Es ware gut laut uns wenn
die normalen Familien ein Halbes Jahr das Auto nicht benutzen dirfen.”

Der Fettdruck im Text zeigt an, wo sich im Brief der Schilerinnen Inhalte aus den Materialien wie-
dererkennen lassen. Die Unterstreichungen kennzeichnen, welche Formulierungsvorschlage aus den
Schreibtipps zum Einsatz kamen. Emma und Anna haben Aspekte aus allen vier Materialien auf-
gegriffen. Bemerkenswert ist, dass sie die Inhalte nicht einfach GUbernehmen, sondern relativ sou-
veran adaptieren, mit ihrem Vorwissen verknUpfen und fir die Zwecke ihrer eigenen Argumentation
einsetzen: Beispielhaft kann das an der Entwicklung der Ideen zum , autofreien halben Jahr” und zu
den ,Einkaufskorben flr Fahrrader” veranschaulicht werden (vgl. Aufst. 4):
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“

Entwicklung der Idee ,Fahrrédder mit Einkaufskérben

A: Was kdnnten wir noch schreiben? Ok. Mhm.
Ha, irgendwie hab ich hier nur einen Zettel. Hast
du den zweiten bei dir driben?

A liest den Text.

E: Ok, was kdnnte man noch machen?

A: Ja, ich hab eine Idee.

E: Ok, was denn? [...]

A: Wir konnten doch ein halbes... [...]

E schreibt: ein halbes |...]

A: Autos fahren lassen.

E: Jetzt fallt mir grad nichts mehr ein.

A: Ich kann ja nochmal den letzten, unteren Text...
E: Ja.

A liest aus dem Text vor.

E: Dann bist du jetzt wieder dran.

A: Warte, mir fallt jetzt nichts ein.

E: Naja, ...

A: Was?

E: Man konnte ja auch mit dem Fahrrad Einkaufe
tragen, wenn man ein Korb hat.

E blickt in den Text: Stimmt. Eigentlich genau so A: Ja.

wie mit hier: , Autofreier Tag.”

Aufst. 4: Ausschnitt kooperatives Schreiben zwischen Emma und Anna*®

Die Aufzeichnung des Bearbeitungsprozesses zeigt insgesamt, dass die Schilerinnen die angebote-
nen Inhaltsmaterialien sehr aktiv nutzten, immer wieder in die Texte schauen und sie einander laut
vorlesen (vgl. Kursivsetzungen im Transkript). Die sprachlichen Hilfen erhielten nicht in demselben
Malle Aufmerksamkeit: Neben der Konzession zwar... aber..., die Emma und Anna verwenden, um
einen Vorteil von Autos (Schnelligkeit) mit einem Nachteil (Stau) zu verbinden, wird auBerdem nur
auf die vorgeschlagene Leseransprache ,Hoffentlich konnten wir Sie Gberzeugen” zurlickgegriffen.
Auffallig ist, dass die Madchen nicht transparent machen, dass sie sich auf fremdes Wissen beziehen.
Die Nutzung der Quellen fiir das eigene Schreiben wird im kooperativen Austausch an keiner Stelle
thematisiert und auch die Formulierungstipps zur Kenntlichmachung der Materialnutzung werden
nicht eingebracht. Im Seminar entstand aufgrund dieser Beobachtung eine Diskussion, wie man auch
jungere Schilerinnen und Schiler schon fir die Offenlegung der fir das Schreiben genutzten Quellen
sensibilisieren konnte.

Die Studentin, die die Forschungsaufgabe durchfihrte, hat versucht, den Text von Emma und Anna
entlang der oben aufgefiihrten Kategorien den Entwicklungsstufen nach Augst et al. zuzuordnen: Fir
eine Einordnung auf der vierten Entwicklungsstufe wiirde sprechen, dass die Schreibenden sowohl
Pro- als auch Kontra-Argumente anfiihren und versuchen, einen Kompromiss- bzw. Ldsungs-
vorschlag zu finden. Fir ihren Vorschlag (autofreies halbes Jahr) positionieren sie sich deutlich (,laut
uns...”). Sie liefern an verschiedenen Stellen sachlich-objektive Begriindungen (z.B. Abgase sind
umweltschadlich), wagen Argumente ab (zwar ...aber ..., mehr Busse/Bahnen bedeuten auch mehr
Arbeit) und schranken ein (Ausnahmen fir Rollstuhlfahrer). Die Studentin ist jedoch zu der Ansicht
gelangt, dass der Aufbau des Textes gewisse Schwachen zeigt und stellenweise noch zu wenig
stringent ist. Dazu gehoren der Textanfang, an dem der Vorschlag des Professors nicht aufgegriffen
wird, sowie die Uberleitungen zwischen den einzelnen Inhaltsaspekten. Die Prozessdaten liefern
zudem auch Hinweise darauf, dass die Schiilerinnen sich nach dem Lesen nicht Gber die Materialien
ausgetauscht und auch keine Uberlegungen zur Planung angestellt haben, sondern direkt in die
Textproduktion eingestiegen sind und sich relativ lokal von Satz zu Satz fortschreiben. Dass Emma
und Anna augenscheinlich noch keine Planungsaktivititen auf der Ebene des Gesamttextes
realisieren, wirde gegen eine Einordnung auf der vierten Entwicklungsstufe sprechen.

18 Da der Fokus auf den Inhalten der Redebeitrige liegt, werden bewusst sehr basale Transkriptionsregeln
angewendet.
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Flr eine weiterfiihrende Verortung der Ergebnisse sind die folgenden Kennwerte aufschlussreich: Im
Korpus von Augst et al. (2007) hatten die von den Viertkldsslerinnen und Viertklasslern verfassten
Texte durchschnittlich einen Umfang von 64,4 Wértern (kirzester Text: 21 Worter, langster Text:
103 Worter, vgl. ebd., S. 214). Der Brief von Emma und Anna umfasst (inkl. Fehlschreibungen) 145
Worter und ist somit deutlich langer. Die Schilerinnen scheinen das Material insbesondere zur
inhaltlichen Anreicherung ihrer Argumentation verwendet zu haben. Zudem bringen sie auch viele
eigene ldeen ein: Abgesehen von der durch familidre Hintergriinde motivierten Ausnahmeregel fur
Rollstuhlfahrer ist dabei z.B. auch der Vorschlag zum Bau von StraRenbahnen zu nennen. In der Zu-
sammenschau ist der Text daher als durchaus fortgeschritten und elaboriert einzustufen: Die
Schreibenden verfassen einen umfangreichen Text, der grundsatzlich von einer dialogisch-
abwdagenden Haltung gepragt ist, die sich nicht nur im Einbezug verschiedener Pro- und Kontra-
argumente, sondern auch in der Verwendung des Konjunktivs beim Vorschlagen von Loésungsmag-
lichkeiten ausdrickt.

Ein wichtiges Ergebnis, das im Seminar erst in der Auswertung und dem Vergleich verschiedener
materialgestitzter Briefe aus unterschiedlichen Schreibkooperationen erarbeitet werden konnte,
bestand darin, dass es einigen Schilerinnen und Schiilern nicht gelang, alle Ideen, die sie im Rahmen
der gemeinsamen Aushandlung (also in der direkten mindlichen Interaktion) entwickelt haben, auch
angemessen in den Schrifttext zu Ubertragen. Bei einzelnen Schilerinnen und Schilern konnte
beobachtet werden, dass sie im Gesprach bestimmte Inhalte und Formulierungen aushandelten,
diesen Austausch dann aber nur als Ergebnis verschriftlichten, sodass fir das Verstandnis der Le-
serinnen und Lesern im Text wichtige argumentative Zwischenschritte fehlten. Obwohl dem
gemeinsamen Formulieren eines Textes i.d.R. hinsichtlich der Sensibilisierung fir die Leser-
perspektive (d.h. den Perspektivwechsel, vgl. Lehnen, 2014) ein grolRes Potential zugesprochen wird,
ist in diesen Konstellationen das kooperative Vorgehen fiir die Schreibenden zu einer Hirde gewor-
den. Die GegenUlberstellung solcher Falle eréffnete im Seminar nicht nur Gelegenheiten fir eine
kritische Diskussion des Kooperativen Schreibens als Methode der Datenelizitation, sondern auch
weitere Uberlegungen dazu, wie die betreffenden Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht zu einer
Uberarbeitung der fehlenden Informationen angeregt werden kénnen. Ein solcher Vergleich von
moglichst kontrastreichen Féllen kann dazu beitragen, fir Fragen der Generalisierbarkeit in qualita-
tiven Studien mit kleinen Stichproben zu sensibilisieren (vgl. Schmidt, 2018, S. 124f.): Die Ergebnisse,
die Emma und Anna gemeinsam erbracht haben, lassen sich nicht allgemein auf das Schreiben
anderer Viertkldsslerinnen und Viertklassler Ubertragen.

4. AbschlieBende Bemerkungen

Als Teil der schulpraktischen Studien in der ersten Phase der Lehrerbildung soll das Praxissemester
»primar eine wissenschaftlich-reflexive Perspektive auf das Berufsfeld Schule erlauben” (Schoning,
2017, S. 62f.). Zur Entwicklung einer in diesem Sinne kritisch-distanzierten Grundhaltung soll insbe-
sondere die Bearbeitung eines studentischen Projekts im Sinne des Forschenden Lernens beitragen.
Da sich aber die Anspriiche an solche Forschungsaufgaben (Entwicklung der Fragestellung, Metho-
denwahl etc.) vor dem Hintergrund der zeitlich-organisatorischen Rahmenbedingungen fiir die Stu-
dierenden haufig schwer mit den unterrichtspraktischen Ansprichen in den Schulen vereinbaren
lassen, wurde im vorliegenden Beitrag exemplarisch verdeutlicht, wie die Studierenden durch die
gemeinsame Erarbeitung der Forschungsprojekte im universitdren Begleitseminar bei der Konzep-
tion der Forschungsaufgabe und der Auswertung der Ergebnisse unterstiitzt werden kdnnen.
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Holger Limberg Seminar fir Anglistik und Amerikanistik

Den Englischunterricht erforschen: Studentische Forschungsarbeiten im
Praxissemester

In diesem Beitrag wird anhand von Forschungsarbeiten aus dem Praxissemester gezeigt, welche
Erkenntnisinteressen, Untersuchungsgegensténde, Fragen und Methoden Flensburger Studierende
im Rahmen der Aufgabe zum forschenden Lernen im Fach Englisch gewdhlt haben und welche
Potenziale und Perspektiven aus diesen Arbeiten flir die Professionalisierung der Englischlehrkrdfte-
bildung bestehen.

1. Einleitung

In den letzten Jahren ist das Forschende Lernen an deutschen Universitdten zu einem integrierten
Bestandteil vieler lehramtsbildender Studiengdnge geworden. Das hochschuldidaktische Konzept
zielt auf die Forderung einer kritisch-reflexiven Haltung ab, ,um die zukilnftigen Lehrer [und
Lehrerinnen] zu befahigen, ihr Theoriewissen fir die Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes
nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtatigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern in einer
forschenden Grundhaltung auszuiiben” (Wissenschaftsrat, 2001, S. 41 [HL]). Der Beitrag, den dieses
Konzept zur Ausbildung von Schlisselkompetenzen zuklnftiger Lehrkrafte leisten kann, ist empirisch
schwer zu erfassen (vgl. Nolle, 2002; Heymann, 2007). In Bezug auf universitdre Praxisphasen fuhrt
Weyland (2012, S. 8) als Bedenken den hohen Zeitaufwand, die organisatorischen Anforderungen
und die Vermischung von Aufgaben zwischen der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung an
(vgl. auch Baumert & Kunter, 2006). Ungeachtet einiger kritischen Stimmen wird in universitaren
schulpraktischen Phasen wie dem Praxissemester eine Moglichkeit gesehen, durch kleinere Studien-
projekte oder der Bearbeitung von selbstgewahlten wissenschaftlichen Fragestellungen eine
forschende Haltung bei den Studierenden anzubahnen (vgl. Huber, 2009; Weyland & Wittmann,
2015; Fichten, 2010). In den fremdsprachlichen Fachern richtet sich das forschende Lernen auf den
Gegenstandsbereich des Lehrens und Lernens einer Fremdsprache, wie z.B. Englisch, innerhalb und
auBerhalb des schulischen Unterrichts (vgl. Caspari, 20164, S. 11).

Das Bildungsministerium in Schleswig-Holstein hat die Vertiefung der Kompetenz zum Forschenden
Lernen explizit als eine Zielsetzung des Praxissemesters gesetzt (MBW, 2013). Damit nimmt das
Forschende Lernen hier im Land eine zentrale Stellung in der neustrukturierten Lehrerbildung ein.
Mit der Einfuhrung des Praxissemesters an der Europa-Universitat Flensburg zum WS 2014/15 haben
Studierende aller lehramtsbildenden Facher erstmals in einem ihrer drei Teilstudiengénge (1. Fach/2.
Fach/Padagogik) eine Forschungsfrage entwickelt und diese in der 10-wdchigen Praxisphase
theoriegeleitet und empirisch untersucht (vgl. GroRmann, Bach & Winkel, 2017). Das Ergebnis wird
in schriftlicher Form zusammengetragen. Ahnlich wie bei einer Hausarbeit werden die Schritte der
Forschungsarbeit im Text abgebildet: Einleitung, Theorie, Methodik, Analyse, Evaluation und
Selbstreflexion. Eine konkrete wissenschaftliche Fragestellung dient als Ausgangspunkt fir das
reflexive Lernen, bei dem die Praxiserfahrungen bewusst hinterfragt werden.
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Das Fach Englisch legt im Praxissemester ein weit gefasstes Begriffsverstandnis von Forschung zu
Grunde, da Forschungsaufgaben sich weder mit einem unerforschten fremdsprachendidaktischen
Thema beschéftigen mussen, noch publikationsreife, patentierbare Ergebnisse vorbringen sollen.
Schart (2018) sieht es ebenfalls als unerheblich an, ob die fremdsprachendidaktische Forschungs-
arbeit einen Beitrag zu einem Wissenschaftsgebiet generiert, solange ,man die ,flir Dritte interes-
santen Erkenntnisse’ [...] als neues lokales Wissen interpretiert” (2018, S. 286) und das gemeinsame
Lernen in einem bestimmten Kontext erfolgreicher gestaltet wird. Es besteht zwar in besonders gut
gelungenen Fallen die Moglichkeit, seine aus der Forschungsarbeit weiterentwickelte und aus-
gearbeitete Masterthesis in der hauseigenen Flensburger Schriftenreihe Flensburg Linguistics:
Applied and Interdisciplinary Research (F.L.A.L.R.) zu publizieren und damit die Ergebnisse der
eigenen Forschung einer breiteren Offentlichkeit zuganglich zu machen. Die eigene Professionali-
sierung ist jedoch aufgrund des personlichen Erkenntnisgewinns und der neu gewonnenen Hand-
lungskompetenzen fiir den spateren Beruf viel entscheidender flir den Erfolg des Forschenden Ler-
nens. Grundlegend ist die als subjektiv bedeutsam wahrgenommene, herausfordernde und lber-
schaubare Problemstellung, die in erster Linie auf den personlichen Lerngewinn ausgerichtet ist (vgl.
Fichten, 2017, S. 31f.; Weyland & Busch, 2009, S. 3).

Gegenstand englischdidaktischer Forschung ist die Vermittlung und der Erwerb der englischen
Sprache, primar im Unterricht verschiedener Klassenstufen und Schulformen. In Flensburg sind dies
aufgrund der beiden lehramtsbezogenen Masterstudiengdnge zum einen der Grundschulunterricht
(mit Englisch ab Klasse 3) sowie der Englischunterricht im Sekundarbereich an Gemeinschaftsschulen
und Gymnasien (mit Englisch ab Klasse 5 bis Klasse 10 bzw. zum Abitur). Neben dem Unterrichts-
bezug als einem Kriterium ist die Beschaftigung mit einer subjektiv bedeutsamen und beruflich rele-
vanten Fragestellung wichtig. Diese Frage soll mit theoretischem Wissen (theoriebezogen), empiri-
schen Befunden (datengeleitet) und personlichen Erfahrungen (selbstreflexiv) erértert und diskutiert
werden. Die eigenverantwortliche Wahl eines Themas, die Auseinandersetzung mit geeigneten Me-
thoden zu Erhebung von Daten und die individuell entwickelte Fragestellung sollen zum Erkennt-
nisgewinn fur die Studierenden beitragen.

Die Begleitevaluation zum ersten Durchgang des Praxissemesters aus dem WiSe 2014/15 hat offen-
bart, dass Studierende die Forschungsaufgabe Uberwiegend nicht nur als sehr schwierig ansahen,
insbesondere was die Entwicklung einer konkreten Fragestellung betrifft, sondern dass eine hohe
Unzufriedenheit herrschte, u.a. weil die Vereinbarkeit einer Forschungsaufgabe mit den unterricht-
lichen Téatigkeiten in der Schule angezweifelt wurde (Bach, 2015, S. 15; vgl. Weyland & Wittmann,
2017, S. 23). Diese anfangliche Kritik hat sich im Laufe der Jahre etwas relativiert, u.a. weil Vor-
bereitung und Anleitung von Studierenden verbessert worden sind. Dennoch tberwiegt immer noch
eine gewisse Skepsis gegeniber einer solchen Forschungsaufgabe. Um den Studierenden diese Unsi-
cherheit zu nehmen und die Bedeutung einer Forschungsaufgabe fir die Entwicklung einer profes-
sionellen Handlungskompetenz aufzuzeigen, werden im Folgenden Beispiele aus dem Flensburger
Praxissemester im Fach Englisch prasentiert und deren Relevanz fir die Ausbildung von Englisch-
lehrkréften aufgezeigt.

Das Ziel dieses Beitrags ist es, einige studentische Forschungsarbeiten vorzustellen, die im Rahmen
des universitdaren Praxissemesters im Masterstudium Lehramt flir das Fach Englisch an der Europa-
Universitat Flensburg in den letzten Jahren durchgefihrt wurden. Diese Einblicke sollen insbeson-
dere Englischstudierenden helfen, sich eine Orientierung Gber mogliche Themenbereiche und For-
schungsmethoden zu verschaffen und die Bedeutsamkeit des hochschuldidaktischen Konzeptes
Forschendes Lernen fir die Entwicklung einer forschenden Grundhaltung und fir die Ausbildung von
didaktisch-methodischen Kompetenzen als zuklnftige Englischlehrkrafte zu verstehen. Hierzu
werden zunachst allgemeine Méglichkeiten skizziert, in der Fremdsprachendidaktik zu forschen,
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bevor ausgewahlte Forschungsthemen und -methoden konkret aus dem Praxissemester berblicks-
artig beschrieben und anhand von drei Beispielen noch genauer nachvollzogen werden.

2. Méoglichkeiten fiir Forschendes Lernen in der Fremdsprachendidaktik

Die Fremdsprachendidaktik im Allgemeinen und die Englischdidaktik im Speziellen sind wissenschaft-
liche Disziplinen, die sich durch Interdisziplinaritat, Methodenpluralitdt und einen Theorie-Praxis-Be-
zug auszeichnen (vgl. Caspari, 2016a). Die Forschung in diesem Feld greift sowohl inhaltlich als auch
methodisch auf ihre Bezugswissenschaften zurlick (z.B. Linguistik, Psychologie, Erziehungswissen-
schaft/Padagogik, Literatur- und Kulturwissenschaft). Eine methodische Herangehensweise wird
stets im Einklang mit Gegenstand und Forschungsfrage gewahlt, so dass sich je nach Fragestellung
unterschiedliche Forschungsmethoden anbieten. Das Lehren und Lernen der englischen Sprache
wird nicht nur aus der AuRensicht untersucht, sondern nimmt auch das eigene Handeln im selbstge-
stalteten Unterricht in den Fokus. lllustriert an einem Beispiel zum Umgang mit Fehlern im Englisch-
unterricht bedeuten diese Charakteristika, dass man sich Konzepten z.B. aus der angewandten
Linguistik bedient, um theoretisch zu verstehen, wie man sprachliche Fehler definieren kann und
welche Arten von mindlichem Feedback im Unterrichtsgesprach zu unterscheiden sind. Um dieses
Feedback dann im Unterricht zu identifizieren und analysieren, greift man auf spezielle Formen der
Unterrichtsbeobachtung zuriick, bei der mit Hilfe von Audio- oder Videomitschnitten Unterrichts-
sequenzen aufgenommen und anschlieBend fur die Analyse transkribiert werden. Man kénnte auch
Lehrkrafte an der Schule zum Umgang mit Schiilerfehlern befragen, allerdings liefert diese Methode
der Datenerhebung keine genauen Informationen Uber die tatsdchliche Handlungspraxis, sondern
mehr Uber Einstellungen, Handlungsprinzipien und Erfahrungswissen der Lehrkrafte. Der Theorie-
Praxis-Bezug bekommt schlieRlich eine besondere Bedeutung, wenn der Umgang mit Schilerfehlern
im selbstgestalteten Unterricht untersucht wird. Damit wird das eigene praktische Handeln in den
ersten Unterrichtsvorhaben im Rahmen des Praxissemesters zum Gegenstand der Forschung.

Letztere Form gehort in den Bereich der Aktionsforschung (action research), bei der Studierende
Akteure des Forschungsprozesses werden, mit dem Ziel, , to identify problematic situations or issues
considered by the participants to be worthy of investigation in order to bring about critically
informed changes in practice” (Burns, zitiert in Cornwell 1999, S. 5). Die Lehrkraft wird zum
Forscher/zur Forscherin und entwickelt eine reflektierte Haltung zur eigenen Praxis. Nach Burns
(2010, S. 2) bedeutet Aktionsforschung, , taking a self-reflective, critical, and systematic approach to
exploring your own teaching contexts”. Die Diskrepanz zwischen idealer Vorstellung und tatsach-
lichem Verlauf des eigenen Unterrichts kann hinterfragt werden, um bewusst zu intervenieren und
L,improvements in practice” (Burns, 2010, S. 2) herbeizufihren. Diskrepanzerlebnisse und
Handlungsprobleme im Unterricht konnen Grundlage flr die Formulierung einer méglichst konkre-
ten und Uberprifbaren Fragestellung sein. Caspari (2016b) beschreibt gute Forschungsfragen als
i.d.R. nur aus einer Frage, These oder pro-contra-Aussage bestehend (ggf. mit Nachfragen) und klar,
einfach und genau formuliert. Die Moglichkeit, eine solche Forschungsfrage erst wahrend der Praxis-
phase zu generieren, ist im Flensburger Praxissemester explizit erwiinscht, sollte aber moglichst nach
den ersten Wochen abgeschlossen sein (vgl. Winkel, 2017, S. 4).

Eine in und aus der Unterrichtspraxis generierte Frage ist vermutlich auch Indikator fiir ein genuines
Interesse der Studierenden an der gewahlten Thematik. Wenn also Studierende nach den ersten
Wochen im Praxissemester durch die Beobachtung fremden Unterrichts und den ersten eigenen Un-
terrichtsversuchen auf ein Thema aufmerksam geworden sind, dann kann diese Praxiserfahrung
Ausgangspunkt fir forschendes Lernen sein. Bei fast allen Englisch-Studierenden des Sekundarschul-
lehramts hat sich erstim Verlauf der ersten Wochen des Praxissemesters ein Themenbereich heraus-
kristallisiert, zu dem eine Fragestellung entwickelt wurde. Eine spate Festlegung bringt allerdings
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auch Nachteile fir die zeitliche Planung des Forschungsvorhabens mit sich, denn viele Datenerhe-
bungsmethoden brauchen eine Vorlaufzeit, in der Genehmigungen eingeholt und die Erhebung ge-
plant wird, was die Phase der Datenerhebung innerhalb dieses zehnwochigen Praktikums zeitlich
einschrankt. Einige Studierende nutzen deshalb auch noch die Zeit nach dem Praxissemester, um
Daten zu sammeln oder noch fehlende Informationen zu bekommen.

Allgemein werden Unterrichtssituationen erforscht, die in der Praxis als unklar oder problembehaftet
identifiziert werden, so dass ein BedUrfnis bei den Studierenden entsteht, ,to problematize, that is
question, clarify, understand and give meaning to the current situation” (Burns, 2009, S. 188).
Praktische Unterrichtserfahrungen in der Durchfihrung einer Einheit (z.B. ein bilinguales Modul im
Sportunterricht), in der Erprobung einer Methode (z.B. Total Physical Response im Grundschul-
englischunterricht) oder im Versuch der Umsetzung eines Vermittlungsansatzes (z.B. Task-Supported
Language Learning) kénnen in ihrer Komplexitdt und Vielfalt erprobt und Gberprift werden. Sie
fihren (im besten Fall) zu verdnderten Praxisplanungen und -handlungen sowie zu Uberdachten
theoretischen Annahmen. Der Kreislauf von Aktion und Reflexion, also ,das Handeln in der Praxis
und das Schlisse-Ziehen aus der Handlungserfahrung” (Altrichter, Posch & Spann, 2018, S. 13), ist
ein zentrales Merkmal von Aktionsforschung. Einsichten und Ideen sollen in die Tat umgesetzt und
in der Praxis erprobt werden. Neu gewonnene Erkenntnisse werden eingeordnet und zur Diskussion
gestellt. Idealerweise wird dieser Zyklus kontinuierlich weitergefihrt, also auch Uber das Praxis-
semester hinaus (vgl. Altrichter et al., 2018). Hier bieten sich AnknUpfungspunkte zur zweiten Phase
der Lehrerbildung an.

Das Interesse an der Beforschung eines gezielten, konkreten Themas entsteht nicht allein in der Aus-
einandersetzung mit Situationen und Problemen in der Praxis. Es wird auch durch Vorerfahrungen
(z.B. durch Praktika an anderen Schulen), durch biografisch vorgepragte Vorstellungen (z.B. aus dem
Englischunterricht der eigenen Schulzeit) und durch Theorie vermittelnde Lehrveranstaltungen im
Studium beeinflusst. Alle Studierenden des Faches Englisch haben im Laufe ihres Studiums, begin-
nend im Bachelor of Arts, mehrere fachdidaktische Seminare besucht, in denen Ideen, Ansatze und
Beispiele fur Forschungsgegenstdande zum Englischunterricht und dem Lehren und Lernen der
Fremdsprache Englisch prasentiert und diskutiert wurden. Auch andere Fachgebiete des Studiums
bieten Anknlpfungspunkte fir fachdidaktische Interessen (z.B. aus der Linguistik, Literatur- oder Kul-
turdidaktik). Insofern ist es durchaus ratsam, sich bereits vor Beginn des Praxissemesters bewusst
mit der Frage auseinanderzusetzen, welches Thema fir einen interessant ist bzw. welche Themen-
bereiche im Englischunterricht nachhaltig in Erinnerung geblieben sind. Diese kdnnen z.B. aus den
bisherigen Modulprifungen entnommen sein, wenn eine Hausarbeit geschrieben oder eine
Prasentation zu einem Thema gehalten wurde. Sie konnen aber auch aktuelle fachdidaktische
Diskussionen und Fragestellungen aufgreifen (z.B. Lehren und Lernen mit digitalen Medien,
Inklusion, Kompetenzorientierung).

3. Ausgewahlte Forschungsthemen und -methoden

Das Themenspektrum aus der Didaktik und Methodik des Grundschul- und Sekundarschulenglisch-
unterrichts ist weitreichend und vielfdltig. Studierende des Faches Englisch in der Grundschule
setzten sich bislang mit spezifischen grundschuldidaktischen Themen auseinander (z.B. Storytelling,
Einsatz von Handpuppen). Im Sekundarbereich haben sich Studierende in den letzten vier Jahren mit
Fragen zur Wortschatzarbeit, Fehlerarbeit, Lehrwerken und Aspekten von Inklusion im Englischunt-
erricht beschéftigt (siehe Tabelle 1). Die Spannbreite an inhaltlichen Themen ist nicht nur eine natr-
liche Konsequenz der Interdisziplinaritdt des Faches Englisch, sondern dem personlichen Interesse
der Studierenden und der individuellen Begegnung mit dem Englischunterricht in der Praxis geschul-
det. Etwas anders sieht es dagegen bei der Wahl der Erhebungsmethoden aus, mit denen Daten flr
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die Beantwortung der Forschungsfrage gewonnen wurden. Hier sind der schriftliche Fragebogen und
das mundliche Interview (Leitfadeninterview) haufiger verwendet worden als andere Methoden der
empirischen Unterrichtsforschung, wie z.B. der systematischen Beobachtung von Unterricht mittels
Video- bzw. Audiografie oder Testverfahren zur Uberpriifung eines fremdsprachlichen Kompetenz-
bereichs (siehe hierzu auch Beitrage in Limberg & Jakel, 2016).

In der folgenden Tabelle sind einige Forschungsthemen und die entsprechende Datenerhebungs-

methode(n) aufgefiihrt, die von Englischstudierenden gewdhlt wurden:

Forschungsthema

Datenerhebungsmethode

Sprachmittlung im Englischunterricht

Fragebogen (Lehrkrifte)

Schreibkompetenz von Achtklasslern

Testverfahren
(schriftliche Leistungsfeststellung)

Wortschatzarbeit im Englischunterricht

Fragebogen (Schilerinnen und Schiler)

Einsatz von Englischlehrwerken im Unterricht

Unterrichtsbeobachtung
Lehrwerksanalyse

Notengebung im Fach Englisch

Fragebogen (Schilerinnen und Schiler)

Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf im Englischunterricht

Leitfadeninterview (Schilerinnen und Schiler)

Englischunterricht in einer IVK*

Leitfadeninterview (Schilerinnen und Schiiler)

Einsprachigkeit im Englischunterricht

Experteninterview (Lehrkrafte)

Fehlerkorrektur im Englischunterricht

Audiografie von Unterricht

Anwendung von Lesestrategien im Englischunter-
richt

Leitfadeninterview (Schilerinnen und Schiiler)
Textanalyse (Schilertexte)

Wortschatzerwerb im Englischunterricht mit Hilfe
einer App

Fragebogen (Schilerinnen und Schiler)
Testverfahren

Inklusion im Englischunterricht — Perspektive der
Englischlehrkrafte

Fragebogen (Lehrkrafte)

Erwartungen von Eltern an den Grundschul-
englischunterricht

Fragebogen (Eltern/Erziehungsberechtigte)

Bilingualer Unterricht in der Grundschule —
Sachunterricht auf Englisch

Unterrichtsbeobachtung

Prinzipien fachfremder Englischlehrkrafte in der

Leitfadeninterview (Lehrkrafte)

Grundschule
*Internationale Vorbereitungsklasse fir zugewanderte und geflichtete Kinder im Hamburger
Schulsystem, die als Vorbereitung fir den Ubergang in eine Regelklasse konzipiert ist.

Tabelle 1: Themen und Datenerhebungsmethoden aus dem Praxissemester im Fach Englisch

Die Auswahl an Themen zum forschenden Lernen im Fach Englisch kann sich von Aspekten des
Unterrichtsdiskurses (z.B. Einsprachigkeit, Fehlerkorrektur, Code-switching, Wartezeit, Fragestellun-
gen), Uber die Untersuchung von fremdsprachlichen Kompetenzbereichen (d.h. Horverstehen, Lese-
verstehen, Sprechen, Schreiben, Sprachmittlung, Wortschatz, Grammatik) bis hin zu interdiszipli-
naren Unterrichtsvorhaben (Bilingualer Unterricht, Projektarbeit) erstrecken. Auch Themen, die
nicht unmittelbar im Unterrichtsgeschehen verortet sind, kénnen untersucht werden (z.B. Erwartun-
gen von Eltern an den Englischunterricht). Reckermann (2017, S. 278) fihrt in dahnlicher Weise eine
Liste exemplarischer Forschungsgegenstiande mit unterschiedlichen Fokussen an (z.B. use of body
language and gestures, scaffolding, learner anxiety/willingness to communicate) und unterstreicht
noch mal die selbstédndige Wahl eines Themas als beglinstigender Faktor fir die Entwicklung einer
forschenden Grundhaltung (siehe auch Limberg, 2018; Gollub, Paulus, Rott & Veber, 2018). Studie-
rende mussen sich mit einer Frage auseinandersetzen, die sie personlich bedeutungsvoll und rele-
vant fUr den Englischunterricht finden. Die individuellen Erfahrungsraume in der jeweiligen Prakti-
kumsschule und in den hospitierten und selbstgestalteten Unterrichtsstunden sprechen gegen eine
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fur alle Englischstudierenden geltende Forschungsskizze. Die Ndhe zur konkreten Schulpraxis und die
Bedeutung des vor Ort erlebten Unterrichts sind fur die Themenfindung ausschlaggebend. Beson-
dere Unterrichtssituationen kénnen spannende Fragen hervorrufen, die schul- bzw. unterrichts-
spezifisch untersucht werden kénnen. Da der Englischunterricht in der Grundschule in Schleswig-
Holstein zu einem nicht unerheblichen Anteil immer noch von fachfremden Lehrkraften erteilt wird,
ergab sich in einem Fall die Frage, nach welchen Prinzipien und Malstaben diese Lehrkradfte den
Englischunterricht gestalten (siehe 4.3). In einem anderen Fall wurden im Englischunterricht der
Mittelstufe eines Gymnasiums erstmals langere Texte gelesen, so dass sich die Frage ergab, welche
Strategien die Schilerinnen und Schiler beim Lesen von englischen Texten (bewusst) einsetzen, um
die Texte zu verstehen und inhaltliche Fragen zu beantworten. Die Themenfindung ist sehr
individuell gepragt, sollte aber durch Rlcksprache mit der betreuenden Hochschullehrkraft
kontinuierlich begleitet und unterstltzt werden.

Die Perspektive auf ein Forschungsthema beeinflusst die Wahl der geeigneten Datenerhebungs-
methode und die Auswahl der Stichprobe (d.h. von welchen Personen in welcher Anzahl welche Da-
ten erhoben werden). Inklusion im Englischunterricht kann beispielsweise mit Blick auf die Planung
und Durchfliihrung von Unterricht erforscht werden. Dies stellt die Lehrkraft mit ihren didaktisch-
methodischen Entscheidungen und Unterrichtserfahrungen in den Mittelpunkt. Gleichzeitig kann
das Thema auch aus der Perspektive von betroffenen Schilerinnen und Schilern untersucht werden,
mit Schwerpunkt auf Fragen, wie sie den Englischunterricht wahrnehmen, in welchen (sprachlichen)
Bereichen sie (welche) Probleme haben und was ihnen beim Lernen der Fremdsprache Englisch im
Unterricht zusatzlich helfen kdnnte. Um eine gewisse Tiefe und Differenziertheit in der Befragung zu
erreichen, wdre ein qualitativer Forschungsansatz hier ein logischer Schritt, bei dem sich als
Datenerhebungsmethode ein Interview mit einer kleinen Auswahl von Lehrkréften bzw. Schiler-
innen und Schilern anbietet. Ist der Forschungsansatz explorativ, kann auch der Einsatz von offenen
Beobachtungsbdgen inklusive Aspekte des Englischunterrichts festhalten (siehe Schramm & Schwab,
2016, S. 146f., fir ein anderes Beispiel flr einen Beobachtungsbogen zum freien Sprechen). Die
GrofRe der Stichprobe ist abhdngig vom Forschungsdesign und der Fragestellung, sollte aber in jedem
Fall kontrollierbar, Uberschaubar und dem Umfang des Praxissemesters nach realistisch zu bear-
beiten sein (d.h. nicht zwingend reprasentativ, aber die aus den Daten resultierenden Auswertungen
sollten intersubjektiv nachvollziehbar sein). Neben den Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern
als primare Akteure im Unterricht kénnen fiir eine Forschungsarbeit auch andere Personen als
Zielgruppe in Betracht gezogen werden: Eltern und Erziehungsberechtigte, Schulsozialarbeiterinnen
und Sozialarbeiter, Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter oder Schulleiterinnen und Schulleiter. In
einem Fall wurden mit Hilfe eines Fragebogens, der an die Eltern von Grundschilerinnen und
Grundschulern verteilt wurde, untersucht, welche Erwartungen, Anspriche und Wiinsche sie an den
Englischunterricht haben und ob dies den Prinzipien und Zielen entspricht, die der Grundschuleng-
lischunterricht erflllen kann und laut Fachanforderungen soll.

Forschendes Lernen verlangt eine ernstzunehmende Sensibilitat fir diese Themen und fir den pro-
fessionellen Handlungsraum von Lehrkraften. Wird die fremde Unterrichtspraxis zum Gegenstand
des Forschenden Lernens (z.B. Unterricht der Mentorin/ des Mentors), so bedarf es eines gewissen
Feingeflhls und Respekts vor dem, was man in der Praxis beobachtet bzw. beobachten darf. Eine
gute, vertrauensvolle Beziehung zwischen Studierenden und den am Unterricht beteiligten Perso-
nen, also zur Lehrkraft und den Schilerinnen und Schilern, ist wichtig fur die Durchfihrung einer
Forschungsarbeit im Unterricht. Transparenz Uber Ziele, Freiwilligkeit der Teilnahme und Vertrau-
lichkeit im Umgang mit den gewonnenen Daten sind nur einige zentrale Aspekte, die man als For-
scherin/Forscher befolgen sollte (siehe hierzu Legutke & Schramm, 2016). Die Ubernahme der For-
scherrolle, die moglichst objektiv und neutral einen Gegenstand bzw. eine soziale Situation im Unter-
richt untersucht, ist eine nicht leicht umzusetzende Aufgabe fir Studierende im Praxissemester. Es
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ist auf der einen Seite durchaus sinnvoll, aufgrund der gleichzeitigen Ubernahme von zwei an-
spruchsvollen Aufgaben, als unterrichtende und als forschende Lehrkraft, fir die Forschungsarbeit
im Praxissemester beide Perspektiven zu vereinen und als Forschungskontext den eigenen Unter-
richt zu wahlen (im Sinne von Aktionsforschung). Allerdings kann die Analyse und das Verstandnis
von unterrichtlichen Situationen gerade zu Beginn der Lehramtsausbildung schwerfallen, wenn ein
praktischer Handlungsdruck vorhanden ist und eine gewisse Distanz zum eigenen Unterrichtsge-
schehen fehlt (vgl. Altrichter et al., 2018, S. 292-300; dazu auch Oldenburger Teamforschung, Fichten
et al., 2003).

4. Beispiele fiir Forschungsarbeiten im Praxissemester

Im Folgenden werden drei Beispiele fir studentische Forschungsarbeiten skizziert, um einen Einblick
in mogliche Themen und deren Erforschung zu bekommen, die Flensburger Englischstudierende im
Rahmen des Praxissemesters in den letzten Durchgdngen durchgefihrt haben. Zwei davon betreffen
den Englischunterricht in der Gemeinschaftsschule (4.1 & 4.2) und eins den Englischunterricht in der
Grundschule (4.3).

4.1. Thema Sprachmittlung

Sprachmittlung gilt im modernen Fremdsprachenunterricht als komplexe Kompetenz, die skills in
Ubersetzung und Interpretation von miindlichen und schriftlichen Texten abverlangt. Neben den vier
grundlegenden sprachlichen Fertigkeiten ist die Fahigkeit, in interkulturellen und interlingualen
Kontaktsituationen zu vermitteln, spatestens seit der Verbreitung und Etablierung des Gemein-
samen Europaischen Referenzrahmens (Europarat, 2001) ein aus dem Englischunterricht nicht mehr
wegzudenkender Kompetenzbereich. Die Fachanforderungen fir Englisch in Schleswig-Holstein
(2014) fuhren sie als integrativen Bestandteil der funktionalen kommunikativen Kompetenzen.
Mittlerweile gibt es in den zentralen Abschlussprifungen wie dem Abitur eine schriftliche Aufgabe
zur Sprachmittlung, was ebenfalls ihre Bedeutung fir die Vermittlung im Englischunterricht unter-
streicht. Da die Umsetzung bildungspolitischer und fachspezifischer Vorgaben in die Praxis oft zeitlich
verzogert und langsamer erfolgt als erwinscht, stellte sich fir eine Studentin im Sekundarschul-
lehramt vor einigen Jahren (als die Fachanforderungen gerade erst in Kraft getreten waren) die
Frage, inwieweit Englischlehrkrdfte an der Schule bereits bewusst Aufgaben zur Sprachmittlung im
Unterricht einsetzten und welches Verstdndnis von Sprachmittlung bei ihnen vorherrschte
(Sprachmittlung =/# Ubersetzen bzw. Dolmetschen). Fiir die Fallstudie wurde als Untersuchungs-
methode der schriftliche Fragebogen gewahlt, um ein breites Meinungsbild zu erfassen und neben
den Englischlehrkraften auch die Perspektive der Schilerinnen und Schiler einzufangen und zu
vergleichen.

Es wurden zunachst gemal des gewahlten quantitativen Forschungsansatzes Hypothesen hinsicht-
lich der Gbergeordneten Fragestellung formuliert, u.a. dass die Bedeutung von Sprachmittlungsauf-
gaben den Schilerinnen und Schilern der 9. und 10. Klasse nicht bekannt war und dass Sprachmitt-
lung in der Unterrichtspraxis eine nebensachliche Rolle einnahm. Diese Hypothesen basierten auf
einigen theoretischen Annahmen aus der fachdidaktischen Literatur und den ersten Beobachtungen
aus der Unterrichtspraxis. Als methodische Herangehensweise wurde der Fragebogen gewahlt (vgl.
Riemer, 2016; Arikan, 2017), bestehend aus einer Kombination von offenen und geschlossenen
Fragen. Der Studentin war es wichtig, das Verstandnis von Sprachmittlung und die Wahrnehmung
Uber dessen unterrichtliche Vermittlung sowohl von Seiten der Lehrkrafte als auch der Schilerinnen
und Schiiler einzufangen, da Sichtweisen zum Lehren und Lernen unterschiedlich ausfallen kénnen.
Mit einem schriftlichen Fragebogen kann man grolRere Probandengruppen erfassen (z.B. ganze
Klassen) und es lassen sich, abhdngig vom Grad der Standardisierung, die gewonnenen Daten quanti-
fizieren und vergleichen (vgl. Riemer, 2016). Insgesamt wurden vier Lehrkradfte und 134 Schilerinnen
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und Schuler aus dem 9. und 10. Jahrgang einer Gemeinschaftsschule befragt. Die Auswahl dieser
Zielgruppe hatte nicht nur praktische Griinde (d.h. es handelte sich hier um die hospitierten Klassen
wdahrend des Praxissemesters), sondern auch einen curricularen Hintergrund, da die mindliche
Sprachmittlung einer von flnf Fertigkeitsbereichen in den zentralen Abschlussprifungen zum
mittleren Schulabschluss bildet, auf den die Schilerinnen und Schiler am Ende der Mittelstufe
vorbereitet wurden. Die Auswertung erfolgte lber die Eingabe der Antworten in die Eingabemaske
in Excel. Die Antworten der geschlossenen Fragen wurden quantifiziert und die der offenen Fragen
inhaltlich zusammengefasst und strukturiert.

Die Ergebnisse der Auswertungen zeigen eine zunehmende Beschaftigung mit Sprachmittlungs-
aufgaben Uber die beiden Klassenstufen hinweg, wobei sich der Einsatz von Sprachmittlungsaufga-
ben im Englischunterricht zwischen den Lehrkraften zum Teil deutlich unterscheidet. Bei den
Schulerinnen und Schilern war ein differenziertes Verstandnis von Sprachmittlung als eine ,adressa-
ten-, sinn- und situationsgerechte Ubertragung von miindlichen, schriftlichen oder grafischen Infor-
mationen von einer Sprache in eine andere” (Thaler, 2012, S. 210) noch nicht vorhanden, auch nicht
in Klasse 10. Wahrend in Klasse 9 erst ein Viertel der befragten Schilerinnen und Schiler angaben,
etwas von Sprachmittlung gehort zu haben, waren es in Klasse 10 bereits 90%. Die Aussagen aus den
Fragebogen scheinen die Annahme zu bestéatigen, dass je ndher die sprachpraktische Abschluss-
priafung rickt, desto intensiver die Schilerinnen und Schiler vorbereitet und damit mehr Aufgaben
zur Sprachmittlung im Unterricht durchgeflhrt werden. Dies konnte ein Indiz fir die teilweise noch
weit verbreitete Praxis des teaching to the test sein, also der Fokus auf Inhalte und Textformate, die
in der Prifung zu erwarten sind (ebd., S. 23).

Ungeachtet der (damals) gerade neu eingeflihrten Fachanforderungen in Schleswig-Holstein sind
einige Ergebnisse dieser Forschungsarbeit positiv zu sehen, denn Sprachmittlung war bereits Be-
standteil des Englischunterrichts an dieser Schule. Demgegeniber wurden mangelnde Kenntnisse
unter den Schilerinnen und Schilern und eine tiefergehende Ausnutzung des didaktischen Poten-
zials an Sprachmittlungsaufgaben kritisch bewertet. Die Erkenntnisse aus dieser Arbeit zum For-
schenden Lernen kénnen richtungsweisend sein fir die eigene praktische Arbeit als zuklnftige Lehr-
kraft. Eine konkrete Ubertragung in die Praxis war zwar im Rahmen des Praxissemesters zeitlich nicht
moglich, so sind aber fir die Studentin die Bewusstmachung lber die Bedeutung der Thematik,
insbesondere die Fahigkeit in der heutigen Gesellschaft zwischen Personen mit verschiedenen
sprachlichen und kulturellen Hintergriinden zu vermitteln, und die Diagnose zur Rolle des Kompe-
tenzbereichs Sprachmittlung im Englischunterricht der Mittelstufe zwei wichtige Erkenntnisse, die
ihre Forschungsarbeit zu Tage gebracht haben. Diese Situationseinschatzung kann der Studentin
helfen, die Thematik in Zukunft systematisch in die Planung ihres Englischunterrichts aufzunehmen,
um die Schilerinnen und Schiler nicht nur punktuell auf eine Prifung vorzubereiten, sondern ihnen
Kenntnisse und Strategien im Umgang mit interkulturellen Begegnungssituationen zu vermitteln, die
situationslibergreifend und flexibel einsetzbar sind.

4.2. Thema Inklusion

Eine andere Arbeit zum Forschenden Lernen in einer Gemeinschaftsschule basierte auf Beobach-
tungen zum Umgang mit und Fdrderung von Schilerinnen und Schilern, die einen sonderpadago-
gischen Forderbedarf haben; die also erhebliche Schwierigkeiten beim Lernen (u.a. der englischen
Sprache) haben und daher im Unterricht besonders geférdert werden muissen. In der Landesverord-
nung Uber sonderpddagogische Férderung in Schleswig-Holstein (SoFVO, 2018) wird dieser Bedarf
als Beeintrachtigung in einem oder mehreren Forderschwerpunkten definiert, der aufgrund von
Behinderung, Entwicklung oder chronischer Krankheit entstanden ist und deshalb eine Teilnahme
am Unterricht nur mit besonderer Hilfe méglich macht. Zu den Férderschwerpunkten gehoéren u.a.
,Lernen’ und ,geistige Entwicklung’.
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Anders als der Grundschulenglischunterricht zeichnet sich der Englischunterricht in den weiterfih-
renden Schulen durch eine analytische, textbasierte und kognitiv anspruchsvolle Vorgehensweise
aus, die fir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf schnell zu Uberforde-
rung und Frustration fihren kann. MalBnahmen wie u.a. ein lernzieldifferenter Unterricht, ein geziel-
ter Einsatz von Visualisierungen, eine BerUcksichtigung von individueller Mehrsprachigkeit und eine
starkere handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung werden in der Fachliteratur vorgeschlagen (vgl.
Gehring, 2014), sind aber in der Praxis manchmal schwer zu realisieren. Die Beobachtungen, die eine
Studentin im Unterricht der Jahrgangsstufe 6 einer Gemeinschaftsschule machte, schienen dieses
Praxisdilemma zu offenbaren. Aus diesen Griinden ging sie der Frage nach, welche Erfahrungen
Schulerinnen und Schiler mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf im Englischunterricht
machen und wie sie bestimmte didaktisch-methodische Aspekte des Unterrichts wahrnehmen und
einordnen. Der Vergleich zwischen den beiden Lerngruppen war von besonderem Interesse, da die
Annahme bestand, dass der beobachtete Englischunterricht tendenziell eher auf Schilerinnen und
Schuler ausgerichtet war, die keinen speziellen Forderbedarf hatten.

Als Methode wahlte sie das Leitfadeninterview, um einerseits einen strukturierten Einblick in die
Wahrnehmung ausgewahlter Schilerinnen und Schiler zu bekommen und andererseits durch die
gezielte Steuerung von Fragen zu bestimmten Aspekten des Unterrichts, eine individuelle und
differenzierte Perspektive auf die personlichen Erfahrungen (inkl. der Problembereiche) zu bekom-
men. AuRerdem konnte durch die Nutzung eines Leitfadens eine gewisse Vergleichbarkeit hergestellt
werden. Ein weiterer Vorteil dieser Methode bestand darin, den Schilerinnen und Schiler Raum fir
Erklarungen und Klarstellungen zu geben, so dass , die interessierenden Aspekte des Untersuchungs-
gegenstandes zur Sprache kommen“ (Riemer, 2016, S. 163). Die Fragen wurden zu den Aspekten
,Lernumgebung’, ,Sprache (Einsprachigkeit)’, ,Verstandnis von Aufgaben’ und ,Hilfestellungen und
individuelle Forderung’ gestellt. Die Stichprobe umfasste vier Schilerinnen und Schiler aus Klasse 6
(je zweiJungen und Madchen), die in einer Inklusionsklasse seit dem 5. Jahrgang gemeinsam lernten.
Leider wurden keine genaueren Angaben zum Férderbedarf ,Lernen’ erhoben, so dass wenig Gber
die Lernbiographie dieser Schillerinnen und Schiler bekannt war.

Die Ergebnisse der mindlichen Befragung zeichneten ein differenziertes Bild. Die Lernumgebung
wurde insgesamt als wohlwollend empfunden. Akzeptanz von und Einbindung in die Klasse waren
vorhanden, auch wenn von bestimmten Schilerinnen und Schiler immer wieder Stérungen
ausgingen. Die beiden Schulerinnen und Schiler mit Forderschwerpunkt hatten ihre Schwierigkeit,
dem monolingualen Unterricht zu folgen und sich auf Englisch zu dulRern. Dies hatte Auswirkungen
auf die aktive Beteiligung und ihren Sprechanteil, da laut Aussage eines Schilers eine gewisse Angst
bestdnde, Worter falsch auszusprechen. Neben der englischen Erklarung wiinschten sich diese
Schilerinnen und Schiiler eine Ubersetzung ins Deutsche, um die Aufgabenstellungen besser zu
verstehen. Schriftliche Aufgaben, die mit Bildern und Symbolen versehen wurden, halfen dem
Verstandnis und wurden als Unterstitzung wahrgenommen. Interessant waren auch Aussagen in
Bezug auf die unterrichtliche Unterstltzung einer Forderpadagogin, die im Unterricht prasent war
und den beiden bei der Bearbeitung von Aufgaben zur Seite stand. Diese individuelle Hilfestellung
wurde teilweise als negativ empfunden, da sie die Schilerinnen und Schiler unter Druck setzte, die
jeweilige Aufgabe schnell und zielgerichtet zu bearbeiten. Lieber ware es ihnen, wenn sie Unter-
stitzung nur nach eigenem Ermessen bekdmen, um selbst zu entscheiden, wann und in welcher
Form sie Hilfe bendtigen.

Diese Arbeit zum Forschenden Lernen hat die Bedeutung der individuellen Perspektive der Schile-
rinnen und Schiler auf den Englischunterricht hervorgehoben und gezeigt, wie wichtig es ist, dass
man die Bedirfnisse, Erwartungen und Erfahrungen von Kindern gerade mit sonderpadagogischem
Forderbedarf gezielt diagnostizieren sollte, um Erkenntnisse fur eine (lernzieldifferente) Planung des
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Englischunterrichts zu gewinnen. Betrachtet man den Aspekt der aufgeklarten Einsprachigkeit, so
zeigt sich in diesem Fall, dass deutsche Erklarungen von Aufgabenstellungen (maoglichst von Schiler-
seite) eine Hilfe fur diese Schilerinnen und Schuler darstellen kann. Gleichzeitig missen Vorausset-
zungen und Gelegenheiten im Unterricht geschaffen werden, die sprachproduktiven Kompetenzen
dieser Schilerinnen und Schiler besser zu fordern (z.B. durch mehr Arbeit in Kleingruppen). Auch in
diesem Fall war eine Ubertragung der Erkenntnisse in die eigene Unterrichtspraxis wahrend des
Praxissemesters zeitlich nicht moglich. Dennoch kann man sagen, dass durch das Forschende Lernen
in dieser Klasse eine gewisse Sensibilisierung fir diese Gruppe von Schilerinnen und Schiler und
allgemein fir die bestehende Heterogenitat in einer Klasse geschaffen wurde. Diese kdnnte das Han-
deln in der Praxis in Zukunft positiv beeinflussen, in dem die Bedirfnisse einzelner Schilerinnen und
Schuler bewusst erfasst und adressiert werden.

4.3. Fachfremde Lehrkrafte in der Grundschule

Lehramtsstudierende, die das Fach Englisch fiir die Grundschule haben, begegnen in der Schule
wdahrend des Praxissemesters leider hdufig noch Kollegien, in denen keine Lehrkraft ein Hochschul-
studium vorweisen kann, welches die Qualifikation fir den frilhen Fremdsprachenunterricht Englisch
formal attestiert. Dieser Umstand ist der noch recht jungen Einfihrung des Faches Englisch in der
Grundschule geschuldet (bundesweit seit 2006/07) sowie die Folge von bildungspolitischen Ent-
scheidungen, die den Bedarf an Englischunterricht in den Klassen 3 und 4 durch Weiterbildungsmal3-
nahmen zu kompensieren versuchen, anstatt mehr ausgebildete Englischlehrkréfte in den Grund-
schulen einzustellen. Dies fihrt dazu, dass Englischunterricht in der Grundschule (Ubrigens nicht nur
in Schleswig-Holstein) zu einem nicht unerheblichen Teil von fachfremden Lehrkraften unterrichtet
wird und sich dieser Unterricht manchmal in der Praxis anders gestaltet, als die Grundschuldidaktik
dies vorsieht.

Diesem Umstand hat sich eine Studentin gewidmet, die an ihrer Praktikumsschule eine solche Situa-
tion vorfand. Es gab keine studierte Englischlehrkraft, so dass der Englischunterricht fachfremd von
der Klassenlehrerin lbernommen wurde. Die ersten Beobachtungen in den hospitierten Unterrichts-
stunden offenbarten einige Diskrepanzen zwischen dem, was in den Stunden passierte und was im
Laufe des Studiums als fachdidaktisches Wissen erworben wurde. Aus diesem Grund wahlte die
Studentin die Fragestellung, nach welchen Prinzipien fachfremde Lehrkrafte Englisch unterrichten
und untersuchte, ob sich hier Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Lehrkraften auf-
taten, aber auch im Vergleich zur Theorie der Grundschulenglischdidaktik. Als Forschungsmethode
bot sich die mindliche Befragung in Form eines Leitfadeninterviews an, um in einem offenen,
lockeren, aber teilstrukturierten Gesprach einen Einblick in die Handlungsprinzipien und -konzepte
der Lehrkrafte zu bekommen. Finf Lehrkrafte (darunter zwei mit Weiterbildungsqualifikation und
drei ohne jegliche Zertifizierung) konnten fir die Befragung gewonnen werden, unter denen sich
sowohl gerade erst eingestellte als auch erfahrende Lehrkrafte befanden. Die Gesprache wurden
audiografisch aufgezeichnet und anschlieRend transkribiert, um eine Textgrundlage fur eine qualita-
tive Inhaltsanalyse zu bilden.

Allen Lehrkraften waren wichtige Unterrichtsprinzipien bewusst und wurden je nach Moglichkeit im
Unterricht umgesetzt. Hierzu gehorten die Vermittlung von Spall am Fremdsprachenlernen, das
Primat des Mindlichen, der handlungsorientierte und spielerische Vermittlungsansatz ohne Leis-
tungsdruck und der Einsatz von vielfaltigen Materialien und Methoden. Wortschatzarbeit, so ein
Ergebnis der Befragung, fand im Wesentlichen auf der Wortebene statt, um einen Grundwortschatz
aufzubauen. Dies reduzierte die produktive Sprachverwendung auf ein Minimum an Wértern. Der
Einsatz der Schrift wurde unterschiedlich gesehen, aber tendenziell zurtickhaltend umgesetzt, u.a.,
weil es Unsicherheiten im Umgang mit der Schriftsprache gab. Mit Fehlern wurde tolerant umgegan-
gen. Die Technik des recast, also die indirekte Riickmeldung in Form einer korrekten Wiederholung
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des Schulerbeitrags, schien im Unterricht meist angewendet zu werden, um die Schilerinnen und
Schuler nicht zu entmutigen und den sprachlichen Input trotzdem korrekt zu wiederholen. Was die
Rolle der Lehrkraft als sprachliches Vorbild angeht, so waren sich die Lehrkrafte dieser Aufgabe zwar
bewusst, haderten allerdings mit der eigenen Sprachkompetenz und griffen daher des Ofteren auf
anderen Input zurlck (z.B. von CD). Interessant waren auch die Aussagen der erfahrenen Lehrkrafte,
die nach vielen Jahren anscheinend immer noch ein unsicheres Gefiihl beim Unterrichten des Faches
Englisch hatten.

Die Forschungsmethode der mundlichen Befragung skizzierte die innere Sicht der Lehrkrafte, die
aber auch teilweise Erwartungen und Wiinsche ausdrickten, die so in der Praxis nicht bzw. anders
umgesetzt wurden. Dies zeigte sich z.B. im Vergleich zwischen den Aussagen zum Einsatz der
Muttersprache und der tatsachlich beobachteten Unterrichtspraxis. Die Beobachtungen der Studen-
tin wichen hiervon teilweise ab, da im Unterricht auch viel Deutsch gesprochen wurde, obwohl den
Lehrkraften die Wichtigkeit eines guten englischsprachigen Vorbildes bewusst war. Wahrend des
Praxissemesters hatte die Studentin weite Teile des Englischunterrichts Gbernehmen dirfen, um sich
im selbstgestalteten Unterricht auszuprobieren und die von ihr wéhrend des Studiums erworbenen
Kenntnisse, Prinzipien und Fertigkeiten fir einen guten Grundschulenglischunterricht in die Praxis
umzusetzen. An diesem Beispiel zeigt sich, wie Aktionsforschung dazu beitragen kann, die Praxis
bewusst wahrzunehmen und ggf. durch adaptierte Handlungsstrategien zu verdndern. Konkret
bedeutete es in diesem Fall, dass der Unterricht nahezu vollstandig auf Englisch gehalten wurde, um
den sprachlichen Input fir die Schilerinnen und Schiler quantitativ zu erhéhen und moglichst
gualitativ zu verbessern. Die Schulerinnen und Schiler mussten sich zunachst an die neue Situation
gewodhnen, schienen sich aber schnell auf diese Unterrichtsgestaltung einzulassen und nach Aussage
der Studentin davon zu profitieren.

5. Schlussfolgerungen

Professionelle Kompetenzen von Englischlehrkraften setzen sich theoretisch zusammen aus drei
Wissensgebieten: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pddagogisches Wissen (Shulman, 1987,
vgl. Baumert & Kunter, 2006; Legutke & Schart, 2016). Zwar sind diese Wissensgebiete nicht trenn-
scharf voneinander abzugrenzen und bislang in der Fremdsprachendidaktik empirisch kaum begrin-
det, dennoch versucht die Lehrerinnen- und Lehrerbildung diese aufzugreifen und angehenden Lehr-
kraften schulspezifisches Grundlagen- und Anwendungswissen in den Bereichen zu vermitteln, die
in der Praxis relevant und fur die Praxis grundlegend sind. Einer fremdsprachlich, fachdidaktisch und
padagogisch qualifizierten Lehrkraft gelingt es, gemeinsam mit den Lernenden einen lebendigen,
dem Schul- und Unterrichtskontext angepassten, zeitgemallen Englischunterricht zu gestalten, in
dem Schlisselkompetenzen wie Mehrsprachigkeit, Sprachmittlung und interkulturelle Kompetenzen
erworben werden kénnen (vgl. Legutke & Schart, 2016, S. 10). Das Konzept des Forschenden Lernens
leistet hierzu einen substantiellen Beitrag, weil es auf einen Erkenntnisgewinn hin orientiert ist,
indem ,praktische Bezlige in der Lehrerausbildung fir die theoriegeleitete, selbstreflexive und selb-
standige Gestaltung von Lehr-Lernprozessen” (Baumgardt, 2014, S. 13) hergestellt werden. Durch
die selbststandige Auseinandersetzung mit dem Forschungsprozess und den Umgang mit den
Erkenntnissen und Erfahrungen, die Studierende wahrend des Praxissemesters machen, werden
neben den fachlichen, insbesondere die fachdidaktisch und auch padagogischen Handlungskompe-
tenzen bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung intensiv geschult.

Eine im kleinen Rahmen durchgeflihrte Forschungsarbeit hilft, die Erkenntnisse und Ergebnisse aus
der Praxis miteinander in Beziehung zu setzen und daraus Handlungsstrategien flr das eigene pro-
fessionelle Handeln im Unterricht und auch fiir die Arbeit in der Schule zu formulieren (vgl. Schocker-
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v. Ditfurth, 2003). Schocker-v. Ditfurth (2003) fasst die vielfaltigen Integrationsprozesse von Fach-
praktika flr die berufliche Entwicklung folgendermalien zusammen:

Das Fachpraktikum kann [...] als Phase der Kontinuitdt der beruflichen Entwicklung erfahren
werden, in dem sich ein bereits ausgeprégtes, reflektiertes Selbstverstdndnis aus einem
héheren Niveau stabilisiert. Es kann als normative Krise erfahren werden, wenn sich die eigenen
Vorstellungen vom Lehren und Lernen einer Fremdsprache grundsdtzlich von den Perspektiven
unterscheiden, denen die Studierenden in der Ausbildung begegnen. Oder es kann zu einer
ersten Konstituierung eines beruflichen Selbstverstdndnisses kommen, da fiir manche
Studierende diese Lernerfahrung der erste Anlass ist, der sie zu einem Nachdenken (lber ihr
Selbstverstdndnis veranlasst. (S. 195)

Diese normativen Krisen und ein sich konstituierendes Selbstverstandnis werden in den Forschungs-
arbeiten der Flensburger Studierenden in unterschiedlichen Nuancen sichtbar. Studierende werden
anregt, sich konstruktiv und kritisch mit der (eigenen oder fremden) Unterrichtspraxis zu beschaf-
tigen, wissenschaftliche Erkenntnisse und (fach-)didaktische Theorien einzubinden und den Dialog
mit Mentorin oder dem Mentor, den Fachkolleginnen und Fachkollegen vor Ort und den Hochschul-
lehrenden zu suchen, um erkenntnistheoretische Prozesse zum Lehren und Lernen der Fremd-
sprache Englisch zu aktivieren (anstatt einfache handlungspraktische, methodische Kenntnisse fir
den Unterricht zu erwerben). Man erhofft sich hieraus in der ersten Phase der berufsbiografischen
Entwicklung eine Haltung anzubahnen, ,bei der eine kritische Hinterfragung der eigenen Handlun-
gen unter Einbezug der Rahmenbedingungen und moglicher Handlungsalternativen selbstverstand-
lich ist” (Schissler & Schoning, 2017, S. 40).

Die inhaltliche Erarbeitung eines selbstgewahlten Forschungsthemas, die Formulierung einer kon-
kreten und untersuchbaren Forschungsfrage, die Auseinandersetzung mit einer Forschungsmetho-
dik und die Analyse von Erhebungsdaten sind Eckpfeiler des Ansatzes zum Forschenden Lernen. Die
Theorie-Praxis-Verzahnung und das situative Lernen in authentischen und persénlich bedeutsamen
Situationen fordern den Aufbau einer reflektierten Handlungskompetenz. Diese soll helfen, die
gegenwadrtigen und zukinftigen Herausforderungen im Unterricht und in der Schule besser zu
bewerkstelligen. Darlber hinaus wird auch der flexible Umgang mit wechselnden Unterrichts-
bedingungen, die Fahigkeit zur Arbeit im Team, also gemeinsam mit Fachkolleginnen und Kollegen
Unterricht zu planen, gestalten und reflektieren, und Probleme eigenstandig zu |6sen, geférdert (vgl.
ebd., 2017). Die studentischen Forschungsprojekte, die insbesondere im Rahmen von Aktionsfor-
schung die eigene unterrichtliche Handlungspraxis untersucht haben, haben fir die Studierenden
auch einen studienrelevanten Mehrwert. Viele dieser Projekte wurden fir die Masterabschlussarbeit
thematisch aufgegriffen und inhaltlich-methodisch ausgeweitet, um tiefergehende und umfassen-
dere Erkenntnisse zu der Thematik zu erwerben.

Alle 26 Studierenden aus dem Sekundarschullehramt Englisch, die in den letzten vier Jahren seitdem
es das Praxissemester an der Europa-Universitat Flensburg gibt, eine Forschungsarbeit im Fach
Englisch geschrieben haben, haben sich von ihren Begegnungen mit der Unterrichtspraxis leiten
lassen, um eigenstandig Ansatzpunkte flr die Findung eines Themas und die Entwicklung einer For-
schungsfrage zu gewinnen. Dies gilt ebenso fir die Studierenden, die das Fach Englisch im Lehramt
fir die Grundschule gewdhlt haben. Obwohl zu Beginn der Praxisphase viele Studierende teils ratlos
und teils Uberfordert vor der Aufgabe stehen, sich auf das Konzept des Forschenden Lernens einzu-
lassen und die Anforderungen, die eine mehrwaochige Praxisphase mit sich bringt, zu erfillen, scheint
bei vielen im Nachhinein eine gewisse Zufriedenheit und ein Verstandnis fir dieses Konzept
gewachsen zu sein, weil es nicht nur personlich bereichernd, sondern auch beruflich gewinnbringend
sein kann. Dies wird zumindest aus den Reflexionsgesprachen deutlich, die wir mit Studierenden bei
der Ruckgabe der Forschungsarbeit fihren. Die Entwicklung der Forschungsfrage wird in der
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jingsten Evaluation des Praxissemesters von den Studierenden auch nicht mehr als ganz so sehr
belastend empfunden und auch die Sinnhaftigkeit wird mehr gesehen, wissenschaftliche Theorie und
unterrichtliche Praxis in Beziehung zu setzen. Dennoch ist es noch ein weiter Weg, bis das Konzept
des Forschenden Lernens effektiv und nachhaltig in der Lehrerbildung verankert sein wird.
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Olaf Jakel Seminar fir Anglistik und Amerikanistik

Analysing Classroom English: Forschungsaufgaben im Fach Englisch in der
Grundschule als Action Research durch Diskursanalyse selbsterhobenen
Korpusmaterials

1. Einleitung

Seit Einflhrung des Praxissemesters in den reformierten Lehramtsstudiengdngen der EUF sind am
Seminar fur Anglistik und Amerikanistik besonders im Grundschulbereich eine Fille studentischer
Forschungsaufgaben erfolgreich durchgefiihrt worden. In vielen Féllen lieferten sie die Basis fur
substanzielle, praxisgesattigte Master-Abschlussarbeiten oder waren sogar bereits auch im Hinblick
darauf konzipiert worden. Wenngleich fir unsere Englischstudierenden hier prinzipiell eine grolRe
Freiheit in der Auswahl von Fragestellungen, Angang und Methodik besteht, soll im Folgenden doch
eine Orientierung gegeben werden, die auf den Erfahrungen der letzten flinf Jahre basiert und die
Besonderheiten des Fachs Englisch sowohl im Studium als auch bezlglich seines Unterrichts in der
Grundschule bericksichtigt.

So kristallisiert sich eine Art prototypische Vorgehensweise heraus, die aus Sicht des Faches klaren
Empfehlungscharakter hat: Pladiert wird fur eine studentische Action Research, untersuchbar prin-
zipiell mit Methodenmix, aber schwerpunktmaRig durch gezielte Diskursanalyse von authentischem
Classroom English, basierend auf Dokumentation und Transkription. Dies erlaubt eine Vielfalt indi-
vidueller Themen und Fragestellungen, von Fehler- und Spracharbeit, Gber den zielgerichteten Ein-
satz von Songs, Stories oder Ritualen, bis hin zu Methoden wie TPR (Total Physical Response) oder
dem Handpuppeneinsatz. Auch individuelle Unterrichtsversuche mit Bili/CLIL (Content and Language
Integrated Learning) -Ansatzen oder spezielle Forschungsinteressen wie Binnendifferenzierung oder
inklusives Unterrichten finden in diesem Rahmen ihren Platz.

Im Folgenden (Abschnitt 2) wird der Kern des prototypischen Angangs einer Forschungsaufgabe im
Fach Englisch in der Grundschule in seinen Hauptaspekten charakterisiert und begriindet. Danach
wird (in Abschnitt 3) die Vielfalt moglicher Themen und Fragestellungen ausgebreitet, bevor (in
Abschnitt 4) ein exemplarischer Ausschnitt aus einer studentischen Arbeit das hier propagierte
Vorgehen konkretisiert. AbschlieRend wird (in Abschnitt 5) ein kurzes Fazit gezogen.

2. Analysing Classroom English: Begriindung und Charakterisierung

Die in diesem Abschnitt vorgestellten Hauptaspekte des Vorgehens lassen sich durch folgende funf
Fragen beleuchten: (1) Warum Classroom English? (2) Was bedeutet die Korpuserstellung? (3)
Warum Diskursanalyse? (4) Was kann Methodenmix bedeuten? (5) Warum Action Research?

2.1. Warum Classroom English?

Far den im deutschen Schulsystem sowohl in der Grundschule als auch jenseits der Primarstufe
etablierten Unterricht von Englisch als Fremdsprache gilt prinzipiell (Jakel, 2010, S.9): ,,Gerade im
Fremdsprachenunterricht ist die Art der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden weitgehend
bestimmt durch die Formen der sprachlichen Kommunikation. Diese gilt es zu studieren.” Im Zeitalter
des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts ist dessen grundsatzliche Zielsprachigkeit fachdi-
daktischer Konsens (Jakel, 2016b, S. 107; vgl. Béttger, 2005, S. 79; Schmid-Schénbein, 2008, S: 65f.;
Thaler, 2012, S. 40f.), selbstverstandlich auch im Anfangsunterricht Englisch in der Grundschule:
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,Englisch ist Unterrichtssprache und orientiert sich am Sprachvorbild des native speaker” (Fachanfor-
derungen, 2018, S. 9; vgl. Jakel, 20164, S. 47). Anders als in manchen anderen Schulfachern ist also
die Sprache nicht nur Medium, sondern gleichzeitig auch Lerninhalt des Unterrichts; Englisch fun-
giert zugleich als Objekt- und als Metasprache. Diese Erkenntnis pragt bereits das gesamte Englisch-
studium, und so kommt es fir die Studierenden nicht Uberraschend, wenn die Beriicksichtigung des
Classroom English auch fur die Forschungsaufgaben in der Regel notwendig ist. Flr die Mehrzahl
denkbarer Themen zum Grundschulenglisch gehort der fremdsprachliche Unterrichtsdiskurs ins
Zentrum der Forschungsaufgabe.

2.2. Was bedeutet die Korpuserstellung?

Eine notige Voraussetzung zur empirischen Untersuchung des Unterrichtsdiskurses ist die mdglichst
verldssliche Dokumentation authentischen Unterrichtsgeschehens. Je nach verfolgter Fragestellung
kann die urspringliche Datenerhebung durch Videographie, Audiographie oder auch Mitschrift
erfolgen, woflr jeweils unterschiedliche Genehmigungsnotwendigkeiten ebenso zu bertcksichtigen
sind, wie die unterschiedlichen Vor- und Nachteile hinsichtlich der Authentizitdt des dokumentierten
Unterrichts. So wiinschenswert beispielsweise die Videoaufnahme einer TPR-Ubung oder des
Handpuppeneinsatzes sein mag, so ist das Aufbauen von Videokameras im Klassenzimmer nattrlich
,invasiver’ (im Sinne des bekannten Observer’s Paradox) fir das Unterrichtsgeschehen als die fur die
Rekonstruktion des Classroom Discourse bei vielen Fragestellungen oft ausreichende Audioaufnah-
me mit einem leistungsstarken Miniaufnahmegerat.

Sowohl bei Video- als auch bei Audiographie ist auf der Basis der Aufnahme eine Transkription zu
erstellen, die fir die meisten Zwecke mit einem einfach lesbaren Notationssystem auskommt (vgl.
Jakel, 2010, S. 10f.), wie es die Studierenden aus dem FLECC (Flensburg English Classroom Corpus)
kennen. Der nur anfangs ungewohnte Verfremdungseffekt der Umsetzung des immer Gberkomple-
xen Unterrichtsgeschehens in eine textliche ,Partitur’ ist dabei fir die Forschungsaufgabe von Vorteil
(Jakel, 2010, S. 12): ,Die Schriftform der [...] Transkripte [...] lenkt den Blick zwangslaufig starker auf
das ,Kleingeld’, die nuts and bolts der sprachlichen Detailarbeit im Englischunterricht.” Die Erstellung
von und Arbeit an authentischen Unterrichtskorpora gehért seit der Jahrtausendwende zu den
Markenzeichen der Flensburger Anglistik (siehe Jakel, 2010; Limberg & Jakel, 2016). Auch durch die
aktive Beteiligung von Studierenden im Praxissemester wird aus diesem Alleinstellungsmerkmal
unserer Englischlehrerinnen- und Englischlehrerausbildung ein weit ins Land ausstrahlender Leucht-
turm.

2.3. Warum Diskursanalyse?

Flr Englischstudierende ist die Diskursanalyse eine bereits in den Linguistik-Seminaren des Bachelor-
studiums nicht nur rezipierte, sondern auch exemplarisch an verschiedenen Textsorten wie Diskurs-
domédnen praktizierte Methode (vgl. Brown & Yule, 1983; McCarthy, Matthiessen & Slade, 2002;
Spencer-Oatey & Zegarac, 2002). Auch in englischdidaktischer Unterrichtsforschung spielt sie eine
wichtige Rolle (Allwright & Bailey, 1991; McCarthy, 1997; Sinclair & Coulthard, 1975 und 1992;
Walsh, 2006 und 2011) und wird demgemal reflektiert in unseren englischdidaktischen Lehrveran-
staltungen (vgl. Jakel, 2014). Von der Einflihrung im Bachelorstudium bis zu den Hauptseminaren der
stufenspezifischen Masterstudiengdnge dienen exemplarische Analysen von FLECC-Material der
Veranschaulichung bestimmter Ablaufe und Vermittlungsmethoden des Englischunterrichts. Der
Einsatz im Rahmen der Forschungsaufgabe nutzt also die bei unseren Studierenden angebahnte
Methodenkenntnis zu ihrer Professionalisierung als reflektierte Englischlehrkrafte: ,Da bei Daten-
analysen eigene Unterrichtserfahrungen fast zwangslaufig einflieen und mitreflektiert werden,
kann anhand von Transkriptanalysen nicht nur die eigene Beurteilungskompetenz entwickelt wer-
den, sondern auch ein differenziertes Bewusstsein flr unterrichtliche Ablaufe entstehen”
(Apeltauer, in Jakel, 2010, S. 5).
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2.4. Was kann Methodenmix bedeuten?

Wohl wurde bisher fiir eine bestimmte prototypische Methodik pladiert. Die Vielseitigkeit der hier
vorgestellten Diskursanalyse selbsterhobenen Korpusmaterials liegt aber neben ihrer thematischen
Unabhédngigkeit auch darin, dass sie sich problemlos mit anderen Methoden kombinieren ldsst. So
lasst sich die Analyse von Wortprotokollen interessanter Passagen des Unterrichtsgesprachs je nach
Erkenntnisinteresse sinnvoll ergdnzen durch eigene Feldnotizen zum beobachteten Unterrichtsge-
schehen. Auch Befragungen sowohl der Lehrkréafte als auch der Kinder lassen sich heranziehen (siehe
die Darlegungen zur Arbeit mit strukturierten oder leitfadengeleiteten Interviews oder Fragebdgen
in diesem Band). Und schlielllich kdnnen diverse Lernstandserhebungen oder Tests mit ihren
Ergebnissen Aufschluss Gber das Erreichen bestimmter Lernziele geben.

Ein weiterer Vorteil der hier favorisierten Diskursanalyse selbsterhobenen Korpusmaterials liegt in
ihrer prinzipiellen Offenheit flir sowohl deduktive wie induktive Vorgehensweisen. So lassen sich am
authentischen Korpusmaterial auf der einen Seite natlrlich bestimmte fachdidaktische Modelle
sowie theoretische Ansatze aus linguistischer Pragmatik (vgl. McCarthy, Matthiessen & Slade, 2002)
und Diskursanalyse (vgl. Spencer-Oatey & Zegarac, 2002) auf ihren realen Nutzwert zur Erklarung
echter Unterrichtsdiskurse deduktiv testen. Andererseits kdnnen auch die Diskursdaten als solche in
gesprachsanalytisch offener Manier (siehe Seedhouse, 2004; Schwab, 2009) induktiv zu neuen
Erkenntnissen beitragen. Empfehlenswert ist auch in dieser Hinsicht oftmals eine Mischung. —
Wenngleich schlieRlich bei allen so denkbaren Methodenkombinationen der Fokus prototypi-
scherweise auf qualitativen Fragestellungen liegt, ist auch auf dieser Ebene sehr wohl ein Mix mit
guantitativen Aspekten moglich und in vielen Fallen sehr sinnvoll (vgl. Jakel, 2010, S. 230; siehe auch
hierzu die Beitrage in diesem Band).

2.5. Warum Action Research?

Zwar lassen sich die meisten der bisherigen Ausfiihrungen auch auf die Untersuchung fremden
Unterrichts anwenden. Als noch lohnender hat sich aber durch langjahrige Praxiserprobung heraus-
gestellt, dass die Motivation der Studierenden zum ,forschenden Lernen” im Praxissemester gestei-
gert wird, wenn man sie zur Untersuchung ihres selbst gegebenen Englischunterrichts im Sinne von
Action Research anleitet (vgl. Altrichter, Posch & Spann, 2018). Dieser vorwiegend qualitativ orien-
tierte Forschungsansatz, bei dem Lehrkrafte den eigenen Unterricht systematisch, selbstreflexiv und
mit dem Ziel praktischer Verbesserung im Hinblick auf selbstgewahlte Aspekte untersuchen, hat eine
lange angloamerikanische Tradition (vgl. Burns, 2004). Im Kontext der Forschungsaufgabe bietet
dieser Ansatz gleich mehrere Vorteile. Erstens setzt er die besten Krafte der Studierenden frei, als
Teil ihres Praxissemesters moglichst guten Englischunterricht zu planen und durchzufiihren, um die-
sen dann retrospektiv auf sein Gelingen hin zu analysieren. Zweitens ist diese Art Action Research
die einzige Forschungsform, die in der spateren Alltagsrealitdt der Schulpraxis Uberhaupt noch eine
gewisse Rolle spielt, wenngleich nur durch die Aktivitdaten vereinzelter, hochengagierter Lehrkrafte.
Dieses schon vor Ende des akademischen Lehramtsstudiums anzubahnen und als Bestandteil der
Professionalisierung kiinftiger Lehrkradfte moglichst nachhaltig zu starken ist ein sinnvoller Aspekt des
,forschenden Lernens” im Praxissemester.

Hinzu kommt noch ein besonderes Charakteristikum des Englischunterrichts in der Grundschule.
Wahrend in manchen anderen Fachern kein Mangel an gestandenen Lehrkraften als Vorbildern be-
steht, deren fachkompetenter Unterricht eine reflektierende Untersuchung lohnen konnte, stellt
sich dies fir das vergleichsweise ,junge’ Grundschulfach Englisch leider anders dar: Englisch wird in
der Grundschule bedauerlicherweise immer noch in viel zu groRem Ausmal} fachfremd unterrichtet
(vgl. Jakel, 2016b, S. 106). Dass ohne eine ordentlich studierte Lehrkraft solcher Englischunterricht
weit von einer ,Best Practice’ entfernt ist, kann nicht verwundern. Oftmals sind unsere gut auf die
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Praxis vorbereiteten Englischstudierenden in Ermangelung studierter Mentorinnen und Mentoren
besser fir den Grundschulenglischunterricht qualifiziert als ihre schulischen Anleiterinnen und An-
leiter. Diesen ausbildungspraktischen Nachteil kbnnen wir zumindest im Kontext der Forschungsauf-
gabe in einen akademischen Vorteil ummiinzen, wenn die Englischstudierenden selbst als Unter-
richtende agieren: Vielleicht nicht der ,beste’ Grund, aber immer noch ein weiteres, starkes Motiv
flr Action Research.

3. Vielfalt moéglicher Themen und Fragestellungen

Aus Sicht des Seminars fir Anglistik und Amerikanistik stellt das Praxissemester unter anderem auch
einen dulerst fruchtbaren Nahrboden flr eine ganz praxisorientierte Einheit von Forschung und
Lehre dar. Den wissenschaftlichen Rahmen fiir die studentischen Forschungsaufgaben bildet hierbei
die am Seminar arbeitende Forschungsgruppe Englischunterricht (F-EU), deren gemeinsames Ziel es
ist, Beitrage zu einer integrativen Fremdsprachendidaktik zu entwickeln, in deren Zentrum die Forde-
rung von Gesprachskompetenzen bei Lernenden insbesondere der Primarstufe sowie der Sekundar-
stufe  und Il steht. Dies erfordert eine zeitgemale (Stichwort Content and Language Integrated Lear-
ning, CLIL) Verbindung von Sprach-, Literatur- und Kulturdidaktik ebenso wie die Kombination von
schulpraxisorientierter, modellbildender Theoriearbeit mit einer qualitativen angewandt-linguisti-
schen Unterrichtsforschung (vgl. Limberg & Jékel, 2016).

Ein wichtiges Aufgabenfeld liegt hierbei in der Erforschung der Methodik bis ins Detail der konkreten
Redemittel, mit deren Hilfe Englischlehrkrafte schon im Primarbereich dieses Unterrichtsgesprach
sinnvoll anbahnen kénnen. Rolle und Funktion von Lehrerfragen und -impulsen sind sowohl fir den
Englischunterricht der Sekundarstufe als auch im Bereich Grundschulenglisch entscheidend, fur die
Primarstufe stellen sie sogar ein dezidiertes Forschungsdesiderat dar. Hierbei geht es nicht nur um
Grundlagen im Bereich von Sprachproduktion und diskursiver Strategien, sondern beinahe noch
grundsatzlicher um die methodische Einlbung eines aus sowohl Kontext wie Kotext sinnerschlieRen-
den Verstehens, und damit die Habitualisierung eines auf Fremdes und Ungewohntes neugierigen
,forschenden Lernens’ seitens der Grundschulkinder.

Wenn im Rahmen der F-EU auf der Datengrundlage authentischer Unterrichtskorpora nach Beispiel
des Flensburg English Classroom Corpus (Jakel, 2010) detailgenaue Analysen des Unterrichtsge-
sprachs im Englischunterricht vorgenommen werden, gilt ein zentrales Untersuchungsinteresse der
Fragestellung: Welche MalBnahmen der Lehrkraft erweisen sich als besonders schiileraktivierend
und gesprachsfordernd? Innerhalb des so beschriebenen Rahmen-Projekts finden sich folgende Teil-
Projekte: das schulformUbergreifende "Project ACE: Analysing Classroom English" sowie das grund-
schulspezifische Teilprojekt "Playful English Teaching (PET)" mit Schwerpunkten wie Aussprache-
schulung, Singen/Songs, Fehlerkorrektur und CLIL (Kunst, Sport, Mathematik, Musik; s.u.). Mit der
Wahl einer Forschungsaufgabe nach den hier dargelegten Empfehlungen kénnen sich Englischstu-
dierende an dieser hdchst aktuellen und fir die eigene Professionalisierung relevanten Unterrichts-
forschung beteiligen. Die folgenden Abschnitte werden hoffentlich die Feststellung Uberzeugend
plausibilisieren, dass dabei jede und jeder eine individuell passende Thematik finden diirfte. Ubrigens
bahnt sich diese Themenfindung in der Regel bereits durch individuelle Hausarbeitsprojekte in den
Englisch-Masterseminaren vor Beginn des Praxissemesters an und wird durch die betreuenden
Hochschullehrer durchgéngig intensiv betreut.

Wie bereits oben erwahnt, gibt es tatsachlich eine Vielfalt moglicher Themen und Fragestellungen,
die sich gut mit dem hier vertretenen Ansatz als Forschungsaufgabe untersuchen lassen. Ein enorm
wichtiges Feld betrifft dabei Fragen rund um die Zielsprachlichkeit des Englischunterrichts: Wie hoch
ist der Anteil Deutsch an der Lehrersprache? Welche Beispiele von deutschsprachigen AuRerungen
der Lehrkraft lassen sich finden? Gibt es Auffalligkeiten im gesprochenen Englisch der Lehrkraft?
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Wird deutlich artikuliert und klar verstandlich gesprochen? Wie ist die sprachliche Performanz der
Lehrkraft zu bewerten? Wie wirkt sie als fremdsprachliches Modell und Vorbild? Wie werden neue
Worter eingefihrt? Wie werden Arbeitsauftrage erteilt? Fir wie gelungen ist das fremdsprachendi-
daktisch-methodische Vorgehen der Lehrkraft einzuschatzen?

Ein mindestens so interessantes Untersuchungsfeld bietet die Schiilersprache: Wie stellen sich typi-
sche Schilerbeitrdge dar? Beschrianken sie sich auf Ein-Wort-AuRerungen? Welche erkennbaren
Chunks oder Satze werden aktiv produziert? Gibt es englischsprachige S-S-Interaktion? Welche Bei-
spiele lassen sich finden? Was fir typische Falle von englisch-deutschem Code-Switching treten auf?
Lohnend kann auch die Inventarisierung des passiven Wortschatzes verschiedener Kinder sein, eben-
so natlrlich die Inventarisierung ihres aktiven Wortschatzes. Welche Wortarten finden sich dabei?

Ein weiteres zentrales Feld im Fremdsprachenunterricht betrifft die eigentliche Spracharbeit (vgl.
Jakel, 2016b, S. 108f.): Was flr Fehler fallen auf? Welches sind typische Fehlertypen? Wie wird mit
ihnen umgegangen? Sind die Fehlerkorrekturen der Lehrkraft klar? Werden Recasts eingesetzt?
Werden diese von Schiilerseite wiederholt? Geschieht dies einzeln oder im Chorus? Gibt es Beispiele
von Selbstkorrektur? Gibt es Beispiele von Peer-Korrektur? Gibt die Lehrkraft positives Feedback?
Was fir Redemittel benutzt sie daflir? Was fir englische Classroom Phrases werden haufig von der
Lehrkraft benutzt? Was flr englische Classroom Phrases werden haufig von den Kindern benutzt?

Neben solch mikroanalytischen Fragestellungen gibt es natilrlich auch solche aus einer Makropers-
pektive: Wie nimmt sich der Aufbau einer ,ganz normalen’, alltaglichen Englischstunde aus? Welche
Phasen lassen sich unterscheiden? Wie lange dauern diese? Wie werden kleine, aber echte Rede-
/Kommunikationsanldsse geschaffen? Wie werden Kinder zum Englischsprechen gebracht? Wird
Schriftsprache eingesetzt? Wie und woflr geschieht dies genau? Finden sich typische Beispiele fur
Schriftbild-induzierte Fehlaussprachen? Was fir englischsprachige Rituale fallen Ihnen auf? Welche
Rolle spielen sie? Was fir Medien kommen zum Einsatz? Wie ldsst sich moglichst genau der Einsatz
von Tafel, Bildern, Posters, OHP, Horcassetten, CDs, Filmen, Computer, Smartphone, Interactive
Board etc. beschreiben? Wird ein Textbook/Workbook eingesetzt? Welches? Wie ist dies aufgebaut?
Wie wird damit gearbeitet?

Und naturlich bieten sich Fragen zu grundschulspezifischen Methoden an: Wie wird mit TPR gear-
beitet? Welche Geschichten kommen im Storytelling zum Einsatz? Gibt es erkennbare Formen der
Inszenierung? Welche? Wird mit klaren pre-listening activities gearbeitet? Beschreiben Sie diese
genau! Werden dezidierte Horauftrage oder andere while-listening activities vorgegeben? Welche
post-listening activities schliefen sich an? Welche englischen Songs kommen zum Einsatz? Wie
geschieht dies genau? Haben Sie den Eindruck, dass die Kinder gerne mitsingen? Welche Spiele
werden gespielt? Wie ist dabei der englischsprachige Anteil der Kinder? Wird eine Handpuppe
eingesetzt? Wie lassen sich Art und Charakter der Puppe genau beschreiben? Wie genau arbeitet die
Lehrkraft mit der Puppe?

Spannend und innovativ ist auch das noch sehr wenig erkundete Feld von CLIL-Versuchen in der
Primarstufe. Grundschulfacher mit besonderem Potenzial flir Content and Language Integrated Lear-
ning (vulgo: ,Bili) sind Kunst, Sport, Mathematik, Musik und (mit Einschrankungen) Sachunterricht.
Wie der CLIL-Unterricht auf Englisch in einem dieser Facher in der Grundschule aussehen kénnte,
kann optimalerweise anhand zeitlich beschrdankter Module oder spezieller Projekte explorativ
untersucht werden (siehe hierzu Abschnitt 4 dieses Beitrags zu einem Mathematik-CL/L-Versuch).

Noch einmal quer zu dieser Vielfalt an Themen und Fragestellungen lasst sich der Umgang mit Hete-
rogenitat und Inklusion im Englischunterricht der Grundschule untersuchen. Welche Rolle spielt
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Uberhaupt Binnendifferenzierung? In welcher Weise wird Mediation eingesetzt? Inwiefern beglins-
tigt der typisch holistische Ansatz eines Fremdsprachenlernens mit allen Sinnen die Special Needs
Kids diverser Pragung? Inwiefern beglnstigt der zielsprachige Englischunterricht Kinder mit anderen
Erstsprachen als Deutsch? Inwiefern ermoglicht er gerade Kindern mit eigener Migrations- oder gar
Fluchterfahrung die erfolgreiche Teilnahme? Dass das Fach Englisch im Vergleich mit anderen Grund-
schulfachern in diesen Hinsichten geradezu privilegiert scheint (Jakel, 2018), Iasst sich auch fir inklu-
sive Forschungsaufgaben nutzbar machen.

4. Analysing Classroom English: Beispielhafte Diskursanalyse

Nachdem bis hierher eine so grolRe Vielzahl an thematischen Moglichkeiten fiir die Forschungsauf-
gabe im Fach Englisch an der Grundschule ausgebreitet worden ist, erscheint es angebracht und
natzlich, den weiter oben (Abschnitt 2) in seinen Hauptaspekten charakterisierten Grundansatz noch
einmal anhand eines Best Practice-Beispiels zu konkretisieren. Hierzu eignet sich ganz besonders die
von Isabel Sierau 2016 auf der Basis einer sehr gelungenen Forschungsaufgabe verfasste Master-
arbeit 1, 2, 3 as easy as A, B, C: Wie geht Mathematikunterricht auf Englisch?”, und dies gleich aus
mehreren Grinden. Erstens ist diese Arbeit bereits (als Band 7 der Reihe F.L.A.L.R. — Flensburg
Linguistics: Applied and Interdisciplinary Research bei der Flensburg University Press) publiziert.
Zweitens exemplifiziert sie in der Tat den hier vertretenen Ansatz einer Action Research von selbst
geplantem und durchgeflhrtem Unterricht, in deren Zentrum die Diskursanalyse des selbst erho-
benen Classroom Discourse steht, und zwar in hochster Qualitdt. Die Charakterisierung dieser
studentischen Forschungsleistung als Best Practice wird Ubrigens drittens durch die Pramierung
dieser Arbeit als beste ihres Abschlussjahrgangs im Lehramtsmasterstudium der EUF bestatigt.

Wie der Titel verrat, geht es um ein CLIL-Modul zu Mathematikunterricht auf Englisch, das von der
Studentin geplant und mit einer vierten Grundschulklasse im Praxissemester durchgefihrt wurde.
Im 30-seitigen Hauptteil liefert Isabel Sierau eine detaillierte Diskursanalyse des per Audiographie
dokumentierten Unterrichtsgeschehens. Um einen unmittelbaren Eindruck zu geben, wird im
Folgenden ein langerer Ausschnitt aus dieser Masterarbeit (Sierau, 2019, S: 43ff.) unkommentiert
(und lediglich minimal gekiirzt) abgedruckt, der wohl fiir sich spricht. Was die Verfasserin hier exem-
plarisch analysiert, ist eine kurze Unterrichtsphase gut zwei Minuten nach Stundenbeginn:

»,Nach einer kurzen TPR (Total Physical Response) Phase, in der Reaktionen zu den Kommandos ,Put
your left/right hand up/down!” abgerufen wurden, folgt nun eine kurze Vokabelsicherung an der
Tafel. Die Lehrerin hat ein Pfeilkreuz an die Tafel gemalt und fragt nach den Richtungsangaben, die
zuvor in der TPR-Phase behandelt wurden, um dementsprechend das Kreuz zu etikettieren. Dieses
wird in dem folgenden Auszug festgehalten (T steht fur teacher, P fir pupil, wobei die anonymisierten
Kinder mit individuellen Siglen markiert sind):

[02:15]
13 i T What does up mean? In German. What does up mean? UP!
14 When | say: Put your hands UP! What does up mean... Emily?
15 r PE Hoch?
16 f T Hoch, good!

Zu Anfang richtet die Lehrerin die Frage (13) ,What does up mean?“ an die Schiler. Es handelt sich
hierbei um eine display-Frage, auch Vorfiihr-Frage genannt (Jakel 2016a: 51). Allwright und Bailey
(1991: 110) definieren die sogenannten , display questions” als eine Frage des Lehrers, die den Sch-
lern die Mdglichkeit gibt, ihr Wissen zu prasentieren. In den meisten Fallen ist dem Lehrer die Ant-
wort auf die Frage bereits bekannt. So auch in diesem Beispiel. Die Lehrperson nutzt die Vorfihr-
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Frage, um sich abzusichern, dass die Kinder in der vorigen TPR-Ubung die Vokabeln up, down, left
und right verinnerlicht haben. Nimmt man die Frage ,, What does up mean?” wortlich, so ware eine
addquate Antwort zu liefern jedoch schwierig und selbst in der Muttersprache ware eine solche Fra-
ge (Was bedeutet hoch?) schwer zu beantworten. Der folgende Zusatz (13) ,,In German.” senkt die
Anforderung auf ein angemessenes Grundschulniveau. Nun wird aus der eher offenen Frage, was up
bedeute, eine geschlossene Frage nach der Ubersetzung des Wortes ins Deutsche.

Des Weiteren wendet die Lehrerin mit der Ubersetzungsfrage die Methode der Mediation an. So
lasst die Lehrerin eine Schilerin die Rolle des Sprachmittlers ibernehmen und vermeidet gleichzeitig
selbst ins Deutsche zu verfallen. [...]

Die Lehrerin wiederholt im Anschluss die gestellte Frage (13), um moglicherweise zu erreichen, dass
sich alle Kinder angesprochen fiihlen oder, dass sich noch mehr Kinder beteiligen. Nachdem sich nun
ihrer Ansicht nach immer noch nicht genug Schiiler melden, betont sie noch einmal das ausschlag-
gebende Wort (13) ,Up!“ und bringt dieses nochmal in den Kontext der vorherigen TPR-Ubung (13,
14) ,,When | say: Put your hands UP!“. Damit erhofft sie sich eventuell, einen Bezug herzustellen und
somit den Kindern einen Denkanstol} zu geben. Nun folgen die Reaktionen im typischen Elizitierungs-
Austausch, welcher nach Sinclair und Coulthard (1992, S. 14) auf dem Muster ,Initiation — Response
— Follow up” (IRF; im folgenden Transkript mit Kleinbuchstaben i, r, f abgekirzt) beruht. Die Frage
der Lehrerin (13, 14) stellt die initiation dar, worauf die Schilerin die Antwort (15) ,Hoch?“ etwas
z6gerlich erwidert und die Lehrperson die Bestatigung und das Lob (16) ,,Hoch, good!“ als follow up
durchfuhrt:

Dieser dreistufige Austausch ist typisch fir den Fremdsprachenunterricht und wird im Folgenden

fortgesetzt.
17 i T So. What does down mean then? Put your hands bOwN. What
18 does down mean? Yes, Nico.
19 r PN Runter?
20 f T Good.
21 P [laut] Ahhh!
22 P Pscht!
23 i T What does left mean? Yes?
24 r PO Links?
25 f T Exactly! Left.
26 i What does right mean? Luis?
27 r PL Rechts?
28 f T Exactly. Really good! Right.

Die Lehrperson stellt wieder eine geschlossene Vorfuhr-Frage: (17) ,What does down mean then?”.
Hier scheint sie den Zusatz in German bereits vorauszusetzen. Die Ergdnzung des then deutet darauf
hin, dass die Kinder sich die Antwort der Frage aus der vorigen logisch erschliefen kénnten (Wenn
up hoch heiRt, was heillt DANN down?). Es findet dann noch einmal ein Rickbezug auf die TPR-Phase
statt: (17) ,,Put your hands DOWN.” Und die urspriingliche Frage wird noch einmal wiederholt (17,
18), bevor die Lehrerin einen Schiiler aufruft (18). Er liefert zogernd die Antwort (19) ,Runter?”,
woraufhin die Lehrerin mit einem Lob folgt (20) ,,Good".

Im Anschluss ist der Tonaufnahme eine interessante Interaktion zwischen zwei Schilern zu entneh-
men. Womoglich hat nun ein Schiler das Prinzip des Pfeilkreuzes an der Tafel verstanden, oder er
ahnt bereits, welche Vokabeln als ndchstes abgefragt werden, denn er artikuliert ein lautes (21)
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L,LAhhh!“. Flir diese ,Ruhestérung’ wird er direkt von einem Mitschiiler mit einem (22) ,Pscht!” zu-
rechtgewiesen. Diese Interaktion bleibt von der Lehrerin scheinbar unbemerkt, zumindest zeigt sie
keine Reaktion darauf. Sie fihrt ihren Unterricht unbeirrt mit weiteren Elizitierungs-Austauschen
fort. Die Schuler scheinen inzwischen vertrauter mit dem Frage-Typ der Lehrerin. Daher kann die
Lehrperson auf weitere Beziige zu der TPR-Ubung verzichten.

Obwohl bei dem letzten Austausch zwischen der Lehrerin und Luis (26, 27, 28) das Anforderungsni-
veau gering ist, lobt sie hier am deutlichsten: (28) ,,Exactly. Really good! Right.” Das mag daran liegen,
dass der betroffene Schiler verhaltensauffallig ist und nicht regelmalSig am Englischunterricht teil-
nimmt. Daher sind seine Meldung und die korrekte AuRerung besonders erfreulich. In diesem
Zusammenhang erklart McCarthy (2001, S. 17):

The teacher’s role as evaluator, for example, makes the follow-up move very important
in classrooms; where the follow-up move is withheld, the pupils are likely to suspect
that something is wrong [...].

Es muss also sensibel mit gerade einer solchen Situation umgegangen werden, damit auch dem
Schuler, der sich woméglich bereits benachteiligt oder ausgeschlossen fuhlt, nicht die Motivation,
sich zu beteiligen, genommen wird.” (Sierau, 2019, S. 43ff.)

Hier beenden wir den Abdruck der exemplarischen Diskursanalyse. Wie die Verfasserin diesen Unter-
richt auf Basis ihrer im Theoriestudium gewonnenen Erkenntnisse geplant und durchgefiihrt hat, um
ihn dann flr den Leser zu beschreiben und retrospektiv zu analysieren, ist rundum gelungen. Der
von ihr durchgangig auf Englisch gefiihrte Mathematikunterricht wird in einer reichen Auswahl akri-
bisch transkribierter Passagen detailreich, versiert, plausibel, klar und verstandlich transparent ge-
macht. Mit thematisch vielféltigen Schwerpunkten auf Unterrichtsinteraktion, IRF-Patterns, Framing
and Focussing sowie Fehlern, Ll-Interferenz, Fehlerarbeit nach Lyster & Ranta (1997) sowie
Motivation und Partnerarbeit beweist Frau Sierau aufRer einem guten unterrichtspraktischen Urteils-
vermaogen auch, dass sie versiert mit der relevanten Fachliteratur umgehen kann. Zu einer durch-
gangig hohen didaktischen Bewusstheit und ebensolchem Reflexionsniveau kommt begriindete
Selbstkritik an manchen Details des insgesamt nicht nur fir eine Berufsanfangerin durchaus ge-
lungenen Unterrichts.

Zur Erganzung dieses exemplarischen Einblicks werden im Anhang die aus dem Praxissemester her-
vorgegangenen und vom Verfasser betreuten Forschungs- und Masterarbeiten im Bereich Grund-
schulenglisch der letzten vier Jahre im Uberblick aufgefiihrt, an deren Titeln sich die enorme Vielfalt
der in ihrer Gberwiegenden Mehrheit qualitativ hochwertigen Arbeiten ablesen lasst. Die allermeis-
ten davon gehen auf gelungene Forschungsaufgaben zuriick und folgen groRtenteils dem hier vorge-
stellten prototypischen Ansatz.

5. Fazit

AbschlieRend bleibt zu betonen, dass die Forschungsaufgabe im Grundschulfach Englisch eine grolRe
Vielfalt an Méglichkeiten bietet (siehe oben, Abschnitt 3, sowie die Ubersicht iiber studentische For-
schungs- und Masterarbeiten der letzten Jahre im Anhang). Auch wenn ein prototypischer Ansatz
zur Diskursanalyse selbst gegebenen Englischunterrichts im Sinne von Action Research empfohlen
wird, tut dies der groRen Freiheit der Studierenden in der individuellen Ausgestaltung keinen Ab-
bruch; zumal ein Prototyp immer auch individuell begriindete Abweichungen zuldsst. Das in Ab-
schnitt 4 vorgestellte Beispiel belegt aber hoffentlich Gberzeugend, warum die Diskursanalyse von
Classroom English anhand eines selbst erstellten Korpus ertragreich und sinnvoll ist. Wahrend
andere Arbeiten je nach Erkenntnisinteresse starker verschiedenste Auspragungen von Methoden-
mix exemplifizieren, stand bei der hier vorgestellten Masterarbeit und der ihr zugrundeliegenden
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Forschungsaufgabe tatsachlich die qualitative Diskursanalyse im Fokus der Methodik. Dass es gerade
flr Fremdsprachenlehrkrafte besonders wichtig und zielfihrend ist, ein genaueres und reflektiertes
Verstandnis von Classroom Discourse zu entwickeln, ist unumstritten (vgl. Walsh, 2011, S. 1). Das
motivierende und viel Kreativitdt freisetzende Moment der studentischen Action Research im
Praxissemester ist aber hoffentlich hier auch spirbar geworden.

Es bleibt zu hoffen, dass in Zukunft noch mehr Englischstudierende die Chancen zur empirischen
Forschungsarbeit im noch wenig kartographierten Geldnde der Grundschulenglischdidaktik sehen
und ergreifen. Die individuelle Vielfalt qualitativ hochwertiger Arbeiten der letzten Jahre zeigt: es
lohnt sich! Frei nach dem Motto: ,,Can be done — can be fun —may not be for everyone.”

Anhang: Studentische Forschung in den ersten drei bzw. vier Praxissemestern im Fach Englisch in der
Grundschule im Uberblick

Im WS 2014/15, im WS 2015/16 sowie im WS 2016/17 wurden die ersten drei Durchgange des in die
reformierten Lehramts-Masterstudiengange der Europa-Universitat Flensburg integrierten Praxis-
semesters durchgefiihrt (die Auswertung des vierten Durchgangs ist noch nicht ganz abgeschlossen).
Fir das Fach Englisch in der Grundschule nahmen einmal 21 (2014/15), einmal 16 (2015/16) und
einmal 34 (2016/17) Studierende des 3. Semesters teil. Mit individueller Forschungsaufgabe betreut
wurden dabei 10 (2014/15) bzw. 6 (2015/16) und 10 (2016/17) der Praktikantinnen und Prakti-
kanten. Auch fur die Betreuung der oft darauf aufbauenden Masterarbeiten — 8 (2014/15) bzw. 6
(2015/16) und 9 (2016/17) an der Zahl — war ausschlieRlich der Verfasser zustandig.

Studierende Forschungsaufgabe MA-Thesis
WS 2014/15: 21 > 10 > 8
WS 2015/16: 16 > 6 > 6
WS 2016/17: 34 > 10 > 9
WS 2017/18: 28 > 8 > 7

2015: 8 Master-Abschlussarbeiten

D., L. (2015): Storytelling im Englischunterricht der Grundschule anhand der Bilderbiicher 'Mrs
Christmas' und 'Froggy Gets Dressed': Materialanalyse und Praxiserprobung.

G., A. (2015): Intercultural Learning in Primary School English Lessons: Possibilities, Approaches,
Problems.

K., J. (2015): Storytelling im Englischunterricht der Grundschule anhand einer Unterrichtseinheit zu
'Winnie the Witch': Planung, Durchfiihrung, Lernerfolg.

L., J. (2015): Der Einsatz einer Handpuppe im Englischunterricht an Grundschulen: Uberlegungen,
Unterrichtsentwirfe, Praxiserfahrungen.
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P., V. (2015): Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes einer Handpuppe im Englischunterricht der
Grundschule: Didaktisch-methodische Vorlberlegungen — praktische Durchfiihrung — Aus-
wertung.

S., F. (2015): Eine CLIL-Unterrichtseinheit zum Thema 'Wetter' und ihre Voraussetzungen.

S., T. (2015): Storytelling im Englischunterricht der Grundschule: Moéglichkeiten der Differenzierung
in heterogenen Lerngruppen am Beispiel von 'The Dragon of an Ordinary Family'.

S., L. (2015): Die ersten Stunden Grundschulenglischunterricht: Ausgangslage, didaktisch-methodi-
sche Prinzipien, Praxiserfahrung.

2016: 6 Master-Abschlussarbeiten

C., R. (2016): Ringo Starr’s ‘Octopus’s Garden’: Ein facheribergreifendes Unterrichtsprojekt.

H., M. (2016): Storytelling im Englischunterricht der Grundschule am Beispiel von 'Curious George
Rides a Bike': Didaktische Bearbeitung eines authentischen picture books.

M., J. (2016): Gemeinschaftlich singen im Englischunterricht der Grundschule: Eine Darstellung
zweier exemplarischer Unterrichtseinheiten.

M., L. (2016): Arbeitsauftrage im Englischunterricht der Grundschule.

R., J. (2016): Storytelling im Englischunterricht der Grundschule — am Beispiel einer Unterrichts-
einheit zum Thema ‘Food".

S., 1.(2016): 1, 2, 3 aseasy as A, B, C: Wie geht Mathematikunterricht auf Englisch?

2017: 9 Master-Abschlussarbeiten

B., N. (2017): Neigungskurs Englisch mit Erst- und Zweitklasslern: Exemplarische Planung, Durchfih-
rung und Reflexion.

H., J. (2017): Mindliche Fehler und ihre Behandlung im Grundschulenglischunterricht.

J., H. (2017): Facherlbergreifend unterrichten: Ein Entwurf fir die Verbindung von Kunst- und
Englischunterricht mit dem Thema Itsy Bitsy Spider.

L., C. (2017): Same procedure as every lesson — Wie beginnen Englischstunden in der Grundschule
und welche Rolle spielen dabei Rituale?

L., N. (2017): Storytelling im Englischunterricht der Grundschule: Didaktische Konzeption und Lern-
erfolg.

P., A. (2017): Der Anfangsunterricht im Fach Englisch: Exemplarische Konzeption der ersten zwei
Wochen des Englischunterrichts in der Grundschule.

S., R. (2017): Kunst auf Englisch? Didaktisch-methodische Konzeption und Erprobung einer CLIL-
Einheit in der Grundschule.

S., A.(2017): Total Physical Response (TPR) als Methode im Englischunterricht der Grundschule: Kon-
zeption, didaktisch-methodische Begriindung und Erprobung.

W., E. (2017): Die allererste Englischstunde: Didaktisch-methodische Prinzipien und Konzeption.
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2018: 4 Master-Abschlussarbeiten (nur die vom Verfasser betreuten)

E.,F.(2018) : Let’s sing a song! Der Einsatz von Songs im Englischunterricht der Grundschule: Konzep-
tion, Durchfiihrung und Auswertung eines Unterrichtsversuchs.

K., A. (2018): Counting on CLIL: Das Potenzial bilingualen Mathematikunterrichts in der Grundschule.

S., L. (2018): Der Einsatz von Storytelling zur Wortschatzarbeit im Englischunterricht der Grund-
schule: Exemplarische Erprobung und Auswertung einer Unterrichtseinheit zu Winnie the
Witch.

T., M. (2018): Der Einsatz von Total Physical Response zur Vokabeleinfihrung im Anfangsunterricht
des Faches Englisch in der Grundschule.
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Christian Stolz Abteilung fir Biologie und ihre Didaktik
(Physische Geographie)

Forschendes Lernen im Praxissemester: Perspektiven aus dem Teilbereich
der Physischen Geographie

Der Beitrag versteht sich als Fundgrube und Ideengeber zur Themenfindung fiir Forschungsaufgaben,
die sich primdr im Teilbereich der Physischen Geographie verorten lassen.

1. Einleitung

Die Forschungsaufgabe im Praxissemester bietet Studierenden die Mdglichkeit, die schulische Praxis
mit , forschendem Lernen” zu einer relevanten empirischen Fragestellung ihrer Wahl zu verbinden.
Dieser Beitrag handelt von Perspektiven und Mdglichkeiten im naturwissenschaftlichen Teil des
Fachs Geographie und versteht sich als Fundgrube und Ideensammlung im Kontext zwischen Physi-
scher Geographie und Geographiedidaktik, der den Studierenden des Praxissemesters Anhaltspunk-
te zur Auswahl und Verortung ihrer Forschungsaufgabe liefern soll. Damit soll bewusst ein Gegenge-
wicht zu den im schulischen Kontext haufig stark humangeographisch gepragten Oberthemen
gesetzt werden. Es werden Moglichkeiten aufgezeigt, auch die naturwissenschaftliche Seite
gleichermallen in den Fokus zu rlicken. Weiterhin werden in diesem Beitrag auch Themen aus den
Bereichen kritische Kartographie, Nachhaltigkeitsforschung und Exkursionsdidaktik behandelt.

Das Fach Geographie gliedert sich in starkem MaRe in einen naturwissenschaftlichen physisch-
geographischen und in einen geistes- und sozialwissenschaftlichen human- bzw. kultur- oder anthro-
pogeographischen Teilbereich. Die Physische Geographie legt dabei den Fokus hauptsachlich auf
Klima, Geomorphologie und die Dynamik von Landschaften, Boden, Vegetation und Geodkologie.
Uber die Verknipfung beider Fachteile und die daraus resultierende zukiinftige Entwicklung wird seit
Jahrzehnten diskutiert. Mittlerweile hat sich mit der Gesellschaft-Umwelt-Forschung noch eine
sogenannte ,dritte Sdule” etabliert (Gebhardt et al., 2011), die sich aber in erster Linie ebenfalls
sozialwissenschaftlicher Methoden bedient und damit der Humangeographie haufig ndhersteht.

Wie viele andere (insbesondere geistes- und sozialwissenschaftliche) Facher erlebte auch die
Geographie Ende der 1960er und zu Beginn der 1970er Jahre einen beispiellosen Umbruch, der nicht
nur die traditionellen Paradigmen im Bereich der (insbesondere humangeographischen) Forschung,
sondern auch den schulischen Erdkunde-Unterricht betreffen sollte (Brogiato, 2005; Rinschede,
2007). Neben der Abkehr von der klassischen Landerkunde war die darauffolgende Einfiihrung einer
LAllgemeinen Geographie” mit dem Verlust groRer Teile der naturwissenschaftlich orientierten
physisch-geographischen Themenfelder im schulischen Curriculum verbunden (Hausmann &
Kirchberg, 1997). Heute kommt der Physischen Geographie, wie sie in Schleswig-Holstein im Rahmen
der Facher Heimat-, Welt- und Sachunterricht (HWS), Geographie (Erdkunde) und Weltkunde unter-
richtet wird, aufgrund der drangenden globalen Probleme des 21. Jahrhunderts wieder eine grofie,
immer starker werdende Relevanz in der Gesellschaft und im schulischen Lernen zu. Dazu gehéren
der anthropogen induzierte Klimawandel, die Zerstérung und Endlichkeit natirlicher Ressourcen,
Naturkatastrophen bei einer gleichzeitig grofRen Vulnerabilitdit moderner Gesellschaften und
Wirtschaftssysteme, Desertifikation, Bodenerosion und Bodenzerstorung, Artensterben und Was-
serknappheit (UNRIC, 2000; Deutscher Arbeitskreis fiir Geomorphologie, 2009). Die betreffenden
Fragestellungen machen auch vor der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiiler in Schleswig-Hol-
stein nicht Halt. Insbesondere die Lage des Bundeslandes zwischen den Meeren und seine Pragung
als erdgeschichtlich junger, kaltzeitlicher Sedimentationsraum pradestinieren ihn fir eine
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lebensweltnahe Herangehensweise an globale Fragestellungen vor der eigenen Haustir. Generell
bietet sich ein Besuch an der Westkiste an. Dabei kénnen Themenfelder wie Sturmfluten,
Kustenschutz, Mikroplastik, Meeresspiegelanstieg, postmoderner Landschaftswandel und neue
Energielandschaften behandelt werden. Weitere Fragestellungen wie Winderosion, Nitratbelastung
von Grund- und Oberflachenwasser, Rohstoffabbau (z.B. Kiesabbau, Erd6l- und Gasfoérderung),
sanfter Tourismus, nachhaltige Landwirtschaft und Naturschutz im Norden sind ebenso als Themen
geeignet und an mehreren Stellen in den Fachanforderungen verortbar.

Grundsatzlich sei darauf hingewiesen, dass die Forschungsaufgabe selbstverstandlich immer vorher
mit dem betreuenden Dozenten abzustimmen ist.

2. Untersuchungen zur Lernausgangssituation und zu Schiilervorstellungen

Zu den meisten Unterrichtsthemen ist bei den Schilerinnen und Schilern unterschiedlicher Jahr-
gangsstufen bereits Vorwissen vorhanden. Das betrifft insbesondere Themen aus dem Fach Geo-
graphie, die als besonders lebensweltnah gelten kdnnen. Der Ursprung dieses Wissens liegt meist im
Bereich des auBerschulischen Lernens (Medien, Elternhaus, private Ausflige/Urlaube), kann aber
auch durch vorangegangene Unterrichtseinheiten und Exkursionen, z.B. im Rahmen des Grundschul-
fachs HWS, erworben worden sein. Fur Lehrkréfte gehort es zu den Notwendigkeiten, dieses Vorwis-
sen bzw. die Schiilervorstellungen zu unterschiedlichen Themen als Lernausgangslage und —voraus-
setzung im Blick zu haben.

Flr Studierende im Praxissemester ergibt sich dadurch die Gelegenheit, entsprechende Schilervor-
stellungen im Rahmen ihrer Forschungsaufgabe zu untersuchen. Sie sind damit ein guter Ansatz zum
selbststandigen forschenden Lernen von Praktikantinnen und Praktikanten. Der Fantasie sind dabei
keine Grenzen gesetzt, so dass sich die aufgeflhrten und beschriebenen Beispiele nur als Anregun-
gen verstehen, die geradezu dazu einladen, sich selbst eine kreative Forschungsaufgabe einfallen zu
lassen. Mdglich sind insbesondere Abwandlungen in Bezug auf die betreffende Region, in der sich
die Schule befindet, das Interesse der Schilerinnen und Schiler sowie der Praktikantinnen und
Praktikanten selbst, vorangegangene oder noch vorgesehene Unterrichtsreihen und -themen.
Geeignete Methoden sind offene oder geschlossene Einzelfragen oder Fragebogen, die den Schilern
aulerhalb der reguldren Unterrichtszeit gestellt werden kdénnen. Eine Befragung ist (auch in Abhéan-
gigkeit von der Altersstufe und vom Leistungsniveau) schriftlich oder mundlich moglich.
Insbesondere die Antworten auf offene/qualitative Fragen sollten aufgezeichnet werden. Weiterhin
bietet es sich insbesondere im naturwissenschaftlichen Bereich an, von den Schilerinnen und
Schilern zu bestimmten Sachverhalten Skizzen anfertigen zu lassen. Weiterhin kann man ihnen
Fotos oder Zeichnungen vorlegen, die der Untermauerung der Fragestellung dienen oder die durch
die Schulerinnen und Schiiler beschrieben werden sollen. In jedem Fall ist es wichtig, dass vorher die
Erlaubnis der Eltern und der Schulleitung eingeholt wird. Zur Methodik bezlglich der fachgerechten
Erstellung von Fragebogen sei z.B. auf Mattisek et al. (2013) verwiesen.

2.1. Schiilervorstellungen zum Weltklima

Nicht nur bei Schilerinnen und Schilern, sondern selbst bei Studierenden oder anderen
Erwachsenen zeigt sich immer wieder, dass der definitionsgemaRe Unterschied zwischen den
Begriffen Wetter (Zustand der Atmosphdre ber wenige Stunden oder Tage), Witterung (Uber Tage
oder Wochen) und Klima (Messzeitraum (ber mindestens 30 Jahre am selben Ort; Hupfer & Kuttler,
2006) nicht klar ist. Zwar ist der Klimawandel Uber die Messreihen der letzten Jahrzehnte heute
schon gut nachweisbar. Dennoch kommt es immer wieder zu medialen Schnellschissen, bei denen
ein einzelner verregneter Winter oder eine Hitzewelle sofort der Klimaerwarmung in die Schuhe
geschoben werden, ebenso, wie in der Vergangenheit durch Boulevardbladtter immer wieder der
Beginn einer neuen Eiszeit postuliert wurde.



91

Dasselbe gilt fur die Vorstellung vom Klima in der eigenen Heimat. Es ist Tatsache, dass es an den
meisten Wetter-Messstationen in Deutschland in den Sommermonaten am meisten regnet
(mitteleuropdisches Sommermaximum; ebenda). Alleine diese Feststellung sorgt bei Studierenden
und erst recht bei Schilerinnen und Schilern regelmaRig fur ungldubige Blicke. Zu fest sitzt die
Bilderbuch-Vorstellung: Im Sommer scheint die Sonne und es ist trocken, im Winter schneit es und
dazwischen regnet es. Ein dhnlicher Fall liegt vor bei der sprichwortlichen ,weillen Weihnacht” (die
in Norddeutschland nachgewiesener Weise noch nie die Regel war). Spannend ist es auch, wenn man
Passanten oder Schiler die Jahresdurchschnittstemperatur eines Ortes schatzen ldsst (8,2 Grad in
Flensburg, 9 Grad in Hamburg-Fuhlsbittel, 9,2 Grad in Minchen, 15,4 Grad in Rom und 19,5 Grad in
Tel Aviv, um nur einige Beispiele zu nennen; Mihr, 2007). Fir Mitteleuropa liegen die Schatzwerte
meistens deutlich héher.

Auch global betrachtet ist die Schiilervorstellung vom Klima interessant. Das Thema ist i.d.R. fur die
5./6. Jahrgangsstufe vorgesehen. Wie ist eigentlich das Klima in den Tropen? Alleine diese Frage kann
sehr aufschlussreich sein, wenn man sie an Schilerinnen und Schuler stellt und auf den Ergebnissen
eine Unterrichtseinheit aufbaut. Die Antworten reichen erfahrungsgemafl meist von ,heilR” und
Limmer schones Wetter” bis ,kein Regen” u.a. Dies entspricht aber gerade beim Beispiel der Tropen
mit Ausnahme der standigen Hitze kaum der Realitat (in den Inneren Tropen regnet es fast taglich:
tropisches Regenwaldklima; in den dulReren Tropen existieren Regen- und Trockenzeiten: Savannen-
klima). Weitere mogliche Fragen in diesem Zusammenhang waren die nach der Vegetation bzw. nach
den haufig angebauten Agrarprodukten in den Tropen, nach eventuellen Jahreszeiten, nach den dort
lebenden Tieren, nach der Lebensweise der Menschen und nach der Verortung politischer Staaten
in den Tropen. Schnell landen so samtliche exotischen Friichte, Tiere und Landschaftsformen
(Regenwald wie Wiste) in der Schublade , Tropen”. Eine Unterrichtseinheit, die genau da ansetzt,
wird fur die Schilerinnen und Schiler zum willkommenen Aha-Erlebnis, das so bald nicht mehr aus
dem Kopf geht.

2.2. Schiilervorstellungen zum Treibhauseffekt und Klimawandel

Der anthropogen verursachte Klimawandel wird allerorten erwdhnt und diskutiert. Es ist daher nicht
verwunderlich, dass die Vorstellung davon auch Kinder und Heranwachsende fiir das Thema sensi-
bilisiert und zum Nachdenken anregt (vgl. Schuler, 2011) und dass die Frage nach den Folgen gestellt
wird. Wahrend zahllose vorgefertigte Unterrichtskonzepte und Arbeitsbdgen dort ansetzen, namlich
bei den Klimafolgen, wird oft auRer Acht gelassen, dass die Wirkungsweise des Treibhauseffektes
den Schiilerinnen und Schiilern haufig gar nicht klar ist (richtig ist, dass Molekule wie etwa Kohlen-
dioxid und Methan in der Lage sind, zurlickgestrahlte langwellige Warmestrahlung erneut zu reflek-
tieren und damit wie die Scheiben in einem Treibhaus wirken).

Haufige (falsche) Vorstellungsmuster sind folgende:

e Feuer verursacht Warme. Diese staut sich und fihrt zur Erderwdrmung. Oder so: Deswegen soll
man im Winter das Fenster nicht offenlassen, weil die Warme nach draullen entweicht und zur
Erderwarmung beitragt.

e (CO2-AusstoR ist dasselbe wie riechbare bzw. sichtbare Luftverschmutzung” (im Sinne von Rul3,
Rauch, Schwefeloxiden) bzw. ,CO2 ist giftig”.

e Das FCKW aus (friher verbreiteten) Spraydosen und Kihlschranken zerstort die Ozonschicht.
Dadurch wird weniger schadliche UV-Strahlung zurtickgehalten, die Hautkrebs verursachen kann
(richtig!). Durch das Ozonloch kommt mehr Warme auf die Erde und das Klima erwdrmt sich
(falschl).
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Bei den aufgefihrten Beispielen wird deutlich, dass hier drei verschiedene menschgemachte
Umweltphdnomene in einen Topf geworfen werden, namlich 1. die Luftverschmutzung durch Abga-
se (die z.B. sauren Regen und Atemwegserkrankungen verursachen kann), 2. die Zerstérung der
Ozonschicht (die nicht direkt mit dem Klimawandel in Verbindung steht) und 3. die Erderwarmung.

In Bezug auf Schleswig-Holstein besitzt auch das Thema Meeresspiegelanstieg eine besondere Rele-
vanz. Auch hier dominiert z.T. der Irrglaube, dass abschmelzendes arktisches Meereseis zum Anstieg
beitrage (was aber nicht stimmt: Aufgrund der Anomalie des Wassers hat der im Wasser befindliche
Teil von Meereis ein dhnliches Volumen wie Meerwasser). Vielmehr ist abschmelzendes Gletschereis
auf Landflachen fir einen Teil des Anstiegs verantwortlich. AuRRer Acht gelassen wird auRerdem
gerne die Ausdehnung der Ozeane bei einer ansteigenden globalen Mitteltemperatur (IPCC, 2014).

Bei der Klimadiskussion handelt es sich zweifellos um einen ganzen Themenkomplex, in dem sich
schnell sehr gut geeignete Forschungsfragen zu den entsprechenden Schilervorstellungen finden
lassen. Ein Pluspunkt ist die Aktualitdt der Thematik und die Omniprasenz als Haupt- oder Randthema
in unterschiedlichen geographischen Unterrichtsreihen und auch in anderen Fachern, wie etwa
Politik, Geschichte, Physik, Chemie oder Biologie. Zum Thema siehe auch Schuler (2011), der sich mit
Schilervorstellungen zum Klimawandel befasst hat.

2.3. Schiilervorstellungen zu Wiisten und Desertifikation

Unter einer Wiste wird gemeinhin eine Sandwdste (im Sinne eines Dinenfeldes oder Ergs) verstan-
den. Dabei trifft dieser Landschaftstyp nur auf rund 20 Prozent der weltweiten Wistengebiete zu.
Ahnliches gilt fiir die Verortung der meisten Wiisten (am Aquator = falsch; in den Subtropen = richtig)
und fur die Definition selbst: Trocken, heiR/kalt, vegetationsarm oder -frei. Weitere Fragen ergeben
sich zu Tieren und Menschen in der Wiste und zur Entstehung oder Herkunft von Sand und damit
auch zur Entstehung und Ausbreitung von Wuisten. Dabei kann es sinnvoll sein, den Schilerinnen
und Schilern auch Bilder vorzulegen, auf denen sie Wisten erkennen sollen, wie es bereits Schubert
(2011) praktiziert hat: Er berichtet von einem Schiler, der sinngemall angenommen hat, dass wenn
Erde austrocknet, immer Sand entsteht. Verbreitet sei auch die Vorstellung, dass Menschen in der
Wiste ausschlieBlich in Oasen leben. Als Beispiel zeigt Abb. 1 ein Diinenfeld in der Gobi (Mongolei).
Es entspricht der allgemeinen Vorstellung von einer (Sand-) Wiste bei Kindern wie auch bei
Erwachsenen. Abb. 2 zeigt dagegen eine Ansicht aus der Mojave-Wiste (US-Bundesstaat Utah). Es
handelt sich dabei um eine Fels- und Schuttwiste. Hieraus schlieRen erfahrungsgemal nicht alle
Befragten auf eine Wiste. Abgeleitet von den naturwissenschaftlichen Inhalten sind hier sinnvolle
Ableitungen zu humangeographischen Fragestellungen moglich.
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Abbildung 1: Abbildung 2:
Das Mongol-Els-Diinenfeld in der Gobi-Wiiste Eine Ansicht aus der Mojave-Wiiste im US-
(West-Mongolei). Bundesstaat Utah. Es handelt sich in diesem
Foto: Christian Stolz. Bereich um eine Fels- und Schuttwiiste.

Foto: Christian Stolz.

2.4. Schiilervorstellungen zu Eiszeiten und Gletschern

Die Tatsache, dass sich Norddeutschland und Teile des Alpenvorlandes einst unter mehreren hun-
dert Meter dickem Eis befanden, ist fir viele Menschen kaum vorstellbar. Dazu trdgt bei, dass den
meisten Menschen die Vorstellung eines Gletschers im Sinne eines stromenden Eiskorpers fehlt. Eis
ist aus der eigenen Lebenswelt eher als etwas Starres bekannt, das leicht zerbricht, wie z.B. eine
Eisscholle im Bach oder ein Eiswirfel im Glas. Dass es stromen und sich verformen kann, ist haufig
nicht klar. Aufgrund der Vorstellung des starren Eiskorpers Uberwiegt daher auch die Vorstellung des
Gletschers als ,Bulldozer”, der Schutt und Gesteinsmaterial vor sich herschiebt. Das ist jedoch nur
die halbe Wahrheit. Gletscher sind in der Regel viel eher FlieRbdnder, die in ihrem Nahrgebiet begin-
nen, wo Sie Schutt und Gesteinsbrocken aufnehmen, und im Zehrgebiet vor ihrer Endmorane enden,
Dort schmilzt das Eis und die Morane wachst auf diese Weise immer weiter an. Fir die Vermittlung
glazialmorphologischer Inhalte im Rahmen des Erdkundeunterrichts sind derartige Erkenntnisse aber
wichtig (vgl. Felzmann, 2013).

Eine andere Frage ist die, wie weit die Eiszeiten eigentlich zurlickliegen (richtig ist: die letzte Kaltzeit
endete vor 11.700 Jahren; das Ende der Vereisung in Schleswig-Holstein war aber bereits vor ca.
14.000 Jahren gekommen), ob es wahrend der Eiszeiten schon Menschen gab (ja!) und wie sich die
Abfolge mit anderen bekannten Phdnomenen der Erdgeschichte verhalt. Konkret kann man z.B. die
Frage stellen, ob Menschen noch auf Dinosaurier getroffen sind, so wie es einige Filme und Geschich-
ten fur Kinder vorgeben (richtig ist: nein, die Dinosaurier sind vor rund 65 Mio. Jahren ausgestorben,
wdahrend die ersten Frihmenschen erst vor gut 3 Mio. Jahren auftraten). Beispiele waren hier z.B.
die Zeichentrickfilme ,Familie Feuerstein” (Menschen leben mit Dinosauriern zusammen) und ,Ice
Age“ (eiszeitliche Organismen treffen auf Dinosaurier). In Bezug auf die Eiszeiten bzw. Vereisungen
und ihren Beginn bzw. ihr Ende finden sich ebenfalls fiktionale Elemente in Filmen. So endet bei den
»lce Age“-Filmen die Eiszeit sehr abrupt, wahrend im Blockbuster , The Day After Tomorrow” eine
neue Vereisung sehr rasch beginnt. Beides entspricht nicht der Realitat und dauert normalerweise
deutlich langer (Jahrzehnte bis Jahrtausende).

Moglich ist es in diesem Zusammenhang, z.B. Bilder der bekannten Filmhelden vorzulegen und nach
der Authentizitat zu fragen.
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2.5. Schiilervorstellungen zum Vulkanismus

Vulkanismus ist ein Thema, das Kinder hierzulande zwar einerseits interessiert und das ihnen durch
unterschiedliche Medien, wie z.B. Filme, das Internet oder Kinderbiicher, vertraut ist, wozu sie aber
kaum Uber eigene Erfahrungen verfligen. Entsprechend groR ist der Raum fir Spekulationen und
eigene Theorien. Obendrein haben Vulkane ohnehin etwas Mystisches und Faszinierendes an sich.
Die korrekten Bestandteile des kindlichen Vorwissens werden demnach vor einer Behandlung des
Themas im Unterricht vergleichsweise gering sein. Denn Kinder sind kaum in der Lage, unter-
schiedliche Vulkantypen zu benennen oder Auswurfprodukte zu klassifizieren. Auf die Herkunft von
Lava, Schlacke und Asche, namlich aus dem warmeren Erdinneren (besser dem Erdmantel) werden
sicherlich einige kommen. Spannend dirften Fragen sein wie ,Wo kommen Vulkane vor?“ bzw. ob
es auch in Deutschland Vulkane gibt (ja, z.B. in der Eifel), welche Materialien von Vulkanen geférdert
werden, ob es Menschen gibt, die im Umfeld von Vulkanen leben, ob Vulkane geféhrlich sind und ob
sie im Gegenzug aber auch einen Nutzen haben kdnnen. Interessant ist es auch zu Uberprifen, wie
Vulkane von Schilerinnen und Schilern aus unterschiedlichen Klassenstufen gezeichnet werden
(meist kommt dabei ein sog. Schichtvulkan heraus, eine Art spitzer Kegel mit schmalem Krater nach
Art des japanischen Fuji-san; vgl. Abb. 3). Bei der Auswertung derartiger Zeichnungen kann das
Vorhandensein bestimmter Merkmale bzw. verwendeter geometrischer Auspragungen (z.B. spitz,
flach, rund) statistisch erfasst werden. Zu Schiilervorstellungen in Bezug auf geowissenschaftliche
Phanomenen liegt die Dissertation von Conrad (2014) vor.

Abbildung 3: Kinderzeichnung eines Vulkans (selbst erhoben).

Fast immer kommt die Form eines Strato- bzw. Schichtvulkans dabei heraus, der auch weltweit der
haufigste Vulkantyp ist und sowohl Laven als auch Aschen férdern kann. Schildvulkane, wie z.B. der
Vogelsberg, Schlackenkegel, Maare und Calderen entsprechen dagegen haufig nicht den Schiilervor-
stellungen.

3. Untersuchungen zur Mental Map-Forschung

Die stark in der Wahrnehmungspsychologie verankerte Mental Map-Forschung beschaftigt sich da-
mit, dass die Weltbilder unterschiedlicher Menschen stets variieren und daher konstruiert sind. Sie
stimmen grundsétzlich nicht mit der Wirklichkeit Gberein. Lasst man Kinder, Jugendliche oder Er-
wachsene eine Karte eines bestimmten Ausschnitts der Erdoberflache zeichnen, kommen aufgrund
von Erfahrung, Vorwissen, Erwartung, Interessen und personlicher Bedeutung hdchst unterschied-
liche Ergebnisse dabei heraus (Kéck, 2006). Das Ergebnis hangt natlrlich auch vom personlichen
Zeichenvermaogen ab und ist nie maRstabsgetreu oder vollstandig.
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Grundsatzliche Beobachtungen dazu sind folgende: Nahe liegende oder bekannte topographische
Objekte oder Rdume werden haufig vergroRRert gezeichnet und damit Gberbewertet. Bei kleinmal3-
stablicheren Karten (z.B. Welt- oder Kontinentkarten) spielen Figlrlichkeiten, Reizhaltigkeit und
Strukturiertheit eine Rolle. Z.B. wird fast immer der italienische Stiefel eingetragen, ebenso die Briti-
schen Inseln oder Skandinavien, wahrend z.B. Grénland oder die koreanische Halbinsel haufiger
vergessen werden. Bekannte Rdume (z.B. die Heimatregion, Reiseldnder oder medial nahestehende
Raume, wie beispielsweise die USA) werden haufig tUberschatzt und andere Raume dafiir unter-
schatzt. Hier spielt der eigene Lebensweltbezug eine grolRe Rolle (ebenda).

Bei Weltkarten kommt auBerdem zum Tragen, dass Menschen die haufig verwendete aber nicht fla-
chentreue Mercator-Karte im Kopf haben. Insbesondere die Polargebiete wirken darauf stark vergro-
Rert und das fast fiinfzehnmal kleinere Gronland haufig fast so groRR wie der afrikanische Kontinent.

Eine guantitative Auswertung derartiger Kartenskizzen ist (dhnlich wie bei anderen Schulerzeich-
nungen) durch die statistische Erfassung des Vorhandenseins oder Fehlens bestimmter Erdregionen
bzw. Figlrlichkeiten (wie dem italienischen Stiefel) moglich. MaRstabsverzerrungen, die durch die
(unbewusste) Hervorhebung heimatnaher Gebiete oder durch den Einfluss der Mercator-Projektion
zustanden kommen, kénnen als Uber- bzw. Unterschatzungen erfasst werden. Dabei werden die
GroRenverhaltnisse zwischen verschiedener Erdregionen auf der Zeichnung ermittelt. Dies kann
rechnergestitzt mit einem Geographischen Informationssystem (GIS) oder mit Hilfe von Pixelzahlen
erfolgen. Per Hand kénnen die FlachengrofRen unter Zuhilfenahme von kariertem Pergamentpapier
ermittelt werden, indem die einzelnen Kastchen ausgezéhlt werden.

3.1. Weltkarte

Der Versuch, die Schilerinnen und Schiler eine Weltkarte aus dem Kopf zeichnen zu lassen, kann
dulerst aufschlussreich sein und eignet sich sehr gut als Forschungsaufgabe, die anschliefend analy-
siert werden kann: Verteilen Sie moglichst karierte DIN A4-Blatter an die Schilerinnen und Schiler
und lassen Sie sie unter Zeitdruck (in maximal 5-10 Minuten) mit dem Bleistift eine Weltkarte (in der
Regel eine Umrisskarte) skizzieren. Irgendwelche Vorlagen sind dabei nicht zugelassen. Beschrif-
tungen sind moglich. Untersuchen Sie das Ergebnis anschlieBend im Hinblick auf die Berlcksich-
tigung bestimmter Schlisselrdume (z.B. Grénland, den japanischen Archipel oder Australien) und
GroRenunterschiede (z.B. durch das Abzdhlen der von einer Erdregion bedeckten Karokastchen).
Uberlegen Sie, woher die Unterschiede stammen (bekannt/unbekannt oder u.U. vom Einfluss der
Mercatorkarte). Achten Sie auf augenscheinliche Figlrlichkeiten (Italien, Madagaskar, Neuseeland
u.a.). Setzen Sie das Ergebnis in Beziehung zu vergangenen Unterrichtseinheiten, bei denen z.B.
Weltkarten oder Globusse eingesetzt wurden.

3.2. Heimatort, Schulweg, Schulhof

Bereits aus dem HWS-Unterricht (in anderen Bundesldandern anders bezeichnet) ist das Zeichnen des
eigenen Schulwegs oder das Skizzieren des Schulgelandes, beispielsweise in Form einer Schatzkarte,
eine beliebte Ubung. Dabei kann tatsichlich ein ,Schatz’ auf dem Schulhof versteckt werden, z.B. in
Form einer Bonbontite. Kinder erkennen so schnell die Notwendigkeit von Legende und Malstab
(weil andere ihre Karte ansonsten nicht verstehen bzw. weil der , Schatz” ohne genaue MalRangaben
nicht gefunden werden kann). Fur die Forschungsaufgabe im Praktikum in der Sekundarstufe | eignet
sich die Methode ebenso. Es ist spannend zu sehen, wie sehr sich die Karten aufgrund unterschied-
licher Raumvorstellungen individuell unterscheiden. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse tragen
dazu bei, den nachfolgenden Unterricht zielgruppenorientierter zu gestalten und insbesondere Defi-
zite auszugleichen.
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4. Untersuchungen zu Exkursionskonzepten und Geldndeiibungen mit
Schiilerinnen und Schiilern

Exkursionen und Gelandelbungen im Freien oder an anderen aufRerschulischen Lernorten sind seit
je her ein Alleinstellungsmerkmal der Geographie und sollten auch in der Schule moglichst haufig
durchgefiihrt werden. Grundsatzlich wird bei Exkursionen von einer deutlich erhéhten Behaltens-
leistung im Gegensatz zu anderen methodischen Groformen ausgegangen (Stolz & Feiler, 2018).
Hauptgrund dafir ist die VerknUpfung vermittelter oder selbst entdeckter Inhalte mit realen Erleb-
nissen. Die Gestaltungsmoglichkeiten sind immens. Zu fast jedem Unterrichtsthema lassen sich auch
geeignete Exkursionsziele finden, egal ob in Form einer Klassenfahrt, eines Tages- oder Halbtages-
ausflugs oder einfach durch einen Gang auf den Schulhof oder in den nahen Wald. Fir Problemstel-
lungen aus der Physischen Geographie eignen sich insbesondere auch Gewdsserufer und Kusten, z.B.
am nordfriesischen Wattenmeer, kleine Bache, Naturschutzgebiete, Brachflachen, landwirtschaft-
liche Betriebe, Entsorgungseinrichtungen, wie z.B. Klarwerke oder Miillsortieranlagen und Naturkun-
demuseen (Stolz, 2016). Wahrend einer Gelandelbung kénnen unterschiedliche Methoden und
Sozialformen zum Einsatz kommen. Studierende haben wahrend ihres Praktikums u.U. sogar die
Moglichkeit, diese zu erproben und einer Gelandelbung oder Exkursion mit Schilerinnen und
Schiilern beizuwohnen. Auch im Geldnde sind Stationsarbeit, konstruktivistische Ubungen und Beob-
achtungsaufgaben oder auch Ansatze des forschenden Lernens moglich (Neeb, 2011). Die Studieren-
den im Praktikum kénnen gezielt innovative Exkursionskonzepte entwerfen und didaktisch ausarbei-
ten, durchfiihren und reflektieren bzw. den Lernerfolg Gberprifen.

5. Untersuchungen zu Nachhaltigkeitskonzepten an Schulen

Die Forschungsaufgabe wahrend des Praxissemesters kann sich auch auf eine ausschliefllich fachwis-
senschaftliche Fragestellung beziehen. So verfligen auch Lehramtskandidaten durch ihr Bachelorstu-
dium an der Europa-Universitat Flensburg Uber ein breites und ausgereiftes Verstandnis ihres
Faches. In der Physischen Geographie sind es insbesondere Nachhaltigkeitsthemen in Bezug auf die
Schule, die in den Fokus genommen werden kénnen und sogar wertvolle Ansatzpunkte zur Weiter-
entwicklung der Bildungseinrichtung liefern kdnnen. Moglich sind dabei Forschungsaufgaben zu den
Themen Mill und Energie (siehe unten), aber auch zur naturnahen Gestaltung des Schulhofs und zu
bereits vorhandenen Projekten (z.B. Freilandlabor, Schulgarten, Schulimkerei u.a.).

Wichtig ist in jedem Fall, dass vorher die Genehmigung der Schulleitung und eventuell des Schul-
tragers fir eine derartige Untersuchung vorliegen muss. Bei der Befragung von Schulerinnen und
Schiler bedarf es wie immer des Einverstandnisses der Eltern. Sinnvoll ist auRerdem die vorherige
Sichtung eventuell bereits vorhandener Nachhaltigkeitskonzepte der Schule, des Kreises/Amtes oder
der Stadt/Gemeinde.

5.1. Miillaufkommen und Miilltrennung

Untersuchungsgegenstande kdnnen Millaufkommen, Mullvermeidung und Mdlltrennung sowie die
Sauberkeit auf dem Schulhof sein. Dazu sind Kartierungen, Zahlungen/Messungen und Befragungen
von Schulerinnen und Schilern und Lehrkraften moglich. Aus den gewonnenen Daten kénnen Kon-
zepte entwickelt werden, die der Weiterentwicklung der Schule dienen. Haufige Ansatzpunkte sind
die Eindammung des Papierverbrauchs (auch im Unterricht, z.B. in Bezug auf Flipcharts, klassische
Tafeln oder Activeboards), die korrekte Milltrennung (im Klassenraum, auf dem Pausenhof),
Abfallsammelaktionen auf dem Schulhof und handlungsorientierte Unterrichtskonzepte oder Spiele,
beispielsweise zur aktiven Millvermeidung wahrend eines Schulfrihstiicks. Vorher sollten
Informationen Uber das Abfallentsorgungssystem der betroffenen Kommune eingeholt werden.
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5.2. Energieverbrauch

Ahnliche Méglichkeiten eréffnet das Thema Energie. Wo kann an der Schule Strom eingespart wer-
den, wo befinden sich Stromfresser? Wie ist das Bewusstsein der Schilerinnen und Schiiler sowie
der Lehrkrafte zu dem Thema? Gibt es bereits dementsprechende Ansatze und falls ja, wie wurden
sie umgesetzt (z.B. mittels automatischer Lichtabschaltung durch Bewegungsmelder, durch das
Ersetzen veralteter Gerate oder die Nutzung des Schulgelandes oder der Dachflachen zur Energieer-
zeugung, wie etwa durch Fotovoltaik)?

6. Fazit

Das Praxissemester bietet gute Moglichkeiten, um sich im Rahmen des ,forschenden Lernens” mit
unterschiedlichen Sachverhalten empirisch und theoretisch auseinanderzusetzen, die relevant sind
fur den Teilbereich der Physischen Geographie. Mdglich sind Untersuchungen zu Schilervorstellun-
gen, beispielsweise zum Klimawandel, zu Vulkanen, Gletschern, Wisten und Desertifikationsprozes-
sen. Weiterhin kdnnen eigene innovative und fantasievolle Exkursionskonzepte erstellt, erprobt und
analysiert werden. Eine rein fachwissenschaftliche Perspektive bieten Forschungsaufgaben, die sich
mit der Umsetzung von Nachhaltigkeitszielen an der Schule auseinandersetzen. Die Uberginge zur
Humangeographie und zu anderen Fachern sind dabei flieRend.
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,»Ist das jetzt Theorie oder Praxis?“ — Uber epistemologische Verwirrungen
und geographische Orientierungshilfen beim forschenden Lernen in der
universitaren Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Der Beitrag analysiert zundchst die Herausforderungen und Missverstdndnisse bei der Durchfiihrung
des Praxissemesters im Teilstudiengang Geographie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der
Europa-Universitét Flensburg. Anschlieflend werden auf Grundlage des Konzepts des Forschenden
Lernens Potenziale und konkrete Umsetzungsméglichkeiten flir studentische Forschungsarbeiten im
Praxisfeld Schule aus Sicht des Faches Geographie vorgestellt.

1. Einflihrung

Jetzt vergessen Sie mal alles, was Sie in der Universitat gelernt haben.”

Im Jahr 2014 wurde das Praxissemester an der Europa-Universitat Flensburg (EUF) als neues und
zentrales Studienelement der universitdren Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingefiihrt, welches von
den Studierenden des Master of Education nach Studienplan in ihrem dritten Semester besucht wird.
Damit kommt die Universitat der verbreiteten Forderung von Seiten der Politik, der Schulen und der
Studierenden selbst nach mehr Praxisanteilen nach. Gleichzeitig — quasi en passant — sollen dadurch
die groRRen Spaltungen Uberwunden werden: die Distanz zwischen Universitat und Schule, der Theo-
rie-Praxis-Gap, aber auch die Kluft zwischen Forschung und Lehre.

Die Besonderheit — und gleichzeitig die Herausforderung — des Praxissemesters liegt darin, dass alle
drei an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beteiligten Institutionen — Universitat, Schule und
Lehrerausbildung — an der Betreuung und Begleitung der Studierenden involviert sind. Damit wird
das Praxissemester zu einem Begegnungsort dreier unterschiedlicher Lehr- und Lerninstitutionen,
die haufig eher in Form von othering Ubereinander kommunizieren, als in konstruktiven Dialogen
miteinander. Diese wechselseitige Fremdheit und diskursive Grenzmarkierung zeigt sich
beispielsweise in der bis heute vorzufindenden BegriRungsformel zu Beginn des Referendariats:
LJetzt vergessen Sie mal alles, was Sie in der Universitat gelernt haben” (Cramer, 2014, S. 353).

Die Studierenden des Praxissemesters finden sich haufig genau in diesem Spannungsfeld wieder, da
sie in diesen Monaten in der Schule unterrichten und gleichzeitig Begleitseminare an der Universitat
sowie Vernetzungsveranstaltungen des Instituts fiir Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Hol-
stein (IQSH) besuchen. Von den Beteiligten werden Anforderungen formuliert, die haufig vereinfa-
chend unter den Kategorien ,Theorie” und ,Praxis” verortet werden. Das Konzept des Forschenden
Lernens erdffnet hierbei Moglichkeiten einer Verbindung vermeintlich widerspriichlicher Katego-
rien.

Im vorliegenden Beitrag werden zunachst — in Bezug auf den Teilstudiengang Geographie im BA Bil-
dungswissenschaften und Master of Education an der Europa-Universitdat — die genannten Briche
und Herausforderungen unter besonderer Bericksichtigung der Erfahrungen des Praxissemesters
nachgezeichnet. AnschlieRend werden vor dem konzeptionellen Hintergrund des Forschenden
Lernens die bestehenden Praktiken der Verbindung und deren Potenziale erldutert. Der letzte
Abschnitt widmet sich der Darstellung moglicher Forschungsperspektiven, welche Studierenden und
Betreuenden Anregungen zur Umsetzung relevanter Forschungsaufgaben geben sollen.
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Eingangs sei noch bemerkt, dass beide Autoren aktuell in der universitaren Lehre verortet sind und
damit — trotz redlichen Bemihens — ein moglicher universitdrer Bias in der Darstellung und Bewer-
tung nicht immer ausgeschlossen werden kann.

2. Rahmenbedingungen des Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an der Europa-Universitit Flensburg

Im Praxissemester an der EUF besuchen die Studierenden begleitende Seminare in ihren beiden Stu-
dienfachern und in der Schulpadagogik. Am IQSH tauschen sie sich in regelmalig stattfindenden
Netzwerktreffen aus, gleichzeitig werden sie von Mentorinnen und Mentoren in der Schule begleitet.
Der Praxisblock in der Schule besteht aus Unterrichtshospitationen, eigener Unterrichtsgestaltung
und Schulbesuchen durch die Lehrenden der universitdren Begleitseminare.

Im Mittelpunkt des Praxissemesters steht die theoriegeleitete Auseinandersetzung mit der eigenen
Professionalisierung einerseits und der Institution Schule andererseits, welche durch ein Portfolio
und die Durchfihrung einer Forschungsaufgabe dokumentiert wird®®. Forschendes Lernen wird
hierbei an der EUF als ein Leitbild und Rahmenkonzept verstanden, welches innerhalb der einzelnen
Facher ausgestaltet wird. Der vorliegende Beitrag widmet sich im letzten Teil der Gestaltung und
Durchfihrung der Forschungsaufgabe, da diese aus universitarer Perspektive einen zentralen Aspekt
des Praxissemesters darstellt. Die Forschungsaufgabe stellt eine eigenstandige empirische Untersu-
chung dar, im Rahmen derer die Studierenden selbststdandig und problemorientiert eine wissen-
schaftliche Fragestellung im Bildungskontext entwerfen, diese mittels einer oder mehrerer Metho-
de(n) untersuchen und ihre Ergebnisse abschlielRend dokumentieren. Der Reflexion der Untersu-
chungsergebnisse unter Beriicksichtigung der angewandten Methodik wird in Hinblick auf die eigene
Professionalisierung eine besondere Bedeutung beigemessen (Grofmann, Bach & Winkel, 2017, S.
84).

3. Bisherige Erfahrungen und Darstellung der Herausforderungen

Das Praxissemester findet im dritten Semester des Master of Education statt, so dass die hier avi-
sierte Zielgruppe zuklnftiger Geographielehrerinnen und Lehrer bereits auf die im BA-Studium er-
arbeiteten fachwissenschaftlichen Grundlagen aufbauen koénnen. In den ersten beiden Semestern
des Masters standen neben einer fachwissenschaftlichen Veranstaltung drei fachdidaktische Semi-
nare zu aktuellen Forschungsfeldern und ihrer Umsetzung sowie aktuellen Entwicklungen in der Geo-
graphiedidaktik im Vordergrund. Das Praxissemester fordert durch das universitdre Begleitseminar
und die Forschungsaufgabe die Vertiefung der konzeptionellen Auseinandersetzung der im Studium
besuchten Seminare mit fachdidaktischen Strémungen sowie Bildungsprozessen und -institutionen.

Als eine zentrale Schwierigkeit des Praxissemesters stellt sich die Kluft zwischen dem Verstandnis
von Praxis vieler Studierender und dem Verstandnis von Praxis der Lehr-Lern-Forschung und vieler
Lehrender dar. ,Praxis” ist flr viele Studierende unhinterfragt positiv konnotiert, wohingegen
,Theorie” haufig als unndtig und somit lastig empfunden wird. ,,Forschung” wird in diesem subjekti-
vistischen Verstandnis zundchst der Theorie zugeschrieben, sodass die eigene Forschungspraxis, die

19 Einen zusammenfassenden Uberblick iiber die verschiedenen Elemente des Praxissemesters an der EUF
bieten GroRmann, Bach & Winkel (2017). Weiterfihrende praktische Informationen sowie die
zugrundeliegenden Regelungen sind auf der Homepage des Zentrums flr Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(ZfL) der EUF bereitgestellt. Hilfreiche Anregungen und praktische Ubungen zur Reflexion des eigenen
Professionalisierungsprozesses fiir Studierende finden sich in Schussler, Schwier, Klewin, Schicht, Schoning
& Weyland (2014).
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im Konzept des Forschenden Lernens stark gemacht wird, nicht der ,Praxis” sondern der ,Theorie”
zugeordnet wird (Cramer, 2014, S. 349). Dadurch entsteht fur die Studierenden ein (vermeintlicher)
Widerspruch zwischen Praxis im Sinne von eigenem Unterrichtshandeln und Forschungspraxis im
Rahmen Forschenden Lernens und der Forschungsaufgabe. Dies zeigen auch erste Evaluationen des
Praxissemesters an der EUF: ,Die meisten Studierenden betrachten die Forschungsaufgabe nach den
bislang vorliegenden Evaluationen des Praxissemesters (wie auch in anderen Bundeslandern) als eine
zusatzliche Belastung, die eher abgelehnt wird”“ (Winkel, 2017, S. 6). Der immer wieder postulierte
direkte Zusammenhang zwischen Praxisanteilen und Qualitdt der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
lasst sich hingegen nur eingeschrankt durch empirische Studien untermauern: ,Ein ,Mehr’ an
Praxisanteilen fuhrt aber nicht automatisch zu einer besseren Lehrerbildung bzw. korrespondiert
nicht unmittelbar mit der Professionalitatsentwicklung der Studierenden” (Weyland & Wittmann,
2017, S. 18). Hascher bezeichnet die Forderung nach mehr Praxisanteilen und die zugrundeliegende
Lunkritisch positive Haltung gegentiber der Praxis“ als ,,Mythos Praxis“ (Hascher, 2011, S. 8-9). Dieser
beruht auf zwei zentralen Denkfiguren: Die erste Denkfigur postuliert, dass Theorie allein defizitar
sei und deshalb durch Praxis aufgewertet werden musse. Entsprechend werde daraus abgeleitet,
dass Theorie nur dann akzeptabel sei, wenn sie sich in der Praxis bewahrt. Die zweite Denkfigur geht
davon aus, dass es das vorrangige Ziel des Studiums sei, die Handlungsfahigkeit der Studierenden im
anschlieBenden Berufsleben zu gewdhrleisten. Leitziel des Studiums sei somit die spadtere Praxis
(Schissler & Weyland, 2014, S. 27f.).

Problematisch an diesem Verstandnis von Praxis ist insbesondere die empirisch kaum zu belegende,
unhinterfragte Bedeutungsiberhdéhung von Erfahrungswissen, denn die Qualitat der Praxiserfah-
rung spielt in diesem Verstandnis haufig gar keine, oder nur eine untergeordnete Rolle. ,Hauptsache
Praxiserfahrung durch eigenes Tun“ — also Learning by doing - lautet das Credo. Dabei ,[...] bleibt
oftmals unreflektiert, dass die in der Schule beobachtete Praxis auch die Orientierung an unglnsti-
gen Vorbildern bedeuten kann und ein Sich-der-Erfahrung-Aussetzen zur Folge haben kann, dass
man sich Bewaltigungsstrategien aneignet, die professionell wenig gesattigt sind” (Schissler &
Weyland, 2014, S. 28).

Insgesamt gibt es — jenseits der geschilderten Uberschatzung von Studierenden - bislang kaum
belastbare wissenschaftliche Erkenntnisse zum tatsachlichen Lernerfolg und zu den langfristigen
Auswirkungen von Praxisphasen im Studium auf die spatere Qualitat des Unterrichts beziehungswie-
se der ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrer: ,Schulische Praxisphasen werden von Studierenden
vor allem unter dem Primat des Pragmatischen gesehen. Sie bewerten Praxisphasen in der Regel in
Abhangigkeit davon, ob sie auch unterrichten konnten. In der Retrospektive bewerten ehemalige
Studierende den Lernerfolg von Praxisphasen kritischer. Studierende verbinden schulische Praxis-
phasen i.d.R. mit einem Kompetenzzuwachs. Einen hohen Zuwachs sehen sie gerade im Bereich des
Unterrichtens. Dabei muss bezlglich der Bewertung eigener Fahigkeiten von einer Kompetenziber-
schatzung gesprochen werden” (Weyland & Wittmann, 2017, S. 22)

Auch von den Studierenden des Faches Geographie an der EUF wird in Diskussionen und Evaluations-
gesprachen die herausragende Relevanz von Praxisphasen fir die Entwicklung der eigenen Fahigkeit
zum Unterrichten artikuliert. Im Einklang mit den dargestellten Erkenntnissen ist auch hier die schu-
lische Praxis an sich sinnstiftend, wohingegen die im Studium angelegte wissenschaftliche Perspek-
tive auf Bildung, Schule und Unterricht als deutlich weniger relevant erachtet wird. Somit bleibt das
Ziel der Verzahnung von Studium und schulischer Berufspraxis haufig unerreicht.

Der zentrale Fokus der Theorie-Praxis-Debatte sollte somit auf der Gestaltung eines konstruktiven
und fur die Studierenden sinnstiftenden Dialogs zwischen forschungsbasierten Erkenntnissen und
Studieninhalten einerseits und praktischem (Unterrichts-)Erfahrungswissen andererseits liegen,
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denn ,[...] tatsachlich lassen sich viele Chancen mit Praxisphasen verbinden, werden diese als
Studienelement wahrgenommen und als Méglichkeit genutzt, sich die schulische Praxis auf der Folie
der Studieninhalte zu erschlieRen sowie Theorie und Praxis wechselseitig miteinander in Beziehung
zu setzen” (Schissler & Weyland, 2014, S. 29). Es gilt folglich deutlicher herauszuarbeiten, ,[...] dass
das Praxissemester eine der wenigen Gelegenheiten ist, um eine forschende Grundhaltung anhand
praktischer Erfahrungen aus Schule und Unterricht entwickeln zu kénnen” (Winkel, 2017, S. 6). Das
Forschende Lernen im Rahmen der Forschungsaufgabe bietet hierfir den konzeptionellen Rahmen,
denn in der Forschungsaufgabe wird eine wissenschaftliche und theoriegeleitete Perspektive auf
Unterricht, Lehrpersonlichkeit und Schule als Lernumfeld flr die Gestaltung von Bildungsprozessen
eingenommen und geférdert.

Aus den bisherigen Erfahrungen ergeben sich zwei wichtige formale Aspekte, die im Folgenden kurz
diskutiert werden sollen: Erstens die Frage der abgrenzenden Unterscheidung zwischen dem Praxis-
semester und der zweiten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beziiglich der Ausgestaltung
und der Rolle der Studierenden sowie zweitens die Bearbeitung des Portfolios und der Forschungs-
aufgabe im Spannungsfeld von unterschiedlichen Erwartungshorizonten.

Das Praxissemester ist Teil des Studiums und hat durch seine universitdre Verankerung zunachst
einen grundsatzlich anderen Charakter als der Vorbereitungsdienst nach Studienabschluss. Diese
Unterscheidung gilt es auch gegeniber Studierenden deutlich herauszuarbeiten, da deren Wahrneh-
mung mit der Prasenz in der schulischen Praxis eine deutlichere Orientierung an den Erwartungen
des zuklnftigen Arbeitgebers (IQSH, Schulleitung, Bildungsministerium) aufweist. Das Studium
erflllt in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung allerdings andere Aufgaben als der Vorbereitungs-
dienst: ,Im Rahmen eines mehrphasigen Ausbildungsmodells hat die universitdre Phase vor allem
die Aufgabe, Theorie- und Begriindungswissen sowie methodische Kenntnisse zur Analyse und Refle-
xion von Praxis zu vermitteln. Ein Theoriehintergrund ist insofern von Bedeutung, da damit eine
wesentliche Voraussetzung fir Reflexion geschaffen wird” (Fichten, 20173, S. 8).

Im Praxissemester besteht die Gefahr, dass Studierende durch das Zusammenwirken der ver-
schiedenen beteiligten Institutionen mit ihren jeweiligen Zielen mit unterschiedlichen und mog-
licherweise widersprichlichen Erwartungen konfrontiert werden. Die daraus resultierende Unzufrie-
denheit beziehungsweise Uberforderung wird hiufig von Beteiligten aller Institutionen in einer
reduktionistischen Theorie-Praxis-Dichotomie im oben genannten Sinne artikuliert. Diese verein-
fachende raumlich-institutionelle Verortung von Theorie an der Universitat und Praxis in der Schule
flhrt dazu, dass nicht nur die praktische Relevanz theoretischer Auseinandersetzungen Ubersehen
wird, sondern auch jegliche Form der handlungsorientierten universitaren Lehre sowie der For-
schungspraxis im Sinne des Forschenden Lernens unzutreffend eingeordnet wird. Diese epistemolo-
gische Verwirrung wird im Praxissemester besonders deutlich, denn hier verlassen die Studierenden
zwar raumlich zeitweise die Universitat, der Praxisblock in der Schule und die Veranstaltungen am
IQSH sind allerdings Teil und Erganzung der universitaren Lehre.

Eine weitere organisatorische Herausforderung ist die selbststandige zeitliche Gestaltung des Portfo-
lios und der Forschungsaufgabe im Sinne der Eigenstdandigkeit des Forschenden Lernens. Der Praxis-
block, wahrend dem die Studierenden in der Schule sind und im Rahmen dessen der Erhebungszeit-
raum der Untersuchung liegt, ist mit 10 bis 14 Wochen relativ knapp bemessen. In diesem Zeitraum
finden die Entwicklung einer Forschungsfrage, die Erstellung eines passenden Forschungsdesigns
und die Durchfiihrung der empirischen Untersuchung vor Ort statt. Dabei gilt es zu berUcksichtigen,
dass die erste Sitzung des Begleitseminars direkt vor Beginn des Praxisblocks stattfindet und die Stu-
dierenden auch Zeit bendtigen, um sich im neuen und ungewohnten Umfeld der Schule zurecht-
zufinden. Deshalb ist es fir die Studierenden wichtig, zligig nach Beginn des Praxissemesters mit der
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Arbeit an der Forschungsaufgabe zu beginnen, damit fur alle Arbeitsphasen der Forschung ausrei-
chend Zeit zur Verfligung steht. Eine bewahrte Zeitplanung sieht vor, die Forschungsfrage vor den
Herbstferien in Schleswig-Holstein definiert zu haben, wahrend der Ferien am Forschungsdesign zu
arbeiten und direkt nach Ferienende mit der Erhebung zu beginnen.

Mit Blick auf die institutionellen Rahmenbedingungen und die damit verbundenen Erwartungen er-
scheint der Begriff Praxissemester zu eng, wenn dabei nicht explizit auf die Praxis der Lehr-Lern-
Forschung rekurriert wird. Denn das (Forschungs- und) Praxissemester folgt in erster Linie dem kon-
zeptionellen Leitbild Forschenden Lernens. Dabei wird das vorrangige Ziel verfolgt, Bildungsprozesse
theoriegeleitet zu beobachten, zu dokumentieren und zu analysieren sowie diese Beobachtungen
vor dem Hintergrund fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher
Kenntnisse zu reflektieren.

4. Forschendes Lernen im Geographiestudium an der EUF

Der Begriff Forschendes Lernen beinhaltet die beiden Elemente Forschen und Lernen, die eng mit-
einander verbunden sind. Forschung verfolgt das Ziel der Erkenntnisgewinnung und damit der Wis-
sensgenerierung, was wiederum als Wissens- oder Erkenntnisgewinn und damit als (kollektiver oder
individueller) Lernfortschritt verstanden werden kann. Der Forschungsprozess selbst ist somit fur die
scientific community, wie flr das forschende Individuum selbst, immer auch ein Lernprozess. Umge-
kehrt kann das Lernen selbst auch Gegenstand von Forschung sein —in diesem Falle spricht man von
Lernforschung oder auch Bildungsforschung.

Der Teilstudiengang Geographie an der EUF ist von Beginn an auf die Entwicklung einer Forschenden-
perspektive angelegt: Die Metareflexion Uber das Fach, die Epistemologie des Faches und seiner
Entwicklung, die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der Wissensproduktion und Wissensdif-
fusion sowie die Paradigmen des Faches werden bereits im ersten Semester thematisiert. Da sich die
Geographie primar als empirische Wissenschaft versteht, erlernen Studierende in Vertiefungssemi-
naren die Anwendung von , Theorie” — verstanden als wissenschaftsbasierte Gedanken- und Wis-
senskonstrukte —auf ,Praxis” — verstanden als ausgewahlte Ausschnitte aus der sinnlich erfahrbaren
Wirklichkeit. Dieser Theorie-Praxis-Bezug wird in einem speziellen Methodenmodul nach wissen-
schaftlichen Qualitatsstandards in ein konkretes Forschungsprojekt transferiert.

Wahrend das Bachelorstudium vor allem das Ziel der Entwicklung des fachlichen Interesses und einer
ausgepragten Fachpersonlichkeit mit einem durch das Geographiestudium ,disziplinierten Blick” auf
die materielle, soziale und geistige Umwelt verfolgt, verschiebt sich dieser Schwerpunkt im Master
of Education auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiler und die damit verbundenen Lern-
bedingungen. Das forschende Lernen richtet sich somit weniger auf ,die Welt” als vielmehr auf ,,Bil-
dung” in allen ihren Dimensionen, zum Beispiel Bildungsprozesse, Bildungsungleichheiten, oder
Bildungsinstitutionen. Der nachfolgende Abschnitt beschaftigt sich zundchst mit dem Begriff des For-
schenden Lernens, bevor dessen Entwicklung im Verlauf der Geographielehrerinnenbildung an der
EUF dargestellt wird.

4.1. Vom Forschen und Lernen zum Forschenden Lernen

Im Folgenden wird das zugrundeliegende Zusammenspiel von Forschen und Lernen erlautert, da fur
Studierende Forschendes Lernen haufig ,[...] einen Kontrast zu dem im Studium sonst Ublichen Ler-
nen dar[stellt]. Wahrend fur [...] Prifungen aufgearbeitete Inhalte oftmals ,trages Wissen’ bleiben,
das schnell vergessen wird, wird im Rahmen von Forschendem Lernen gewonnenen Erkenntnissen
berufspraktische Relevanz und ein héherer Stellenwert zugeschrieben” (Fichten, 2017b, S. 33).
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Forschendes Lernen ist ein Lehr-Lernkonzept, bei dem Lernprozesse strukturell in Forschungspro-
zesse eingebettet sind. Es handelt sich um situiertes Lernen, das durch inhaltliches Erkenntnisinter-
esse, eine kritisch-reflexive Grundhaltung und hohe Lernerinnen- und Lernerautonomie charakte-
risiert ist. Die grolRe Gemeinsamkeit zwischen Forschen und Lernen liegt in der Problemorientierung.
Ausgangspunkt fur Forschungs- und Lernprozesse sind Probleme, mit anderen Worten die Beobach-
tung, dass ein bestimmter wahrgenommener Sachverhalt nicht zufriedenstellend mit dem vorhande-
nen Arsenal an Erkenntnissen und Methoden verstanden, bearbeitet und geldst werden kann.

Die forschende Grundhaltung wird als wichtiger Bestandteil der individuellen Professionsentwick-
lung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung angesehen: ,Forschendes Lernen zielt auf die Herausbil-
dung einer kritischen, fragend-entwickelnden Haltung gegeniber der Praxis und auf die Einibung
der fir ihre Weiterentwicklung und die eigene Professionalisierung zentralen Reflexionskompetenz”
(Fichten, 2017b, S. 30). Dabei sind drei zentrale Merkmale konstitutiv: Selbststandigkeit, Theoriebe-
zug und Reflexion (ebd., S. 31). Diesem Prinzip folgend identifizieren Studierende, ausgehend von
theoretischen Vortberlegungen und den konkreten Erfahrungen im Praktikum, selbststandig
bedeutsame Fragen und Probleme, die sie fir ihren spateren Beruf als Lehrerinnen und Lehrer fur
relevant erachten. Zur Behandlung dieser Fragen und Probleme greifen Studierende auf fachliche,
didaktische und methodische Inhalte und Kompetenzen ihres Studiums zurick, um darauf aufbau-
end ein Forschungsdesign zu entwickeln, das den allgemeinen Standards wissenschaftlichen Arbei-
tens gendigt. Diese eigenstandig durchgefiihrte Studie wird dokumentiert und theoriegeleitet reflek-
tiert. Ziel ist es bei Studierenden eine langfristige, das heilst weit in das Berufsleben hineinreichende,
reflexiv-forschende Grundhaltung zu entwickeln und zu verankern. Hierzu ist Theorie bedeutungs-
voll, da ohne Theorie keine Reflexion stattfinden kann.

4.2. Forschendes Lernen zur Entwicklung geographischer Forscherpersonlichkeiten im
Bachelorstudium

Der Teilstudiengang Geographie an der EUF zielt vom ersten Semester darauf ab, geographische
Forscherinnen- und Forscherpersonlichkeiten zu entwickeln, die — ganz im Sinne des Forschenden
Lernens —in der Lage sind, Beobachtungen ihrer unmittelbaren oder mediatisierten Umwelt in theo-
riegeleitete Forschungsfragen zu Ubersetzen und diesen anschlielend nach wissenschaftlichen
Regeln nachzugehen. Forschen, verstanden als empirische sozialwissenschaftliche oder naturwissen-
schaftliche Forschungspraxis, ist von Beginn des Studiums an Teil des Lernprozesses.

Bereits im ersten Semester werden Studierende im Modul ,,Geographie als Wissenschaft” mit den
epistemologischen Grundlagen des Faches, wissenschaftstheoretischen Konzepten und Grundtech-
niken wissenschaftlichen Arbeitens vertraut gemacht, so dass sie Uber Werkzeuge der kritischen
(Meta-)Reflexion von Wirklichkeitsbeobachtungen und Wirklichkeitsbeschreibungen verfligen. So-
wohl die Vorlesungen als auch die begleitende Exkursion zielen darauf ab, die Identitdt und gesell-
schaftliche Relevanz des Faches herauszuarbeiten sowie die Welt aus verschiedenen geographischen
Forschungsperspektiven zu betrachten. Die Studierenden sollen dabei verschiedene fachlich-
konzeptionelle ,Brillen” aufsetzen: , Forschungsansatze kann man mit Brillen vergleichen, durch die
man die Wirklichkeit — oder zumindest das, was wir dafiir halten — unterschiedlich sieht. Jede For-
schungsperspektive hat je nach Zustandigkeitsbereich, spezifische Sehschéarfen, aber auch tote
Winkel” (Werlen, 2000, S. 13).

Auf Exkursionen lernen Studierende, eigene sinnliche, haufig visuelle Wahrnehmungen zu dokumen-
tieren, kritisch zu hinterfragen und theoriegeleitet zu systematisieren. Dies geschieht gleich zu Stu-
dienbeginn auf der Grundlage eines reflective sketchbook wédhrend einer Erkundung des Studienorts.
Wahrend weiterer Tagesexkursionen im Verlaufe des Studiums werden die individuellen Forschungs-
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phasen ausgedehnt und gleichzeitig die Komplexitat der Analysedimensionen sowie das methodi-
sche Repertoire erweitert und verfeinert. Bei der siebentagigen Exkursion im sechsten Semester
verfolgen die Studierenden ein individuelles Forschungsprojekt, welches sie fachlich und methodisch
vorbereiten, eigenstandig durchfihren und nachfolgend dokumentieren.

Das zentrale Modul fur die Entwicklung der eigenen Forschungskompetenzen ist das Modul ,Geome-
thoden” im zweiten Studienjahr, in welchem Studierende wissenschaftstheoretische Grundlagen
vertiefen und die Konzeption und Anwendung eines breiten Spektrums sozialwissenschaftlicher
(oder naturwissenschaftlicher) empirischer Erhebungsmethoden erproben. Sie lernen die Starken
und Schwéachen einzelner Methoden kennen und diese addquat einzusetzen. In arbeitsteiliger
Gruppenarbeit fihren sie wahrend des Semesters ein groReres Forschungsprojekt in allen Phasen
durch, von der Entwicklung einer theoriegeleiteten Forschungsfrage und eines Forschungsdesigns
Uber die Durchfiihrung der empirischen Erhebung und Auswertung der Ergebnisse bis hin zur Metho-
denreflexion und abschlieBender Ergebnisprasentation. Dieses Modul dient —im Zusammenspiel mit
den zahlreichen Grundlagen- und Vertiefungsveranstaltungen in den Bereichen Physische Geogra-
phie, Humangeographie und Integrative Geographie — als direkte Vorbereitung auf die Bachelor-
arbeit, die nach dem gleichen Muster in aller Regel als individuelle, theoriegeleitete empirische For-
schungsarbeit im letzten Semester erfolgt.

Das Bachelorstudium dient somit der Entwicklung und Foérderung junger geographischer Forsche-
rinnen- und Forscherpersdnlichkeiten, die gelernt haben, ihre individuellen sinnlichen, kognitiven
und emotionalen Erfahrungen der Wirklichkeit wahrzunehmen, zu dokumentieren, zu reflektieren,
in Forschungsfragen zu transformieren und diesen theoriegeleitet, systematisch und mit einer kri-
tisch-reflektierenden Grundhaltung nachzugehen.

4.3. Forschendes Lernen zur Professionalisierung von Fachlehrerinnen- und
Fachlehrerpersonlichkeiten im Masterstudium

Mit dem Beginn des Masterstudiums verschiebt sich der Fokus der forschenden Praxis der Studie-
renden: diente das forschende Lernen im Bachelorstudium primar der Entwicklung einer eigenen
(Fach-)Forschungspersénlichkeit als Geographin und Geograph, so riickt nun die Professionalisierung
der (Fach)lehrerinnen- und (Fach)lehrerpersonlichkeit in den Vordergrund. Der Blick verschiebt sich
also von der Erforschung der (naturlichen, sozialen oder geistigen) Umwelt hin zur Erforschung von
Lehr- und Lernprozessen oder Lernbedingungen im weitesten Sinne.

Die Ziele Forschenden Lernens und des Masterstudiums sind grundsatzlich deckungsgleich. Es geht
um den Professionalisierungsprozess und das spatere Berufsleben der Studierenden: ,Angehende
Lehrerinnen und Lehrer sollen durch das Studium zu einer wissenschaftlich fundierten Berufsausi-
bung befdhigt werden. Das schlieRt neben der Nutzung und Anwendung im Studium angeeigneten
(Theorie-)Wissens bei der Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes die Fahigkeit zur Rezeption aktu-
eller wissenschaftlicher Forschungsbefunde ein, was nétig ist, um im Beruf auf dem neuesten wissen-
schaftlichen Diskussionsstand zu bleiben” (Fichten, 2017a, S. 10-11).

Bevor die Studierenden das Praxissemester beginnen, werden im ersten Studienjahr des Master of
Education im Teilstudiengang Geographie dessen Grundlagen gelegt. Das Studium beginnt mit einem
fachwissenschaftlichen Modul ,Geographien der Entwicklung”, welches komplementéar zu den Ange-
boten des Bachelorstudiengangs ist, zugleich aber auch das zuvor erarbeitete Grund- und Aufbau-
wissen als integrative Mensch-Umwelt-Geographie vertieft und damit eine wichtige Dimension des
Globalen Lernens 6ffnet. Durch Anknlpfung an historische Dimensionen des Kolonialismus und der
damit verbundenen Pfadabhangigkeit historischer Strukturen werden zudem Bezlige zu dem in eini-
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gen Schulen vertretenen Fach Weltkunde hergestellt. Damit eréffnen sich bereits erste fachdidak-
tische Forschungsfelder, beispielsweise im Bereich des Globalen Lernens oder des facherlbergrei-
fenden Unterrichts.

Im Modul , Aktuelle Entwicklungen der Geographiedidaktik” werden die Studierenden mit ausge-
wahlten Ansatzen geographiedidaktischen Denkens vertraut gemacht. Damit wird das bereits im
Bachelorstudium angelegte Bewusstsein flr die Paradigmenvielfalt geographischen Denkens ge-
scharft und die Praxis der Vermittlung geographischen Wissens und geographischer Kompetenzen
mit theoretischen Grundlagen verbunden. Dabei werden auch Vergleiche zu anderen nationalen
Geographietraditionen — beispielsweise Frankreich oder GroRbritannien — gezogen. Die Auseinan-
dersetzung mit den sogenannten Basiskonzepten (basic concepts; Lambert & Morgan, 2010) geogra-
phischen Denkens steht bei dieser Veranstaltung im Vordergrund. Mit diesen einfachen theoret-
ischen Konzepten koénnen die Studierenden Faktenwissen, Sachinformationen und Statistiken kon-
zeptionell verbinden, und gleichzeitig lernen sie vermeintlich fur sich sprechende Fakten kritisch zu
hinterfragen. Aus Sicht der Forschung lassen sich hieraus interessante geographiedidaktische For-
schungsfragen bezlglich der Erkennbarkeit und der tatsdchlichen Vermittlung von Basiskonzepten
generieren.

Parallel zu den beiden genannten Modulen gibt es das zweisemestrige Modul , Aktuelle Forschungs-
felder der Geographie und ihre Umsetzung”, welches das Ziel verfolgt, aktuelle fachwissenschaftliche
Erkenntnisse eigenstandig in den schulischen Unterrichtskontext zu transferieren. Das Modul zielt
darauf ab, die Selbstlernkompetenz der Studierenden mit Blick auf ihre zuklnftige lebenslange Lehr-
praxis zu entwickeln. Gerade in einem Schulfach wie Geographie, dessen Gegenstand (und Epistemo-
logie) permanenten Veranderungen unterliegt, sollen zukinftige Lehrerinnen und Lehrer ihre Neu-
gierde am wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt erhalten und zukinftig aktuelle Themen selbst in
den Unterricht Ubertragen. Das Modul verfolgt zudem den Anspruch, interdisziplindre und interna-
tionale Perspektiven zu 6ffnen und ist in seiner Struktur zweigeteilt. Im ersten Semester wird ein
fachwissenschaftlicher Themenbereich erarbeitet, der dann im zweiten Semester in Form von
Projektarbeit fUr die Unterrichts- beziehungsweise Bildungspraxis aufgearbeitet wird. Die Modul-
prifung erfolgt als Ausarbeitung eines wissenschaftlichen Artikels auf Grundlage der Autorenricht-
linien der geographiedidaktischen Zeitschrift ,,geographie heute”. Dies beinhaltet sowohl die fach-
wissenschaftliche Erarbeitung als auch die didaktische und methodische Umsetzung einschlieflich
der Unterrichtsmaterialien umfasst. Durch das Zusammenspiel der beiden Teilmodule sowie die
Modulprifung lernen die Studierenden, den Transfer von aktuellen fachwissenschaftlichen Erkennt-
nissen in einem Bildungskontext selbst herzustellen.

Mit der Forschungserfahrung der hier geschilderten Module, sowohl des Bachelorstudiums als auch
des ersten Jahres des Masterstudiums, treten die Studierenden an der EUF in das Praxissemester
ein. Studierende im Fach Geographie haben bis dahin Forschendes Lernen primar in der Fachwis-
senschaft und weniger im fachdidaktischen Kontext von Schule erfahren. Entsprechend kennen sie
die empirischen Methoden der Sozialforschung, deren Ubertragung auf die Erforschung von Lern-
prozessen im Sinne einer erziehungs- beziehungsweise bildungswissenschaftlichen Forschung fallt
ihnen jedoch haufig schwer. Somit gilt es gemeinsam mit den Studierenden konkrete Forschungsfra-
gen und Forschungsdesigns zu erarbeiten, die sowohl dem Professionalisierungsanspruch zuktnf-
tiger Lehrkrafte als auch einem geographiedidaktischen Forschungsanspruch Rechnung tragen.

5. Konzeptionelle Vorschldge fiir das Forschendes Lernen im Fach Geographie

Aufbauend auf den Erfahrungen aus der Geographie an der EUF werden im Folgenden drei konzep-
tionelle Vorschlage flr Forschungsfelder und Forschungsfragen entwickelt, die sich aus den Inhalten



107

der oben dargestellten Module aus dem ersten Studienjahr im Teilstudiengang des Master of Educa-
tion ergeben. Diese moglichen Forschungsrichtungen beleuchten drei zentrale Aspekte der Lehrerin-
nen- und Lehrerprofessionalisierung: die Reflexion des Lehrerinnen- und Lehrer-Ichs, des fachspezifi-
schen Unterrichts sowie der schulischen Rahmenbedingungen. Der forschende Blick richtet sich hier-
bei auf die Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerpersonlichkeit in der Perspektive der biographi-
schen Forschung (Abschnitt 5.1), auf die Weiterentwicklung von Fachunterricht nach dem Paradigma
der basic concepts in einer fachdidaktischen Forschungsperspektive (Abschnitt 5.2) sowie auf die
Transformationsprozesse der institutionellen Rahmenbedingungen von Schule in einer bildungsgeo-
graphischen Forschungsperspektive (Abschnitt 5.3).

5.1. Untersuchung der (schul)biographischen Entwicklung von Geographielehrerinnen
und Geographielehrern als Reflexionsgrundlage eigener Professionalisierung

Der erste Vorschlag befasst sich mit der berufsbiographischen Entwicklung von Geographielehrer-

innen und Geographielehrern mit besonderem Augenmerk auf die Leitfrage: Welcher biographische

Abschnitt ist besonders pragend fur das eigene Berufsverstandnis von Geographielehrerinnen und -

lehrern? Die Reflexion dieser Frage ist von grolRer Bedeutung fiir die eigene Professionalisierung der

Studierenden als Geographielehrerinnen und Geographielehrer.

Lehrerinnen und Lehrer setzen sich wéhrend ihrer Bildungsbiographien in insgesamt vier unter-
schiedlichen Lebensabschnitten mit dem Berufsbild Lehrerin und Lehrer auseinander: Die eigene
Schulzeit als Schiilerin und Schiler, das Studium als Studentin und Student, das Referendariat als
Lehrkraft im Vorbereitungsdienst und die Berufslaufbahn als voll ausgebildete Lehrkraft, bei der die
Berufseinstiegsphase auch als eigener Abschnitt ausgewiesen werden kann. Diese biographischen
Abschnitte unterscheiden sich beziglich der Dauer und der jeweiligen Rolle und damit der Perspek-
tive. Gleichwohl pragen alle vier die Wahrnehmung der Lehrerinnen- und Lehrerrolle.

Bis heute wird immer wieder beklagt, dass die drei Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nur
wenig aufeinander abgestimmt seien und somit die Ubergénge als Briiche erfahren werden. Fachhis-
torisch lasst sich auch in der Geschichte des Fachs Geographie eine Differenz zwischen der Schulgeo-
graphie und der Hochschulgeographie nachzeichnen, die bis heute institutionell Bestand hat. In den
letzten Jahren wurde insbesondere durch die gemeinsame Entwicklung der Bildungsstandards im
Fach Geographie fir den Mittleren Schulabschluss (DGfG, 2014) und die Rahmenvorgaben fir die
Lehrerausbildung im Fach Geographie an deutschen Universitaten und Hochschulen (DGfG, 2010)
diese Trennung zum Teil Uberwunden. Zudem liegen ,kaum empirische Belege fiir die fehlende
Kongruenz zwischen Studium und Praxis vor, die Uber anekdotenhafte Belege deutlich hinausgehen”
(Hof & Hennemann, 2013, S. 59). Des Weiteren gibt es im deutschsprachigen Raum nur wenige
Studien, die untersuchen, welche Phase in den Biographien einzelner Geographielehrerinnen und
Geographielehrer als wie pragend wahrgenommen wird. Drei bekannte Untersuchungen, die sich im
weiteren Sinne damit befassen, werden im Folgenden kurz vorgestellt und zusammengefasst. Sie
bilden einen lohnenden Ausgangspunkt flr die Vorlberlegungen der Untersuchung, die die Studie-
renden selbst durchfihren.

Hemmer & Obermaier (2003) beschaftigen sich mit der Wahrnehmung der einzelnen Phasen von
Lehrerinnen und Lehrern mit maximal finf Jahren Berufserfahrung. Dabei stellen sie fest, dass die
Bedeutung der geographiedidaktischen Ausbildung von den Lehrerinnen und Lehrern als hoch einge-
schatzt wird und folgern, dass es im Sinne der Qualitatssicherung unabdingbar sei, ,[...] dass die Aus-
bildungsinhalte in den beiden Phasen aufeinander abgestimmt werden und sich somit erganzende
Inhalte ergeben” (Hof & Hennemann, 2013, S. 58). Kanwischer (2008) untersucht das Fach- und Lehr-
verstandnis thiringischer Geographielehrerinnen und Geographielehrer und stellt heraus, dass in
Bezug auf das Fachverstandnis und die Lernformen insbesondere ,[...] biographisch erworbene Fach-
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und Lehrvorstellungen [...] sehr stabil [sind]“ (Kanwischer, 2008, S. 112). Daraus leitet er ab, dass
insbesondere der Vorbereitungsdienst pragend flr Geographielehrerinnen und Geographielehrer ist
und fordert, dass die geographiedidaktische Forschung nicht nur die Schilerinnen und Schiler in den
Blick nimmt, sondern auch starker auf die Professionalisierungsprozesse von (angehenden) Lehrerin-
nen und Lehrern schaut. Die Ergebnisse der Untersuchung unterstreichen, dass wissenschaftlich-
empirisch begriindeter guter Unterricht dann stattfinden kann, wenn die Lehrkraft persénlich dahin-
tersteht. Das heildt, die Basis fir empirisch fundiertes Lehrhandeln und Unterrichten gilt es bereits
im Studium zu legen. Hof & Hennemann (2013) untersuchen, welche fachlichen und fachdidakti-
schen Kompetenzen fiir hessische Geographielehrerinnen und Geographielehrer hohe Relevanz
besitzen und welche davon im Studium und welche im Referendariat vermittelt wurden. Sie kommen
zu dem Ergebnis, dass Lehrerinnen und Lehrer sich mehr Kompetenzorientierung, mehr Theorie-
Praxis-Verzahnung, mehr Auseinandersetzung mit Themen des Mensch-Umwelt-Systems sowie der
Bildung fiur Nachhaltige Entwicklung im fortlaufenden Lern- und Professionalisierungsprozess
wiinschen.

Aus den obigen Ausfliihrungen und der Zusammenschau der Studien wird deutlich, dass die Pragun-
gen fir den Professionalisierungsprozess von Lehrerinnen und Lehrern in den Phasen der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung sowie die Wahrnehmung dieser Pragungen groRRe Relevanz besitzen. Gleich-
zeitig zeigt sich, dass dieses Feld noch zu wenig beforscht ist und somit Studierenden im Rahmen des
Praxissemesters einen lohnenden Forschungsansatz bietet und dabei einen wichtigen Beitrag zur
Auseinandersetzung mit der eigenen Professionalisierung und Berufsbiographie darstellt. Mogliche
Forschungsfragen kdnnten folglich lauten: Welche bildungsbiographischen Abschnitte haben Geo-
graphielehrerinnen und Geographielehrer als besonders pragend fir ihre fachliche oder fachdi-
daktische Persénlichkeitsentwicklung wahrgenommen? Wie haben die verschiedenen Abschnitte
(Schulzeit, Studium, Referendariat, Berufseinstieg) die Entwicklung der eigenen Lehrerinnen- und
des eigenen Lehrer-Ichs gepragt? In welchen Phasen wurde das Handlungsrepertoire gepragt, auf
welches Geographielehrerinnen und Geographielehrer in ihren ersten Berufsjahren zurickgreifen?

Eine entsprechende Untersuchung stitzt sich auf drei Sdulen: die Erkundung der eigenen Bildungs-
biographie, die Erforschung der Bildungsbiographie anderer Geographielehrerinnen und Geogra-
phielehrer und die Reflexion des eigenen Professionalisierungsprozesses in der vergleichenden Be-
trachtung der eigenen Bildungsbiographie und anderer Bildungsbiographien. Grundlage ist die bio-
graphische Forschung entlang der vier genannten Abschnitte als Grundlage der Analyse der Pro-
fessionalisierung von Geographielehrerinnen und Geographielehrern.

Methodisch bedeutet dies zunachst, die eigene Berufsbiographie zu rekonstruieren und die eigene
Professionalisierung zu dokumentieren und zu reflektieren. Darauf folgt eine retrospektive Befra-
gung von Lehrerinnen und Lehrer in verschiedenen Phasen des Berufslebens (Lehrkraften im Vorbe-
reitungsdienst, Lehrerinnen und Lehrer in den ersten Berufsjahren, Lehrerinnen und Lehrer mit lang-
jahriger Berufserfahrung) mittels biographisch-narrativer Interviews. Konkret ergibt sich daraus ein
Forschungsdesign in drei Schritten.

In einem ersten Schritt rekonstruieren die Studierenden besonders pragende Beobachtungen aus
der eigenen Schulzeit und dem Studium. Haufig fungieren zum Beispiel einzelne Geographielehrer-
innen und Geographielehrer aus der Schule als Vorbild und fordern die Entscheidung fir ein Geogra-
phiestudium. Diese Rekonstruktion kann beispielsweise durch retrospektive Tagebucheintrage doku-
mentiert werden.

In einem zweiten Untersuchungsschritt fihren die Studierenden biographisch-narrative Interviews
mit Lehrkraften in verschiedenen Phasen des Berufslebens. Hierbei geht es um die narrative Rekon-
struktion (,,Erzahlung®) der Bildungsbiographien. Biographisch-narrative Interviews sind eine offene
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Interviewform und bieten sich insbesondere dazu an, Handlungssituationen nachzuzeichnen und
Bedeutungszuschreibungen des Handelns zu rekonstruieren. Dabei folgen biographisch-narrative
Interviews einem festgelegten Gerist (Mattissek, Pfaffenbach & Reuber, 2013). Zu Beginn gilt es zu
erklaren, was mit Erzahlung gemeint ist. Darauf folgt die Erzahlaufforderung mit praziser erzahlgene-
rierender Leitfrage. Das eigentliche Interview beginnt im Anschluss mit der Erzahlphase. Darin erzih-
len die Interviewpartnerinnen und -partner ihrer eignen Logik folgend was sie als pragend fir ihre
Berufsbiographe wahrgenommen haben. Ist die Erzahlung abgeschlossen beginnen die Studieren-
den in der Nachfragephase unklare Punkte durch den Einsatz von Wie-Fragen und Warum-Fragen
prazisieren zu lassen. Daran schliel3t sich eine Phase der Retrospektive an, wahrend derer die inter-
viewten Lehrerinnen und Lehrer aufgefordert werden, die Beschreibungen und Bewertungen ihrer
Geographieunterrichts- , bzw. Lehrerfahrungen aus ihrer heutigen Perspektive als professionelle
Lehrkraft zu beurteilen. Die Studierenden transkribieren die Interviews und werten diese mittels
Kodierung und hermeneutischer Textinterpretation aus (Jahnke, 2011; Mattissek, Pfaffenbach &
Reuber, 2013; Putz, 2004).

Im dritten Schritt werden die autobiographischen Tagebucheintrage und die biographisch-narrativen
Interviews kontrastiv gegenlbergestellt. Dabei gehen die Studierenden erst ihre eigene Biographie
und die Biographien der Lehrkréfte durch und bilden Kategorien, dann nutzen sie diese als Kontrast-
folie fir die Metareflexion unter der Leitfrage: Wie beurteile ich jede einzelne Phase heute aus Sicht
einer professionellen Geographielehrerin und eines professionellen Geographielehrers? Hieraus ge-
winnt der Reflexionsprozess eine groRe performative Kraft —zum einen fir die Perspektivierung von
Theorie und Praxis sowie des Theorie-Praxis-Verhaltnisses, zum anderen fir die eigene Professiona-
lisierung, das heifit die Kldarung der Frage: Was fur eine Lehrkraft mdchte ich spater sein?

5.2. Untersuchung konzeptionellen Lernens im Geographieunterricht mit Hilfe von basic
concepts

Der zweite Vorschlag nimmt konzeptionelles Lernen in den Blick, da Geographie entgegen der immer
wieder auftretenden 6ffentlichen Wahrnehmung kein so genanntes Themenfach ist, in dem nachein-
ander Themen mit Raumbezug behandelt werden, sondern vielmehr eine konzeptionelle Disziplin
(Leat, 1998). Daraus folgt die zentrale Herausforderung, konzeptionelles Denken auch im Geogra-
phieunterricht bei Schilerinnen Schilern anzuregen und anzuleiten. So sollen sie die Fahigkeit
erlangen, die Wirklichkeit aus geographischer Perspektive zu denken, denn ,thinking geographically
offers a uniquely powerful way of seeing the world and making connections [...]“ (Jackson, 2006, S.
199). Basiskonzepte unterstitzen die Schilerinnen und Schiler dabei, sich einem komplexen Thema
mittels geographischer Fragen fachlich addquat zu nahern und zentrale Aspekte fur das Verstandnis
zu identifizieren. Folglich geht es im Geographieunterricht um das Zusammenspiel geographischer
Inhalte, geographischer Kompetenzen und geographischer Konzepte, welche in die aktuell relevan-
ten Prozesse Standardisierung, Kompetenzorientierung, Problemorientierung und Lernprodukt-
orientierung eingebunden werden.

In der Geographie wurden Basiskonzepte zuerst in der britischen Geographiedidaktik diskutiert, wo
sie auch im Jahr 2007 Eingang in den Lehrplan fanden (Lambert & Morgan, 2010). Konzeptionelles
geographisches Denken wird im Geographiestudium an der EUF von Studienbeginn an vermittelt und
zieht sich als roter Faden durch das gesamte Geographiestudium. Eine vertiefende Beschaftigung
mit den Basiskonzepten in Bezug auf den Geographieunterricht findet im ersten Jahr des Master of
Education statt. Einen festgelegten Kanon von Basiskonzepten gibt es bislang nicht, vielmehr exis-
tieren parallel verschiedene Klassifizierungen und Katalogisierungen. Allen diesen Klassifizierungen
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ist gemein, dass mindestens Raum (space und place) und MaRstab (scale) als Basiskonzepte angese-
hen werden, was Fogele (2016, S. 81) und Radl (2016, S. 35) auch im internationalen Vergleich besta-
tigen.

In Deutschland sind Basiskonzepte unter anderem in den Bildungsstandards im Fach Geographie fir
den Mittleren Schulabschluss (DGfG, 2014, S. 11) und in den Fachanforderungen Geographie des
Landes Schleswig-Holstein (MSB, 2015) verankert. Basiskonzepte lassen sich sowohl als Schlissel fiir
Weltverstehen als auch als Instrument der Unterrichtsplanung verstehen. Sie ermdglichen den syste-
matischen fachlichen Umgang mit komplexen Themen und Problemen sowie die Planung und Struk-
turierung von fachlich und gesellschaftlich relevantem Unterricht (Uhlenwinkel, 2013). Das Uberge-
ordnete Basiskonzept der Geographie ist nach dem Verstandnis der DGfG die systemische Betrach-
tung von Welt als Mensch-Umwelt-System. Laut diesem Modell der DGfG beschéaftigt sich die Geo-
graphie in der Betrachtung von Welt mit naturgeographischen und humangeographischen Aspekten,
deren Wechselverhiltnisse das Mensch-Umwelt-System ergeben. Die genauere Analyse wird mit
Hilfe der Systemkomponenten Struktur, Funktion und Prozess sowie der Mafstabsebenen lokal,
regional, national, international und global vorgenommen (DGfG, 2014). Fogele (2016, S. 73) schlagt
vor, dieses Modell um die vier Raumkonzepte (Raum als Container, Raum als System, Raum als Kon-
strukt und wahrgenommener Raum) nach Wardenga (2002), um die Zeithorizonte kurz-, mittel- und
langfristig sowie um das Nachhaltigkeitsviereck (Okonomie, Okologie, Soziales und Politik) zu
erweitern. Die Fachanforderungen Geographie des Landes Schleswig-Holstein bezeichnen die Kom-
ponenten des Mensch-Umwelt-Systems Struktur, Funktion und Prozess als Hauptbasiskonzepte und
erganzen diese um das Basiskonzept Werte. Diese sollen zusammen , Einblick in komplexe raumliche
Zusammenhdnge und Herausforderungen” (MSB, 2015, S. 12) geben und die (ibergeordnete Hand-
lungskompetenz ,Gegenwart und Zukunft auf der Erde nachhaltig gestalten” (MSB, 2015, S. 12) bei
Schilerinnen und Schilern fordern.

Da konzeptionelles Denken im Geographiestudium eine wichtige Rolle spielt und die aktuelle Geo-
graphiedidaktik auf die Bedeutung von konzeptionellem Denken in der Schulgeographie hinweist,
bietet die Forschungsaufgabe im Praxissemester einen geeigneten Rahmen, um diesen Transfer
herzustellen. Dabei erdffnen sich den Studierenden im Praxissemester zwei Untersuchungsachsen:
Erstens, die konzeptionelle Umsetzung von Basiskonzepten anhand der eigenen Unterrichtsplanung
und des eigenen Unterrichts sowie zweitens, die Untersuchung auf welche Art und Weise
konzeptionelles geographisches Denken im Unterricht stattfindet und inwiefern sich dieses in Lern-
und Denkprozessen der Schilerinnen und Schiiler niederschlagt. Daraus ergeben sich drei mogliche
Leitfragen fur die Forschung: Woran ldsst sich konzeptioneller Geographieunterricht erkennen und
wie lasst er sich analytisch beschreiben? Wie verandert sich Unterrichtsplanung, wenn sie unter
Einbezug der Basiskonzepte erfolgt? Welchen Effekt hat der Einbezug von Basiskonzepten fir das
konzeptionell-geographische Lernen der Schilerinnen und Schler?

Je nach Erkenntnisinteresse ergeben sich verschiedene methodische Vorgehensweisen. Soll die
Unterrichtsplanung mit Basiskonzepten im Vordergrund stehen, entwickeln die Studierenden ein In-
strument, beispielsweise ein Forschungstagebuch, zur wissenschaftlichen Begleitung der Planung ei-
ner eigenen Unterrichtseinheit, um den eigenen Planungsprozess kontinuierlich zu dokumentieren
und in einem weiteren Schritt analysieren zu kdnnen. Parallel gilt es den Unterricht mittels eines
Beobachtungsbogens regelméalRig selbst zu reflektieren, um die Planung mit der Durchfihrung ab-
gleichen zu kénnen.

Stehen die Effekte fachlich-konzeptionellen Unterrichts im Mittelpunkt der Untersuchung, gilt es
methodisch Zugriff auf die Lern- und Denkprozesse der Schilerinnen und Schiler herzustellen.
Hierzu gibt es mehrere Moglichkeiten, beispielsweise Lerntagebicher oder Portfolioarbeit. Fogele
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(2016) schlagt den Einsatz von concept maps vor, mit deren Hilfe zentrale Begriffe und deren Bezie-
hungsgeflige untereinander aufgezeichnet werden. Concept maps bieten insbesondere die Moglich-
keit, Vernetzungen und Zusammenhange darzustellen. Zur Erhebung konzeptioneller Lernprozesse
lassen die Studierenden die Schilerinnen und Schuler zu Beginn und am Ende der Unterrichtseinheit
concept maps anfertigen. Diese kénnen dann verglichen und interpretiert werden. Im Anschluss
fihren sie eine Gruppendiskussion mit den Schillerinnen und Schiiler durch, in der gemeinsam Uber
die concept maps reflektiert wird. Die Gruppendiskussion wird aufgezeichnet, transkribiert und ana-
lysiert (Mattissek, Pfaffenbach & Reuber, 2013).

Basiskonzepte dienen Lehrerinnen und Lehrern als roter Faden der Unterrichtplanung zur Auswabhl
und Anordnung relevanter Themenbereiche. Sie stellen fur die Lernenden eine meta-kognitive Stra-
tegie zur Erlangung eines tieferen Verstandnisses komplexer Probleme dar und ermdglichen es Schii-
lerinnen und Schilern geographisch zu denken (Fégele, 2016). Das ist angesichts der zunehmenden
Komplexitat geographisch relevanter Themen, raumrelevanter Prozesse und damit verknipfter
Herausforderungen wie beispielsweise ,Globalisierung, Landschafts- und Klimawandel, Natur-
ereignisse mit katastrophalen Folgen, Ressourcenltbernutzung und Bevolkerungs-, Wirtschafts- und
Siedlungsentwicklungen in Ldndern des Slidens und des Nordens” (MSB, 2015, S. 12) von groRer
Relevanz — sowohl fir die Studierenden auf dem Weg zur professionellen Lehrkraft, als auch fir die
Schulerinnen und Schiler. Allerdings ist noch zu wenig erforscht, ,[...] welchen Einfluss die Nutzung
geographischer Basiskonzepte tatsachlich auf die Forderung fachlich-konzeptionellen Lernens haben
kann.” (Fogele, 2016, S. 98). An dieser Stelle kénnen die Studierenden mit ihren Untersuchungen
einen wichtigen Beitrag zu einer aktuellen Debatte in der Geographiedidaktik leisten.

5.3. Erforschung struktureller Transformationsprozesse am Lernort Schule in
bildungsgeographischer Perspektive

Der dritte Vorschlag bezieht sich auf die Erforschung der institutionellen, sozialen oder ékonomi-
schen Bedingungen, unter denen Lehren und Lernen in der Schule heute stattfindet. Die Relevanz
ergibt sich daraus, dass die Institution Schule in Schleswig-Holstein und anderen Bundeslandern,
aber auch Uber Deutschland hinaus seit einigen Jahren sehr schnelle Veranderungsprozesse durch-
laufen hat (Jahnke, 2014), die sich nicht nur auf die Handlungspraktiken in der Schule, sondern auch
auf ein verdandertes Berufsfeld auswirken. Entsprechend sind die eigenen schulbiographischen Erfah-
rungen — oder beispielsweise die Erfahrungen der eigenen Lehrerinnen und Lehrer oder der Eltern —
nur bedingt auf die heutige und zukinftige Schulwirklichkeit Ubertragbar.

Die fachwissenschaftlichen Grundlagen wurden an der EUF bereits in Modul 2 des Master of Edu-
cation gelegt, da dieses Modul bislang dem Themenspektrum bildungsgeographischer Forschung
gewidmet wurde (Freytag, Jahnke & Kramer, 2015). Mit den dort behandelten Bezlgen zur angel-
sachsischen Geography of education and learning (Holloway & Jéns, 2012) einerseits und zu den
Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaften andererseits er6ffnet diese Veranstaltung sowohl interna-
tionale als auch interdisziplinare Dimensionen. Die Studierenden haben in der Modulprifung bereits
eigene Unterrichtseinheiten, Konzepte und Materialien entwickelt und sich somit kognitiv und unter
fachdidaktischen Aspekten mit jeweils einem ausgewadhlten bildungsgeographischen Thema vertieft
beschaftigt.

Hierbei geht es um unterschiedliche, bildungsgeographisch relevante Transformationsprozesse, an
denen die zuklnftigen Lehrkrafte beteiligt sein kénnten, zum Beispiel Schulsegregation, die Einfih-
rung unterschiedlicher Formen von Ganztagsschulen, Okonomisierung, Ranking und Vermarktung
von Schulen im Wettbewerb, Privatisierung von Schule und International schools, Gestaltung lokaler
Bildungslandschaften und Kommunalisierung von Schule, Inklusion und Schlielung von Sonder-
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schulen, Konsequenzen von SchulschlieRungen im landlichen Raum, oder die Gestaltung von Schul-
wegen. Ein wichtiges Ziel dieser Veranstaltung ist, die zuklnftigen Lehrerinnen und Lehrer zu er-
machtigen, als aufgeklarte, kritische und vorausblickende Akteure spater diese Wandlungsprozesse
mitzugestalten.

In Abhangigkeit von der konkret zugewiesenen Praktikumsschule, kdnnen einzelne dieser Themen
fir die konkrete Schulentwicklung aktuell von Bedeutung sein (zum Beispiel eine drohende Schul-
schliefung durch sinkende Schilerinnen- und Schilerzahlen), so dass sich das Forschungsinteresse
der Studierenden unmittelbar auf einen solchen Wandlungsprozess bezieht. Die Forschungsaufgabe
richtet sich dann — ganz im Sinne der bildungsgeographischen Forschung — als empirisch sozialwis-
senschaftliche Forschung auf die Analyse des betreffenden Transformationsprozesses im Bereich der
Schulentwicklung. Der lbergreifende Fokus sind die erwarteten oder tatsachlichen Auswirkungen
auf die konkreten Lehr-Lern-Bedingungen an der Schule oder die Berufspraxis der betroffenen Leh-
rerinnen und Lehrer selbst. Zur Veranschaulichung sollen hier exemplarisch einige konkrete Falle
beschrieben werden.

Student Akommt an eine Gemeinschaftsschule, welche aufgrund sinkender Schilerzahlen schon seit
einigen Jahren von SchlieRung bedroht ist. In der Forschungsaufgabe méchte der Student heraus-
finden, welche Umstdnde zu dieser Situation geflihrt haben und mit welchen Strategien die Schule
dieser Situation begegnet (z.B. Marketingaktivitaten, Einrichtung eines DaZ-Zentrums zur Erhéhung
der Schilerzahlen). Zudem stellt sich die Frage, wie sich die drohende SchlieRung auf das Lernumfeld
der Schule und den konkreten Berufsalltag von Lehrerinnen, Lehrern und Schulleitung auswirkt.

Studentin B kommt an eine Schule, welche vor wenigen Jahren ein Inklusionsprofil entwickelt hat
und —nach SchlieRung der ortsansassigen Sonderschule —eine groRRere Zahl von , Inklusionskindern®
aufgenommen hat. Auch diese Verdanderung bringt fliir die Abldufe im Schulalltag sowie die
Unterrichtspraxis eine Reihe von Herausforderungen mit sich, deren Potenziale und Schwierigkeiten
von der Studentin aus der Perspektive verschiedener beteiligter Akteurinnen und Akteuren analy-
siert werden kénnen.

Student C beginnt sein Praktikum an einer Gemeinschaftsschule, welche sich gerade entschlossen
hat, das Fach Weltkunde als Facherverbund von Geschichte, Geographie und Wirtschaft/Politik wie-
der abzuschaffen. Unter Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen und Schilern gab es eine breite
Unzufriedenheit, zumal das Fach oft von fachfremden Lehrkraften unterrichtet wurde. Der Student
konzentriert sich bei seiner Forschungsaufgabe auf die Beobachtung und Analyse des facheriber-
greifenden Unterrichts, interviewt Lehrerinnen und Lehrer und Schiilerinnen und Schiiler und nimmt
als teilnehmender Beobachter an zwei Sitzungen der Fachkonferenz teil.

Studentin D absolviert ihr Praxissemester an einer Deutschen Schule im Ausland. Diese wird als
Privatschule organisiert und zieht — aufgrund der hohen Schulgebihren — eine eher anspruchsvolle
lokale Schilerinnen- und Schilerklientel an. Die Lehrerinnen und Lehrer werden mit entsprechend
hohen Erwartungen — nicht nur an die Unterrichtsqualitdt, sondern auch an Reprasentation, Prasenz
in der Schule und Elternkommunikation — konfrontiert. Der Forschungsfokus der Analyse kann sich
zum Beispiel auf die Funktionsweise von Schule unter privatwirtschaftlichen Bedingungen richten,
auf den Umgang mit einer zumindest bikulturellen Schilerschaft, oder den Einfluss des nationalen
Schulsystems im entsprechenden Land auf die deutsche Schule.

In allen genannten Fallen beruht das methodische Vorgehen bei der Forschungsaufgabe auf einem
Methodenmix, der in allen Fallen mit den Studierenden individuell abgestimmt werden muss. Hierbei
bietet sich im ersten Schritt zunachst die Anfertigung eines Forschungstagebuchs an, dem die teil-
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nehmende Beobachtung am Schulalltag zugrunde liegt. Im Forschungstagebuch werden Uberwie-
gend ethnographische Beobachtungen und personliche Erfahrungen dokumentiert und kritisch
reflektiert, um sich der eigenen Positionalitat zu versichern.

Im zweiten Schritt sollten sich die Studierenden einen Uberblick Giber die Sachlage verschaffen — tiber
die Analyse der Homepage, der Schulchronik, einer Presserecherche oder einzelner Gesprache:
Wann und unter welchen Bedingungen hat der entsprechende Transformationsprozess an der Schu-
le eingesetzt, und welche strukturellen MalRnahmen wurden seitdem ergriffen? Gibt es konkrete
Zahlen — beispielsweise zur Entwicklung der Schiilerinnen- und Schilerzahlen, zur Anzahl der inklu-
dierten Kinder, oder zur Entwicklung der Schulgebthren?

Im dritten Schritt geht es um die Einschatzungen des betreffenden Transformationsprozesses durch
verschiedene Akteurinnen und Akteure. Hierzu missen die Interviewpartnerinnen und Interview-
partner ausgewahlt und die zugrundeliegende Methodik bestimmt werden: Welche Akteursgruppen
—Schulleitung, Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiler, Eltern, oder Sonstige — mussen in
der Forschung reprdsentiert sein? Welche konkreten Personen sind fir ein Interview geeignet und
warum? Welche Interviewform — zum Beispiel Expertinnen- und Experteninterview oder problem-
zentriertes Interview — ist jeweils angemessen und warum?

Den Abschluss bildet ein Forschungsbericht, in welchem die erarbeiteten Ergebnisse mit Blick auf die
bildungsgeographische Fragestellung zusammengefasst werden und dadurch der Transformations-
prozess an dieser konkreten Schule aus verschiedenen Perspektiven dokumentiert und analysiert
wird. Die abschlieRende Beurteilung erfolgt zunachst unter padagogischen Aspekten, darlber hinaus
auch unter dem Aspekt der personlichen Beurteilung der Arbeitsbedingungen durch die Studentin
bzw. den Studenten.

6. Fazit

Das Praxissemester in der Lehrerinnenbildung eignet sich aus Sicht des Faches Geographie sehr gut
dazu, die eingangs geschilderten , epistemologischen Verwirrungen®, die haufig zwischen den ver-
meintlichen Dichotomien zwischen Theorie und Praxis sowie Forschung und Lehre aufgebaut
werden, gemeinsam mit den Studierenden zu thematisieren um auf diese Weise auch die herge-
stellten Differenzen zwischen Universitat und Schule aufzuweichen.

Das Forschende Lernen, welches in der universitaren Geographielehrerinnen- und Geographie-
lehrerbildung von Studienbeginn an fest verankert ist, bietet einen geeigneten konzeptionellen
Rahmen, um eine Briicke nicht nur zwischen Theorie und Praxis, sondern auch zwischen Forschung
und Lehre zu bauen. Die Forschungsaufgabe, welche von vielen Studierenden als unnétige Last in
der lang ersehnten Praxisphase empfunden wird, eignet sich besonders gut, die Institutionen Uni-
versitat und Schule, aber auch die Praktiken des Forschens und Unterrichtens in einen konstruktiven
Dialog zu bringen.

Die abschlieRend dargestellten konzeptionellen Vorschldge verdeutlichen, wie breit das Spektrum
moglicher Forschungsperspektiven aus Sicht des Faches Geographie sein kann. Allein aus dem Stu-
dienverlauf heraus ergeben sich thematische und methodische Perspektiven auf die Akteure, die
Praktiken und die institutionellen Rahmenbedingungen im Kontext Schule. Die ausfihrliche Darstel-
lung dieser Moglichkeiten bietet fir Studierende eine geeignete Grundlage dafiir, dass Forschen im
Praxissemester nicht als lastige Pflichtaufgabe fur die Universitdt empfunden wird, sondern als
Moglichkeit der Vertiefung und Reflexion ausgewahlter Aspekte der eigenen Schulerfahrung in der
professionellen Rolle der Geographielehrerin oder des Geographielehrers.
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Forschendes Lernen und Forschendes Lehren. Theoretische Grundlagen
und praktische Impulse zur Forschungsaufgabe im Fach Geschichte

Selbstreflexion von Lehrkriften gehért zu den Voraussetzungen erfolgreichen Unterrichts. Die For-
schungsaufgabe im Praxissemester trainiert diese Kompetenz in Hinblick sowoh! auf den Vorberei-
tungsdienst als auch auf die spdtere Berufspraxis. Eine zentrale Bedingung fiir den Erkenntnisgewinn
ist der individuelle Zugang zu Forschungsfragen. Die Methodik muss sowoh! auf die studentischen
Vorkenntnisse als auch auf die Rahmenbedingungen des Praxissemesters abgestellt sein. Zugleich soll
sie wissenschaftliche Verfahren abbilden. Die Forschungsfrage muss Anschlussfdhigkeit an die 1.
Phase der Lehrerausbildung und an die spdtere Berufspraxis besitzen.

1. Einfihrung. Selbstreflexion und Evaluation in Unterricht und Schulwesen

Wenig ist im (Geschichts-)Unterricht trotz aller Beharrungskrafte so bestandig wie der von politi-
schen, gesellschaftlichen, wissenschaftlichen, didaktischen und padagogischen Faktoren induzierte
Wandel. Die kontinuierliche Entwicklung der unterrichtlichen Praxis sichert wesentlich die Qualitat
schulischer Lehr-/Lernprozesse (vgl. Kohler, 2005). Angesichts der Diskrepanz zwischen wissen-
schaftlichem und handlungspraktischem Wissen (vgl. Kiper, 2000, S. 56f.) missen Lehrkrafte Gber ihr
gesamtes Berufsleben hinweg permanent ihre Unterrichtsgestaltung aktualisieren. Auch ist ab-
sehbar, dass ihre ohnehin hohe Eigenverantwortung bei der Planung von Unterricht weiter zuneh-
men wird, da didaktische Anforderungen an den Unterricht steigen (themen- und facheribergreifen-
des Unterrichten, Binnendifferenzierung und Inklusion) und Lehrplane tendenziell auf detaillierte
Vorgaben zugunsten generalisierter Ziele verzichten (fir das Bundesland Schleswig-Holstein vgl.
Fachanforderungen, S. 7).

Der Zukunftssicherung von Bildung dienen zwei formalisierte Evaluationsverfahren: die externe
Evaluation, die von auswartigen Institutionen vorgenommen wird, und die Selbstevaluation, die auf
innerschulischen Verfahren beruht (vgl. Prell, 2001). Deren Auswertung ist auch die Aufgabe von
Lehrkraften (vgl. Hense & Mandl, 2009, S. 129). Hinzu kommen obligatorische und fakultative Ange-
bote zur Weiterbildung. Fir den Alltag jedoch besitzt die professionelle Reflexion lGber Forschungs-
ergebnisse der Didaktik sowie die Reflexion tber fremden wie selbstgehaltenen Unterricht eine hohe
Relevanz. Sie dient der Analyse, Entwicklung von Strategien, Implementierung von Mallnahmen und
deren Evaluation. Ihr Ziel ist die konstruktive Reaktion auf Verdnderungen und Hindernisse als
Bestandteil eines professionellen Umgangs mit beruflichen Anforderungen. Dass die aktive Beteili-
gung der Lehrenden an der Erweiterung ihrer Fahigkeiten und der Vertiefung ihres Wissens mafRgeb-
lich zum Erfolg von Professionalisierungsprozessen beitragt, ist empirisch erwiesen (vgl. Hattie, 2015,
S. 143-145, bes. 144) und demonstriert die Notwendigkeit eigenstandiger Reflexionsformen.

Eine Propadeutik der Selbstreflexion leistet in der 1. Ausbildungsphase die Forschungsaufgabe im
Rahmen des Praxissemesters. Das Ziel dieses Beitrags ist es, in einem ersten Teil die theoretischen
Grundlagen der Forschungsfrage im Fach Geschichte vorzustellen (Kap. 1 + 2) und in einem zweiten
Teil praktische Impulse fir Selbstreflexion zu vermitteln, wie sie in der Forschungsaufgabe exempla-
risch gelibt werden soll (Kap. 3.2-5.6). Als Erstes wird die fundamentale Bedeutung von Selbstrefle-
xion im Schulwesen und in der Lehrerausbildung dargestellt (Kap. 1 + 2). Sodann wird vorgefihrt,
welche Rahmenbedingungen die Spezifika und Erkenntnisziele des Faches Geschichte der Selbst-
reflexion setzen (Kap. 3.1). Der zweite Abschnitt ist den praktischen Fragen gewidmet, die sich bei
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der Entwicklung der eigenen Forschungsaufgabe im Praxissemester stellen: von der Entwicklung ein-
er konkreten Fragestellung (Kap. 3.2-3.6) bis zu der Auswahl des methodischen Instrumentariums
(Kap. 4) und der Verschriftlichung der Arbeit (Kap. 5). Die Zusammenfassung verdeutlicht noch ein-
mal die Funktion der Forschungsfrage fiir die im Praxissemester verfolgten Ziele und die individuelle
Weiterentwicklung der eigenen Berufspraxis (Kap. 6).

2. Selbstreflexion und Evaluation in der (Flensburger) Lehrerbildung

Welche Uberragende Bedeutung der Selbstreflexion der Lehrkrafte fur die Fortentwicklung und
Qualitatssicherung des Unterrichts zukommt, reflektieren die von der Kultusministerkonferenz
beschlossenen Standards der Lehrerbildung. Die gemeinsame Erklarung, abgegeben vom Prési-
denten der Kultusministerkonferenz und den Vorsitzenden der Lehrerverbande im Oktober 2000,
legt fest, dass die ,Reflexion von Lehr/Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und syste-
mische Evaluation” zur , Kernaufgabe® von Lehrkraften als , Fachleute[n] fir das Lehren und Lernen”
(Standards, S. 3) zahle. In mehreren Kompetenzfeldern weisen die Standards der Erprobung und
Reflexion von Unterricht eine prominente Rolle zu. Kompetenzbereich 10 definiert den Lehrerberuf
als ,standige Lernaufgabe” (ebd., S. 13). Auf der Basis ihrer beruflichen Erfahrungen und Kompeten-
zen sowie deren Entwicklung hatten die Lehrkrafte Schlisse aus der Rezeption und Bewertung der
Bildungsforschung fiir die Unterrichtspraxis zu ziehen. Die Uberprifung der eigenen Lehrtitigkeit als
praktischen Teil der Ausbildung rechnet Kompetenzbereich 1 unter die Verfahren der Quali-
tatssicherung (vgl. ebd., S. 7). Auch kollegiale Beratung wird als wichtiges Element der Unterrichts-
entwicklung begriffen (vgl. ebd., Kompetenzbereich 9, S. 13).

Das Fach Geschichte an der Europa-Universitat Flensburg nimmt in seinem Modulkatalog fir das
Masterstudium diese allgemeinen Standards der Lehrerbildung auf. Im Praxissemester, das nach der
theoretischen Vermittlung didaktisch-padagogischer Grundlagen den Studierenden die Chance auf
praktische Erprobung ihrer akademisch erworbenen Kenntnisse erdéffnet und die angehenden Lehr-
krafte auf ihre Selbstprofessionalisierung vorbereitet, sollen drei Gbergeordnete Ziele verfolgt wer-
den: (1) die Vermittlung von Einblicken in den Unterricht der Sekundarstufe; (2) die Gewinnung eige-
ner Unterrichtspraxis; (3) die Analyse und Reflexion von Schul- und Unterrichtspraxis. Angestrebt
werden die , Vertiefung der wissenschaftlich-reflexiven Kompetenz durch Forschendes Lernen” und
die ,prozesshafte Weiterentwicklung biografisch-reflexiver Kompetenzen, besonders auch im
Hinblick auf die Berufseignung” (Modulkatalog 2015).

Im Flensburger Studienfach Geschichte schlagt sich die , forschungsorientierte Fragehaltung in Bezug
auf Unterricht und Schule”, die outputorientiert auf die Fahigkeit zur eigenstandigen Fortentwick-
lung von Unterricht abstellt, in den Bereichen der Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz
nieder. Aus der Perspektive der Fachkompetenz sollen die Studierenden Kompetenzen zur Planung,
Durchflihrung und Analyse von Sekundarstufenunterricht erwerben und vertiefen. Die Schulung der
Methodenkompetenz verlangt die Aneignung eines Spektrums grundlegender Unterrichtsmethoden
und die Fahigkeit zu deren funktionaler, ergebnisorientierter Anwendung. Hinsichtlich der Sozial-
und Selbstkompetenz sollen die Studierenden ihr padagogisches Selbstverstdandnis Gberprifen und
ihr professionelles Selbstkonzept weiterentwickeln.

Das Praxissemester im Fach Geschichte ist somit dezidiert auf die geforderte Professionalisierung
des Prozesses der lebenslangen Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis ausgerichtet. Im Zentrum
des Erkenntnisinteresses stehen die kriteriengeleiteten Auswertungen didaktischer und padagogi-
scher Innovationen hinsichtlich Erkenntniswert, Relevanz und Praktikabilitdt sowie die Prifung,
Anwendung und Evaluation von Lehrmethoden. Die Reflexion tber Schule und Unterricht sollen die
Studierenden als eine selbstdndig zu absolvierende Lernaufgabe kennenlernen. Die Forschungsauf-
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gabe bereitet auch auf das Bestehen der Hausarbeit im 2. Ausbildungsabschnitt vor, die ,exempla-
risch Aspekte der eigenen Unterrichtspraxis und deren Wirkungen” (Vorbereitungsdienst, 2018, S.
22) dokumentiert und reflektiert, dabei Impulse aus den didaktischen und padagogischen Begleit-
veranstaltungen aufgreift und auswertet.

Aus diesen Zielen bezieht die Forschungsfrage, die Lernprozesse der spateren Berufspraxis simuliert,
aber auch die Eignung der Studierenden hinsichtlich ihrer Selbstreflexivitat Gberprift, Themen, Fra-
gestellungen und Methodik. Fur die Erkenntnismoglichkeiten und die Ausgestaltung der Forschungs-
frage sind die Rahmenbedingungen des Praxissemesters zu berlicksichtigen. Praktische, organisato-
rische und rechtliche Beziehungsgefiige besitzen dabei Auswirkungen auf den Zuschnitt, den Umfang
und die Leistungsfahigkeit des wissenschaftlichen Apparats. Die damit verbundenen Herausforde-
rungen stellen sich nicht nur im Praxissemester, sondern in der gesamten Lehrtatigkeit. Fur die
inhaltliche oder fachdidaktische Konzipierung der Forschungsaufgabe, die auf den Gegenstand, die
Methodik und die Ziele des Geschichtsunterrichtes rekurriert, lasst der Modulkatalog grofRen Spiel-
raum. Es bietet sich daher an, die Forschungsfrage auf fachdidaktische Probleme auszurichten und
sie aus den Zielen des kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts sowie dessen Methodik abzulei-
ten.

3. Konkretisierung der Fragestellung und des Untersuchungsgegenstands im
Fach Geschichte

3.1. Grundsitzliche Uberlegungen

Aus den beiden Forderungen, einerseits die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kenntnisse
der Studierenden Uber ausgewdhlte Aspekte des Geschichtsunterrichts vor dem Hintergrund ihrer
eigenen Erfahrungen in der Praxis zu vertiefen und zu reflektieren, andererseits den eigenen Ge-
schichtsunterricht ausgehend von der Geschichtswissenschaft und der Fachdidaktik Geschichte zu
evaluieren und fortzuentwickeln, ergeben sich Fragen, die allgemeine Aspekte des Geschichtsunter-
richts (z. B. wissenschaftliche und didaktische Ziele, rechtliche Rahmenbedingungen, schulische
Grundlagen) und des operativen didaktischen Handelns im Rahmen des Geschichtsunterrichts
thematisieren.

Angesichts der Rahmenbedingungen des Geschichtsunterrichts ist ein abschlieRender Fragenkatalog
der Entwicklung einer Forschungsfrage im Fach Geschichte nicht angemessen. Der Geschichtsunter-
richt und mit ihm die Didaktik unterliegen stetigem Wandel, den wissenschaftliche wie auRerwissen-
schaftliche Variablen bestimmen. Die fir die Entwicklung des Geschichtsunterrichts maRgeblichen
Faktoren bedingen sich gegenseitig. Hierzu zahlen vorab Ausrichtung und Fortschritte der Ge-
schichtswissenschaft, politische Entwicklungen, gesellschaftliche Veranderungen sowie didaktische
und pddagogische Innovationen.

,Geschichte ist ein Prozess der Rekonstruktion und Konstruktion von Vergangenheit aus der Perspek-
tive der Gegenwart” (von Reeken, 1999, S. 5). Die Dimensionen von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft sind unaufloslich miteinander verknlpft (grundsatzlich zu dieser "Verschmelzung der Zeit-
horizonte" (vgl. Gadamer, 1975, S. 281-290). Denn jeder Beschaftigung mit der Geschichte liegt ein
individuelles Orientierungsbedirfnis zugrunde, das zu sich verandernden Fragestellungen und neuen
Deutungen fihrt (fir die damit zusammenhangenden Operationen des Geschichtsbewusstseins: vgl.
Koselleck, 1976 und Risen, 1982). Die Entwicklung der Menschheit und die Verdnderungen in der
Geschichtskultur modifizieren daher unmittelbar die Themen des Faches und damit auch des Unter-
richts; ihn fordern sich verdndernde soziale Verhaltnisse sowie politische Dynamiken auf nationaler
wie globaler Ebene zu Reflektion und Reaktion heraus. Gerade in der Post- und Hypermoderne
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vollzieht sich ein rasanter Wandel. Wegen des immanenten Gegenwartsbezugs der Geschichte strah-
len gesellschaftliche und politische Veranderungen aber auch auf die Geschichtswissenschaft aus,
die unbeschadet dessen eigenen wissenschaftspolitischen Logiken folgt. RegelmaRig rufen turns (z.
B. cultural, linguistic, iconic, spatial) neue Konjunkturen hervor. Auch diese Entwicklungen nimmt,
wenngleich mit Verzdégerung, der Geschichtsunterricht zumeist auf.

Zudem wandeln sich die didaktischen Anspriiche an den Geschichtsunterricht. In Schleswig-Holstein
ist er, einem bundesweiten Trend und einem didaktischen Konsens (zur wissenschaftlichen Begrin-
dung vgl. Conrad, 2011) folgend, im Endeffekt auf die Vermittlung von Orientierungskompetenz ab-
gestellt, die ihrerseits auf der Fahigkeit zum Fallen von Sach- und Werturteilen beruht (vgl. Jeismann,
1980). Der Unterricht soll dem Umstand Rechnung tragen, dass die Auseinandersetzung mit der Ge-
schichte ihre Inspiration von der Gegenwart empfangt und eine Funktion fiir die Gegenwart erfillt
(zur Bedeutung des Gegenwartsbezugs: vgl. bes. Risen, 1994 und Bergmann, 2002). Schon im Lehr-
plan des Jahres 1996 lehnte sich der Geschichtsunterricht an die Schlisselprobleme nach Klafki an
(vgl. Danker, 2016, S. 302). Die aktuellen Fachanforderungen folgen dem Kompetenzmodell Gaut-
schis, das einen Kreislauf von der historischen Frage bis zum Orientierungsbedirfnis vorsieht (vgl.
Gautschi, 2011; fur die Adaption auf die Fachanforderungen: vgl. Stello, 2016, S. 277-280).

Dahinter steht faktisch die aufklarerische Forderung von der Autonomie des Individuums. Nicht
(mehr) bloR eine , abgesicherte Grundausstattung historischen Wissens” soll der Geschichtsunter-
richt leisten, sondern die Fahigkeit vermitteln, ,selbstgesteuert und methodensicher historisch zu
denken” (zu diesem Komplex: vgl. Danker, 2016, S. 301 f.,, dort auch die Zitate). Aus solchen grundle-
genden programmatischen Vorstellungen leitet sich ab, dass die Schilerinnen und Schiiler in die Lage
versetzt werden sollen, ,ihr Leben und ihre Welt verantwortungsvoll und reflektiert in Selbstbe-
stimmung zu gestalten” und ,sich durch Geschichte in Gegenwart und Zukunft [zu] orientieren, nicht
in der Geschichte” (so die Erlauterungen zu den Fachanforderungen bei Stello, 2016, S. 277). Im
Mittelpunkt steht der Erwerb eines ,historisch-politischen Urteilsvermégens” (Fachanforderungen
2016, S. 11), das in einer pluralistischen Demokratie die Herausbildung von politischer Identitat und
Teilhabe ermoglicht, fuRend auf Temporalbewusstsein, Diskursfahigkeit und der Kompetenz zur kriti-
schen Auseinandersetzung mit der Geschichtskultur (vgl. ebd., S. 13).

Notwendig flr einen schiler- und handlungsorientierten Unterricht (vgl. Conrad, 2011), der diese
Anforderungen erfillt, ist die Berlicksichtigung der wachsenden Heterogenitat der Schiilerschaft, die
von politischen Grundsatzentscheidungen auf Landes- und nationaler Ebene (Steigerung der Abituri-
entenzahlen, Beitritt der Bundesrepublik Deutschland zur Behindertenrechtskonvention der UN) be-
fordert wird, durch Strategien und MaRRnahmen der Binnendifferenzierung und Inklusion. Organisa-
torisch wirken auf den Geschichtsunterricht relativ fluide und verhandelbare Schulcurricula, Fragen
der Leistungsmessung, aullerschulische Veranstaltungen, ortliche Veranderungen in der Schuler-
schaft und die dem Fach in einer spezifischen Schulkultur zugewiesene Rolle ein.

Diese politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen hat der Geschichtsunterricht wahrzuneh-
men. Immer wieder muss die geschichtswissenschaftliche Neuausrichtung mit der Lebenswelt der
Schulerinnen und Schiler sowie mit den Anforderungen der Lehrplane abgeglichen werden, die als
Produkte gesellschaftlicher und politischer Veranderungs- und Entscheidungsprozesse in regelmali-
gen Abstdnden revidiert werden. Zu den Spezifika des Geschichtsunterrichts gehort also primar nicht
die Aktualisierung der grundlegenden geschichtswissenschaftlichen Methoden und Ziele, die er
anstrebt, sondern das Einbinden von gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen Determinanten
in neue Unterrichtskonzepte, damit er die an ihn gestellten Erwartungen auch tatsachlich zu erfillen
in der Lage ist.



121

Da die Forschungsfrage dem Gewinn von Professionswissen und der Fortentwicklung der Lehrfahig-
keiten dient, sollte ihr Ausgangspunkt das jeweilige Erkenntnisinteresse der Studierenden als ange-
hende Lehrkréfte sein. Die Fragestellungen, die sich an die Beobachtung von und die Reflexion Gber
Unterricht richten, sind deshalb individuell. Hierzu gehéren — orientiert man sich an der empfoh-
lenen Fokussierung auf fachdidaktische Aspekte — die Analyse von fachwissenschaftlichen und
didaktischen Stdrken und Schwachen, die Uberpriifung subjektiver Theorien, die Entwicklung und
Implementierung von Ldsungsstrategien sowie deren Evaluation. Die Grundlage der Untersuchung
ist das individuelle und konkrete unterrichtliche Handeln.

3.2. Ableitung exemplarischer Kategorien des Untersuchungsgegenstands

Wie oben erldutert, ist es nicht sinnvoll, eine Liste mit konkreten Fragestellungen fiir mogliche For-
schungsaufgaben vorzulegen. Zur Veranschaulichung der Uberlegungen zum Untersuchungsgegen-
stand mag es aber hilfreich sein, einige Kategorien daflir zu benennen, deren Aufzahlung allerdings
keinen abschlieRenden Charakter besitzt. Sie kénnen aber verdeutlichen, was unter ,Aspekten der
Geschichtsdidaktik” im oben ausgefihrten Sinne konkreter zu verstehen sein kann (vgl. Schéne-
mann, 2014, S. 13). Es sei darauf hingewiesen, dass es sich hierbei um Kategorien handelt, in denen
Untersuchungsgegenstande verortet sein kdnnen, aber keinesfalls um Untersuchungsgegenstande
selbst:

e fachdidaktische Grundbegriffe und deren Teilaspekte, insb.: fachdidaktische Unterrichts-
prinzipien,

e Methoden in einem umfassenden Sinne, also Lehr-/Lernformen, Lernmethoden, Lehrme-
thoden (zum Methodenbegriff in diesem Sinne vgl. Ginther-Arndt, 2007, S. 11 ff.),

e Medien,

e Curricula,

e Kompetenzmodelle/Kompetenzen,

e Strukturierungskonzepte,

e Unterrichtsphasen,

e Diagnose und Leistungsbeurteilung und

e Kommunikationsformen.

3.3. Ableitung exemplarischer Perspektiven auf den Untersuchungsgegenstand

Die Bestimmung eines Gegenstandes, der im Zentrum der Forschungsaufgabe stehen soll, beinhaltet
noch nicht, dass man bereits eine Perspektive ausgewahlt hatte, aus der heraus man ihn untersuchen
mochte (wobei der Begriff der Perspektive hier didaktisch zu verstehen ist, vgl. Klafki, 1995, S. 97).
Handelt es sich beispielsweise beim Untersuchungsgegenstand um den Einstieg in eine Geschichts-
stunde, so kann einerseits dessen Struktur, andererseits aber auch dessen Funktion innerhalb des
Unterrichts im Mittelpunkt des Interesses stehen. Die Perspektive auf den Gegenstand muss im
Prozess der Entwicklung einer Fragestellung also ebenfalls festgelegt werden.

Ausgehend von unseren Rahmenuberlegungen sollen an dieser Stelle zwei grundsatzliche Moglich-
keiten hierzu vorgestellt werden. Auch diese Vorschlage sind exemplarisch zu verstehen, viele ande-
re Ausgestaltungen waren ebenso denkbar und funktional:

e Welche Merkmale/Anforderungen/Strukturen weist der Untersuchungsgegenstand auf?
e Wie kann ich dieses Prinzip/Medium/diese Methode/Unterrichtsphase etc. in einer
konkreten Unterrichtssituation/Unterrichtseinheit optimal ein- bzw. umsetzen?

3.4. Ableitung des Umfangs der Fragestellung
Der genaue Zuschnitt der Frage hangt auch vom Rahmen des vorgegebenen Umfangs der Arbeit
sowie vom moglichen Bearbeitungszeitraum ab, der sich aus der Zeit des eigentlichen Praktikums an
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der Schule und der Abgabefrist der Arbeit ergibt. Wichtig ist es dabei, den gesamten Prozess der
Bearbeitung der Forschungsaufgabe zu betrachten, wodurch deutlich wird, dass sich die Erstellung
der Arbeit aus drei groRen Phasen zusammensetzt: der Planung der Untersuchung, ihrer Durchfih-
rung und ihrer Dokumentation. Dabei gilt, dass Planung und Durchfihrung in der Regel nur wahrend
des eigentlichen Praktikums erfolgen kénnen und dass man auch Zeit fir die Eingewdhnung an der
Schule einrechnen muss, in der normalerweise zundchst andere Dinge im Vordergrund der
Aufmerksamkeit stehen werden. BerUcksichtigt man diese Gegebenheiten, erscheint es sinnvoll, die
Fragestellung prazise einzugrenzen und auch den Bereich des Untersuchungsgegenstands nicht zu
grolk zu definieren. Diese Uberlegung erlangt noch mehr Gewicht, wenn man einen realistischerwei-
se moglichen Seitenumfang der Arbeit (s. u. Kap. 5) bertcksichtigt. Der Umfang, der dann noch fir
die eigentliche Bearbeitung der Fragestellung verbleibt, reduziert sich so noch einmal deutlich. Als
Faustregel kann hier gelten: Es ist weitaus sinnvoller und auch befriedigender, eine kleine Fragestel-
lung methodisch korrekt und umfassend als eine umfangreiche Thematik nur oberflachlich und am
Ende nicht Uberzeugend zu bearbeiten.

3.5. Beispiele fiir eine Konkretisierung und Fokussierung der Fragestellung

Aus der bisherigen Deduktion der Teilaspekte einer Forschungsfrage sollen nun exemplarisch zwei
Konkretisierungen vorgestellt werden, die flr grundsatzliche Ausgestaltungen und Fokussierungen
der Fragestellung im Sinne der bisherigen Uberlegungen stehen kénnen. Sie sind ausdriicklich als
Beispiele zum Zwecke der Anschaulichkeit und zur besseren Verstandlichkeit fir den weiteren Leit-
faden aufgefihrt und nicht als verbindliche Vorschlage gemeint.

e Variante 1: Der Einfluss geschichtskultureller Produkte auf den Lernprozess von Schuler-
innen und Schilern bei ausgewdhlten Themen des Mittelalters in der Sekundarstufe |

e Variante 2: Gestaltungsmoglichkeiten des Einstiegs am Beispiel einer Unterrichtsreihe zur
industriellen Revolution in der Sekundarstufe |

In Variante 1 wird der Fokus der Fragestellung starker auf das Verstandnis fachdidaktischer Elemente
gerichtet, wahrend Variante 2 deutlicher auf die Evaluation konkreten und individuellen didaktischen
Handelns abzielt, wobei sich beides nicht gegenseitig ausschlielt. Diese Fokussierungen schlieRen
andere Gestaltungen auf der Grundlage unserer Rahmensetzung (s. Kap. 3.1) nicht aus, durfen aber
gleichwohl zur Orientierung dienen.

3.6. Der Entwicklungsprozess einer Fragestellung fiir die Forschungsaufgabe

Die bisher entwickelte Definition der Zielstellung sowie die Beschreibung der Kategorien und Pers-
pektiven der Fragestellung geben auch Hinweise auf den Prozess der Entwicklung einer Forschungs-
frage, der im Folgenden néher betrachtet werden soll.

Ausgangspunkt dieses Prozesses ist die im Studium stattfindende eigene Auseinandersetzung mit
fachdidaktischen Aspekten auf einer theoretischen Betrachtungsebene. In dieser Auseinanderset-
zung werden Interessen entstanden sein, die ihrerseits zu einer vertieften Beschéaftigung mit einzel-
nen Aspekten der Fachdidaktik oder der Fachwissenschaft gefiihrt haben.

So hat man im theoretischen Teil des Studiums etwa Kenntnisse ber Voraussetzungen des histori-
schen Lernens erwerben kdnnen, vielleicht, weil man sich schon vorher dafiir interessiert hat, viel-
leicht, weil sich aus der Beschaftigung mit ihnen ein besonderes Interesse entwickelt hat und man
nun noch mehr dariber wissen méchte. Man kennt gangige fachdidaktische Theorien dazu und hat
das Thema fur sich strukturieren und sich wesentliche Inhalte erschliefen konnen. Mit dieser Grund-
lage an theoretischer Erkenntnis trifft man nun im Praxissemester auf die Phdnomene des Unter-
richts, die durch die fachdidaktische Theorie erldutert werden sollen.
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Im konkreten Fall hospitiert man beispielsweise in einer Geschichtsstunde, in der die meisten
Schulerinnen und Schiiler das Stundenziel nicht erreichen. Das Gerlst an fachdidaktischen Katego-
rien, das man sich im Studium vorher auf theoretischer Ebene erarbeitet hat, eréffnet nun die Mog-
lichkeit, in der Praxis Aspekte zu identifizieren und zu analysieren, die flr das Problem in dieser
Stunde eine Rolle gespielt haben kénnten — sowie andere auszuschlieRen —, und vor diesem Hinter-
grund eine Hypothese zur Ursache der konkreten Problematik der Geschichtsstunde zu bilden: Man
vermutet hier z. B., dass die Lernvoraussetzungen eine wesentliche Rolle gespielt haben. Eine inten-
sivere Beschéaftigung mit der Forschungsliteratur wird diese Vermutung moglicherweise noch unter-
stltzen und prazisieren. Daraus entwickelt sich anschlieend die Frage, ob ein anderer Lernprozess,
der die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler besser berlcksichtigt hatte, die Errei-
chung des Stundenziels hatte beglinstigen kénnen, und welcher Art dieser hatte sein kdnnen. Diese
Fragestellung konnte ein vielversprechender Ausgangspunkt fir eine Forschungsaufgabe sein, die
dann im weiteren Verlauf des Praxissemesters durchgefihrt wird.

Entscheidend bei diesem Prozess ist, dass die Beobachtung der Praxis des Unterrichts oder des Sys-
tems Schule auf der einen Seite und die theoretische Darstellung dieser Elemente, mit denen eine
Auseinandersetzung stattgefunden hat, auf der anderen Seite in eine Wechselbeziehung zueinander
treten, die Fragen aufwerfen kann. Diese Fragen entstehen also durch die Fahigkeit zur Wahrneh-
mung und Identifikation relevanter Aspekte in der Praxis mittels eines auf der Grundlage der theore-
tischen Fachdidaktik erworbenen Kategoriensystems.

Aus der Beschreibung des Entwicklungsprozesses der Forschungsfrage wird deutlich, dass dieser
schon lange vor dem eigentlichen Praxissemester beginnt, ndamlich im theoretischen Teil des Studi-
ums. Je umfassender die Kenntnisse Uber fachdidaktische Theorie dort entwickelt werden, desto
besser kdnnen diese die Entwicklung von Fragestellungen unterstitzen.

Aber auch eine zweite wesentliche Erkenntnis Gber den Entwicklungsprozess wird hier sichtbar: Es
handelt sich um einen Prozess, der sehr stark mit der forschenden Person selbst zusammenhangt.
Von ihren Vorerfahrungen, Kenntnissen und Interessen sowie von ihrer Sichtweise auf die Praxis sind
die Fragen, die sie stellt, abhangig. Es lohnt also durchaus, sich schon vor dem Praxissemester eigene
Interessenschwerpunkte bewusst zu machen, die vielleicht besondere Beobachtungsschwerpunkte
in der Schule werden koénnten. Es lohnt sich aber umgekehrt auch, Aspekte, die einen in der Praxis
besonders fesseln, an die Theorie zurlickzubinden und mit ihrer Hilfe zu praziseren Beobachtungen
und angemesseneren Fragestellungen zu gelangen. Nur dann wird der Prozess der Durchfiihrung der
Forschungsaufgabe auch befriedigend zum eigenen Lernfortschritt beitragen kdnnen, da er sich auf
den bisherigen Lernprozess bezieht und an ihn anschlieRt.

Diese Sichtweise des Entwicklungsprozesses korrespondiert mit den grundséatzlichen Uberlegungen
zum Charakter einer Fragestellung in Kap. 3.1 — wir gehen dabei insbesondere von seiner Individu-
alitdt und Variabilitat aus. Insofern ist hier auch der Begriff ,Entwicklung’ von Bedeutung: Die Frage-
stellung wird von der forschenden Person entwickelt und nicht in einem vorher feststehenden Kata-
log an moglichen Fragestellungen ausgewahlt (vgl. zum Prozess der Entwicklung von Fragestellungen
bzw. Themen Bernhard, Gautschi & Mayer, 2012; Schreiber, 2007).

4. Auswahl der Methodik

4.1. Voruberlegungen

Zum besseren Verstandnis sei hier eine kurze Erlduterung der im Folgenden verwendeten Begriff-
lichkeiten ,Methodologie’, ,Methodik’ und ,Methode’ vorangestellt. Unter Methodologie sei hier das
Konzept zu verstehen, das die gesamte methodische Arbeitsweise eines Wissenschaftsbereiches
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theoretisch begriindet. Methodik bezeichnet dagegen das Ensemble der verschiedenen Methoden
einer Forschungsweise oder eines Forschungsansatzes, im Sinne dieses Textes aber auch der For-
schungsaufgabe. Eine Methode wiederum beschreibt dann auf der untersten begrifflichen Ebene
dieser Systematik eine einzelne Arbeitsweise der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung (vgl. zu
diesen Zusammenhangen Halbmayer, 2010).

Die Entscheidung fur eine der Forschungsaufgabe zu Grunde liegende Methodik kann nur unter Be-
rdcksichtigung aulRerhalb der Methodik sich befindlicher, aber auf sie einwirkender und sie beein-
flussender Parameter getroffen werden. Im Prozess der Unterrichtsplanung —wo man auf vergleich-
baren Ebenen Entscheidungen zu treffen hat — wirde man vom ,Primat der Zielentscheidungen”
(Klafki, 1995, S. 97) sprechen.

Was heifRt das konkret fir die Frage der Bestimmung der optimalen Methodik flr die Forschungs-
aufgabe?

Verfolgt man z. B. das Ziel, die einzelnen, die Phase des Einstiegs in den Geschichtsunterricht deter-
minierenden Faktoren zu bestimmen oder aber herauszuarbeiten, welche Formen des Einstiegs im
Geschichtsunterricht Gberhaupt eine Rolle in der Unterrichtspraxis spielen, kdnnte es sinnvoll sein,
moglichst viele Geschichtsstunden an der Praktikumsschule auf ihre Einstiege hin zu untersuchen.

Hat man aber dagegen die Absicht, mittels seiner Forschungsaufgabe Erkenntnisse dariber zu erlan-
gen, wie man eine bestimmte Form des Einstiegs in den Geschichtsunterricht, z. B. den sog. Informie-
renden Einstieg, besonders zielfihrend und funktional gestalten kann, so wird es wenig nltzen,
moglichst viele Daten an der Schule dariber zu sammeln, wie dort der Einstieg in die Geschichts-
stunde vorgenommen wird, denn daraus wirden sich nicht zwangslaufig Aussagen tber die Funktio-
nalitdt bestimmter Ausgestaltungen des informierenden Einstiegs gewinnen lassen, und man kénnte
vermutlich nicht einmal genligend Unterrichtsstunden beobachten, in der diese Form des Einstiegs
eine Rolle spielt. Moglicherweise ware es zielflihrender, einen Einstieg zu analysieren, der besonders
gut funktioniert hat, und/oder den betreffenden Lehrer als Experten dazu zu befragen.

Wovon hangt die Wahl der Methodik also in diesen konkreten Beispielen ab, wodurch wird sie beein-
flusst?

Zunachst spielt ganz offensichtlich die Forschungsfrage eine Rolle, denn die Beispiele unterscheiden
sich deutlich in der jeweiligen Fragestellung der Untersuchung und dem durch die Frage definierten
Untersuchungsziel. Aber auch die Rahmenbedingungen scheinen einen nicht unwesentlichen Ein-
fluss zu besitzen: Wie viele Situationen —in diesem Fall: Unterrichtssituationen mit einem Einstieg in
den Geschichtsunterricht — stehen zu Verfligung, an denen Erkenntnisse Uber den Untersuchungs-
gegenstand erarbeitet werden kénnen?

Aus diesen Uberlegungen wird deutlich, dass die Frage nach der Methode von vielen verschiedenen
Parametern beeinflusst wird, die nun im Folgenden naher vorgestellt werden sollen.

4.1.1. Die Gegenstandsangemessenheit
Der Untersuchungsgegenstand und die an ihn gerichtete Fragestellung sind wichtige Faktoren, die
die Wahl der Untersuchungsmethode mitbestimmen werden: Interessiert es, durch welche Produkte
der Geschichtskultur das Vorwissen von Schilerinnen und Schiler zum Thema ,Leben auf der
mittelalterlichen Burg” beeinflusst wird, mag es unter anderem sinnvoll erscheinen, Schilerinnen
und Schiler mit Hilfe eines Fragebogens dazu zu befragen. Mdchte man dagegen wissen, ob eine
bestimmte Vorgehensweise bei der Interpretation einer Bildquelle im Unterricht zielfihrend ist, wird
die Analyse des Schilerinnen- und Schilerverhaltens in der Stunde, z. B. auf der Grundlage eines
Stundenprotokolls, eher zu einer Antwort fiihren.
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Aus dem o. g. Beispiel, in dem es um den Einstieg in den Geschichtsunterricht ging, wird klar, dass es
selbst bei gleichem Untersuchungsgegenstand noch auf die jeweilige Frage ankommt, die man an
ihn richtet. Das Zusammenspiel von Gegenstand, Fragestellung und Methode, also ihre Passung, wird
auch als Gegenstandsangemessenheit bezeichnet (vgl. Flick, von Kardorff & Steinke, 2017, S. 22).

4.1.2. AuRere Faktoren
Wie im einleitenden Beispiel zu diesem Kapitel schon deutlich wurde, spielen die &dulReren
Moglichkeiten, die einem zur Verflgung stehen, um eine Untersuchung durchzufiihren, eine
wichtige Rolle, und zwar in ganz unterschiedlichen Bereichen:

So muss man beriicksichtigen, wie viele Personen mit Sicherheit zur Verfigung stehen konnten,
wenn sie z.B. beobachtet oder befragt werden sollen. Dies kann sich schon durch den
unterschiedlichen Umfang der Hospitationen im Praxissemester von Fall zu Fall sehr unterschiedlich
darstellen und auch davon abhangen, wie gut man im Kollegium der Praktikumsschule ,vernetzt” ist
oder wie grol’ die zeitlichen Ressourcen der dortigen Kolleginnen und Kollegen fir eine Teilnahme
an einer Untersuchung sind. Die Anzahl der Personen ist insbesondere flr quantitative Forschungs-
ansatze von besonderer Bedeutung, da sie sich auf die Stichprobengréfe auswirken wird und damit
auch auf die Reprasentativitat der Untersuchung. Aber auch fur qualitative Studien ist natirlich die
Gewissheit, einzelne Personen oder Personengruppen z. B. beobachten oder befragen zu kénnen,
essentiell.

In einem Zusammenhang mit den teilnehmenden Personen steht haufig der Aspekt der Zeit: In wel-
chem Zeitraum muss die Untersuchung durchgefiihrt worden sein, wie viele Klassen kann man in
dieser Zeit beobachten, wie viele Kolleginnen und Kollegen befragen, kann das sogar vielleicht jeweils
mehrfach geschehen?

Beide Faktoren werden zunehmend durch gesetzliche Vorgaben beeinflusst, die sich insbesondere
auf die Art der Erhebung von Daten auswirken: Viele Arten von Fragebodgen, die von Schiilerinnen
und Schilern beantworten werden sollen, setzen eine Einverstandniserklarung der Eltern voraus und
machen zudem auch die Zustimmung der Schulleitung erforderlich. Ganz besonders sensibel ist in
diesem Zusammenhang der Bereich der Videodokumentation.

4.1.3. Die Person der/des Forschenden

Die Person der/des Forschenden selbst spielt fur die Entscheidung hinsichtlich einer Forschungs-
methode eine bedeutende Rolle (s. 0. Kap. 3 und 3.6), abgesehen natiirlich davon, dass sie die
Entscheidung letztlich trifft: Sie sollte ndmlich ihre personlichen Voraussetzungen fir die For-
schungsaufgabe vorab sehr genau analysieren. Arbeitet man in seinem Studium schon seit Langem
mit quantitativen Verfahren und wertet seine Daten dabei mit Hilfe statistischer Verfahren aus, wird
es ein Leichtes sein, eine entsprechende Methodik auch fur die Forschungsaufgabe zu entwickeln,
sofern man auf die anderen sie bestimmenden Faktoren achtet. Hat man mit dieser Methodik im
Studium bisher keine oder wenige Erfahrungen gesammelt, wird die Einarbeitung in sie und die
dahinterstehende Methodologie sehr viel Zeit kosten. In diesem Zusammenhang spielt also in der
Regel auch die dem Studienfach eigene Methodik eine wichtige Rolle, denn sie wird die persénlichen
Erfahrungen zu einem nicht geringen Teil pragen. Der Erfahrungshintergrund und das jeweilige
Studienfach schlieRen dabei sicherlich keine Methode aus; es erscheint aber ratsam, sich Uber die
eigenen Fahigkeiten im Vorfeld der Entscheidungsfindung klar zu sein und sie auch bei der
Entscheidung angemessen zu berlcksichtigen.
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4.2. Empfehlungen fiir die Auswahl der Methodik einer Forschungsaufgabe im Fach
Geschichte

Auf der Grundlage der allgemeinen Uberlegungen zur Auswahl der Methodik sollen im Folgenden
Empfehlungen gegeben werden, wie diese flir eine Forschungsaufgabe im Bereich der Geschichte
gestaltet werden kann. Zunachst soll dabei eine Abwagung erfolgen, inwieweit die Methodik eher
gualitativ oder quantitativ auszugestalten sei. Im Anschluss daran wird exemplarisch eine Umsetzung
der Uberlegungen in eine konkrete Methodik vorgestellt. Grundsatzlich sei diesen Uberlegungen
vorausgeschickt, dass sie keine Methoden ausschlieRen, sondern lediglich aus unserer Sicht beson-
ders geeignete Verfahren fir die Studierenden der Geschichtswissenschaften im Praxissemester in
den Fokus der Uberlegungen riicken sollen. Die Variabilitat der o. g. Faktoren sowie die Komplexitat
ihres Zusammenspiels machen deutlich, dass im konkreten Einzelfall der Entscheidungsprozess
hinsichtlich einer Methodik auch zu anderen Ergebnissen fihren kann. Dies verdeutlicht die Bedeu-
tung einer vorherigen Absprache mit der betreuenden Dozentin/ dem betreuenden Dozenten im
Praxissemester.

4.2.1. Die Auswahl qualitativer oder quantitativer Verfahren

a. Uberlegungen zur Auswahl der Methodik unter dem Gesichtspunkt der Gegenstandsangemes-
senheit

Wie oben dargestellt, schlagen wir zwei Fokussierungen der Fragestellung fur die Forschungsfrage
im Hinblick auf den Bereich des Untersuchungsgegenstands und die Perspektive darauf vor (s. Kap.
3.5). Variante 1 stellt das Interesse an einem fachdidaktischen Aspekt in den Vordergrund und weni-
ger das eigene didaktische und methodische Handeln. Hier soll das grundlegende Verstandnis der
Studierenden von fachdidaktischen Aspekten, ihren Merkmalen, Funktionen, Anforderungen und
Strukturen erweitert werden. Diese Forschungsperspektive wiirde sowohl quantitativen als auch
qualitativen Ansatzen Raum bieten. Hier wird — wie es im einleitenden Beispiel dieses Kapitel fir den
Untersuchungsgegenstand des Einstiegs deutlich wird — erst die spezifische Fragestellung zum
Untersuchungsgegenstand zeigen, welche Methodik eher zielfihrend ist.

In Variante 2 steht eine eigene Unterrichtskonzeption zu einem bestimmten didaktischen oder
methodischen Aspekt des Geschichtsunterrichts im Mittelpunkt der Untersuchung. Das Ziel ist hier
die Uberprifung und Optimierung, also Evaluation, individuellen didaktischen und/oder metho-
dischen Handelns im Rahmen des Geschichtsunterrichts. Man spricht hier von selbstevaluativer For-
schung (vgl. Heiner, 1988). Diese Form der Festlegung von Gegenstand und Fragestellung und die
damit verbundene Art der Forschungsperspektive legen es nahe, flr diese Variante qualitative For-
men der Untersuchungsmethodik zu wahlen, da es hier nicht um die Uberpriifung allgemeiner Aus-
sagen Uber einen Aspekt didaktischen oder methodischen Handelns geht, sondern um das Verstehen
eines ganz bestimmten, individuell geplanten Handlungszusammenhangs in einer konkreten
Geschichtsstunde — das Erkenntnisinteresse ist also ein idiographisches (vgl. Blotevogel, 1997, S. 47).

b. Uberlegungen zur Auswahl der Methodik unter Berticksichtigung der éufSeren Faktoren

Die Anzahl der fir eine Untersuchung zur Verfliigung stehenden Personen an der Praktikumsschule
ist in der Regel nicht sehr groR. Selten wird es moglich oder sinnvoll sein, alle Schiilerinnen und
Schuler oder Lehrkrafte einer Schule mit einzubeziehen, haufig wird es sich nur um wenige Klassen
bzw. aufgrund des Untersuchungsgegenstandes nur um die Lehrkrafte der Fachschaft Geschichte an
der Schule handeln. Die mogliche Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wird durch den
eigenen Zeit- und Arbeitsaufwand noch eingeschrankt, wenn die Zustimmung der Eltern erforderlich
ist und die dafir notwendigen Kommunikationsschritte zu Reibungsverlusten fihren. Hinzu kommt,
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dass aus der betreffenden Gruppe vermutlich noch einige potentielle Teilnehmerinnen oder Teilneh-
mer ihre Mitarbeit aus unterschiedlichen Griinden verweigern werden, so dass die tatsachliche Teil-
nehmerzahl noch weiter schrumpft.

Aber nicht nur die Anzahl der Personen stellt sich im Kontext der Forschungsaufgabe als Problem
dar, sondern auch die zeitliche Planung ihrer Verfligbarkeit, die insbesondere tber den schulischen
Alltag gesteuert und eingeschrankt wird: So ist eine Klasse, die fur eine Untersuchung in Frage ge-
kommen ware, vielleicht gerade auf Klassenfahrt, Teile einer anderen Klasse proben gerade fur eine
Theaterauffihrung oder Unterrichtsreinen missen verschoben werden, da ein Thema mehr Zeit in
Anspruch genommen hat, als veranschlagt war, und es kénnen sowohl Schilerinnen und Schiiler als
auch Lehrkrafte wegen Krankheit ausfallen. All dies ist schon fir gestandene Lehrkréfte nicht einfach
zu antizipieren, fur die Studierenden aber, die neu im konkreten schulischen Kontext sind, stellt die
Komplexitat des Systems Schule sicher eine hohe Hirde dar, zumal im Praxissemester nicht viel Zeit
zur Verflgung steht, um die Bedingungen der eigenen Praktikumsschule kennenzulernen. Man kann
also feststellen, dass die Forschungsbedingungen im Praxissemester von einer hohen Unsicherheit
hinsichtlich der zeitlichen und quantitativen Verfligbarkeit von Teilnehmerinnen und Teilnehmern
an der Forschungsaufgabe geprégt sind.

Die Entscheidung flr einen qualitativen Forschungsansatz bote hier angesichts der geringeren An-
zahl an bendétigten Personen im Vergleich zu einem quantitativen Verfahren den Vorteil nicht eines
insgesamt geringeren Zeitaufwands, aber der groReren Planungssicherheit: Das Problem der Repra-
sentativitat bei einer begrenzten Teilnehmerzahl und damit der Aussagekraft fir die Beantwortung
der Forschungsfrage wiirde sich bei einem qualitativen Ansatz weniger stark stellen (vgl. Blotevogel,
1997, S. 47), und der Planungsprozess im Hinblick auf die verbindliche Verflgbarkeit von Teilneh-
merinnen und Teilnehmern wirde sich bei einem solchen Verfahren insgesamt vereinfachen. Dies
wadre natlrlich insbesondere dann der Fall, wenn es sich —wie in Variante 2 flir eine mogliche Frage-
stellung —um die Evaluation eigenen Unterrichts handelte, da sich die Planung dann im Wesentlichen
nur auf eine Klasse und ggf. die jeweilige Lehrkraft bezoge.

Flr die Frage der Auswahl der Methode vor dem Aspekt der Ressourcen kann man also festhalten,
dass die qualitativen Verfahren gerade fir die Bedingungen des Praxissemesters als gut geeignet
erscheinen. Quantitative Ansdtze sind allerdings keinesfalls grundsatzlich abzulehnen; ein Beispiel
hierfir kdnnten Pretests sein, mit deren Hilfe spater eine groRere Arbeit zum Thema vorbereitet
werden soll und bei denen die Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine geringere Rolle
spielt.

c. Uberlegungen zur Auswahl der Methodik unter dem Gesichtspunkt der Person der/des Forschen-
den

Wie oben dargestellt, spielt hier der personliche Erfahrungshintergrund der/des Studierenden eine
Rolle, der in der Regel durch die Methodik des jeweiligen Studienfachs gepragt ist. Nun wird man
dabei moglicherweise zunachst noch differenzieren missen zwischen den Methoden der jeweiligen
Fachwissenschaft und denen der Fachdidaktik. In unserem Fall ist dabei allerdings festzuhalten, dass
sich die Geschichtsdidaktik als Teildisziplin der Geschichtswissenschaft versteht. Schénemann (2014,
S. 22) stellt dazu fest: ,Die Didaktik der Geschichte, die historische Forschung und die Theorie der
Geschichte bilden Teile eines groReren Ganzen: der Geschichtswissenschaft.” Und er fahrt fort: , Wer
als Didaktiker nicht weiR, auf welchen Gebieten die Geschichtsforschung forscht, welche Methoden
sie anwendet und welche Resultate sie dabei erzielt, dessen Vermittlungsbemihungen entbehren
notwendig der fachlichen Grundlage und Orientierung [...]“ (ebd., S. 22 f.).
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In der modernen Geschichtswissenschaft findet sich sicherlich eine Vielzahl von methodischen An-
satzen, und insbesondere die Wirtschaftshistoriker haben sich schon friih auch quantitativer Metho-
den der empirischen Sozialforschung fir ihre Forschungszwecke bedient (vgl. Budde & Freist, 2008,
S. 162). Dennoch bleibt festzustellen, dass immer noch , der groRte Teil der historischen Forschung
[...] nach der historischen Methode [verfahrt], in deren Mittelpunkt die Suche, Auswertung und Inter-
pretation von Quellen steht” (ebd., S. 161) und die sich der wissenschaftlichen Methodologie der
Hermeneutik zuordnen lasst (vgl. Blotevogel, 1997, S. 36). Dabei ,[...] besteht das Ziel der Her-
meneutik darin, menschliches Handeln und dessen Intentionen, Kontexte, Ausdrucksweisen (Texte),
Ergebnisse und Folgen gedanklich zu durchdringen, d.h. zu 'reflektieren’, also gedanklich 'widerzu-
spiegeln’ und damit 'deutend zu verstehen’ (Blotevogel, 1997, S. 37, Herv. i. Orig.). Hermeneutik ist
ihrerseits als ,,die Grundoperation der qualitativ-empirischen Forschung” zu verstehen (Kade, 1994,
S. 296).

Der hermeneutische Ansatz sollte also Studierenden der Geschichtswissenschaft durch den Umgang
mit der historisch-kritischen Methode vertraut sein und damit auch als methodische Grundlage fur
die Forschungsaufgabe dienen kénnen.

d. Fazit der Uberlegungen zur Auswahl der Methodik im Hinblick auf qualitative und quantitative
Verfahren

Die Analyse wesentlicher Kriterien fir die Auswahl der Methodik unterstreicht also insgesamt die
hohe Funktionalitat qualitativer hermeneutischer Verfahren fir die Forschungsaufgabe, die daher
an dieser Stelle fir das Fach Geschichte empfohlen sein sollen. Die Moglichkeit der Wahl eines ande-
ren Verfahrens oder die Kombination unterschiedlicher Methoden aus der quantitativen und der
qualitativen Forschung sollen dadurch jedoch keinesfalls eingeschrankt werden.

4.2.2. Qualitative hermeneutische Verfahren aus dem Bereich der partizipativen
Forschungsansatze als Vorschlag fiir eine Methodik der Forschungsaufgabe im
Fach Geschichte
Die Empfehlung fir das qualitative Paradigma und die Methodologie der Hermeneutik wurde oben

begrindet. Es gibt nun selbst in diesem Rahmen wieder eine schier unliberschaubare Anzahl an Még-
lichkeiten, die Forschungsaufgabe methodisch auszugestalten. Im Folgenden soll daher nur exem-
plarisch ein Forschungsansatz vorgestellt werden, der in seiner Methodik fur die 0. g. Rahmenbedin-
gungen des Praxissemesters, das Bezugsfach Geschichte sowie die Forschungsziele und —gegen-
stande interessante Moglichkeiten bietet und gleichzeitig auch quantitativen Methoden Raum l&sst.

Es handelt sich hierbei um die sog. Aktionsforschung bzw. Praxisforschung aus dem Bereich der parti-
zipativen Forschungsansatze. Sie ist ,Forschung, die von Personen betrieben wird, die von einer
sozialen Situation direkt betroffen sind. [...] Aktionsforschung setzt an Fragen der schulischen Praxis
an. Praktikerinnen formulieren Fragestellungen aus ihrer eigenen Erfahrung, die sie als bedeutsam
flr ihre Berufstatigkeit ansehen” (Altrichter & Posch, 2007, S. 15).

Schaut man sich die Beschreibung dieses Forschungsansatzes an, wird deutlich, dass er mit den fir
die Forschungsaufgabe im Fach Geschichte festgestellten Rahmenbedingungen, Untersuchungsge-
genstanden und Zielen in hohem MaR korreliert und insbesondere auch die geforderten Momente
der Selbstreflexion und Selbstevaluation beinhaltet.

AuBRerdem wird bei diesem Ansatz sowohl auf die Moglichkeit zur Bewaltigung der Methodik
innerhalb der Berufspraxis als Lehrkraft geachtet als auch die individuelle Kompetenzentwicklung fur
den Unterricht in den Blick genommen — zwei Aspekte, die in unseren Ausgangsiiberlegungen eben-
falls einen wichtigen Platz einnehmen.
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Als Methoden der Datenerhebung fir diesen Ansatz werden unter anderen genannt (vgl. u. a. Alt-
richter & Posch, 2007, S. 110 ff.; Spannagel, 2009, S. 23; Warneke, 2007, S. 79 ff.):

e Sammeln von Lernartefakten und Lehrmaterialien,

e Fihren von Tageblchern,

e Fihren von Unterrichtsprotokollen,

e Durchfiihrung von Unterrichts(selbst)beobachtungen, z. B. anhand von Beobachtungsnoti-
zen, Protokollen,

e Durchfihrung von Interviews und

e Befragung durch Fragebogen.

Als Methoden der Datenanalyse werden unter anderen genannt (Altrichter & Posch, 2007, S. 193 f.):

e  Datenresimees verfassen” und
e  Kategorien bilden und Daten codieren.”

5. Verschriftlichung der Untersuchung. Pragmatische Hilfestellungen

Nachdem in den vorhergehenden Kapiteln die Zielstellung der Forschungsaufgabe und die Entwick-
lung ihrer Fragestellung sowie ihrer Methodik dargestellt worden sind, sollen nun die Moglichkeiten
der Darstellung und Aufarbeitung der durchgefiihrten Untersuchung in den Blick genommen wer-
den. Aus der Variabilitat der besprochenen Komponenten der Forschungsaufgabe ergibt sich, dass
hier kein eine Allgemeinglltigkeit beanspruchendes Konzept dafir vorgestellt werden kann, denn
jede Arbeit wird ihre eigene und fur sie glltige und funktionale Strukturierung verlangen. Dennoch
lassen sich Grundbausteine vorstellen, die in jeder Arbeit ihren Platz beanspruchen werden, ganz
unabhdngig davon, unter welcher konkreten Bezeichnung sie firmieren, ob sie gelegentlich eine
andere Reihenfolge verlangen und ob sie ggf. unter einem anderen Oberbegriff subsumiert werden.
Diese Grundbausteine sollen nun im Folgenden beschrieben werden.

5.1. Einleitung

In der Einleitung der Arbeit sollte die Leserin/ der Leser sehr schnell einen formalen Uberblick tiber
die Untersuchung erhalten, ohne dass es an dieser Stelle schon zu inhaltlichen Aussagen kommt. So
interessieren hier zunachst einmal die konkrete Fragestellung der Arbeit, der Anlass fir ihre Entwick-
lung sowie die Begriindung ihrer Relevanz.

Im Zusammenhang mit der Fragestellung und dem sich daraus entfaltenden Ziel, ndmlich ihrer
Beantwortung am Ende der Arbeit, steht der Aufbau der Untersuchung, der den gedanklichen Weg
zwischen Fragestellung und Antwort beschreibt. Hier wird man mit eigenen Worten erlautern, wel-
che Funktionen die einzelnen Kapitel firr das Ziel der Arbeit Gbernehmen.

Damit die Leserin/ der Leser einschatzen kann, auf welcher Grundlage die Untersuchung vorgenom-
men wird, sollte man einen Uberblick tiber die verwendete Literatur und ihre jeweilige Bedeutung
fir die Arbeit sowie eine Einordnung in den aktuellen Forschungsstand geben.

5.2. Theoriegrundlage

Zum Gegenstand der jeweiligen Untersuchung wird es in der Regel bereits wissenschaftliche Litera-
tur geben, die den neuesten Stand der Forschung dazu beschreibt. Diese theoretischen Erkenntnisse
sind die Grundlage, auf der man die Forschung im Weiteren entfaltet, aus ihnen hat man sein (Vor-
)Verstandnis Uber den Gegenstand aufgebaut und mit ihrer Hilfe auch eine Fragestellung entwickeln
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kénnen. Sie sind auch das Gerist, mit denen man den Beobachtungen der Unterrichtspraxis begeg-
nen und mit deren Hilfe man sie strukturieren kann. Die Darstellung der Theorie steht dabei auch
immer im Zusammenhang mit der Fragestellung, gibt ihr den Rahmen und hilft, sie zu begriinden.

Auf der Grundlage der Theorie kann man nun auch Hypothesen bzw. Kriterien fir die Beantwortung
und Bearbeitung der Fragestellung ableiten. Arbeitet man starker induktiv orientiert, l1asst man an
dieser Stelle stattdessen Raum fir die offenere Betrachtung des Untersuchungsgegenstandes.

5.3. Methodik der Untersuchung

Hier gibt man an, auf welchem Weg man zur Beantwortung der Fragestellung gelangt. Das ist nicht
mit der Darstellung der Gliederung der Arbeit zu verwechseln, sondern beschreibt die wissenschaft-
liche Methodik, die der Durchfihrung der Arbeit zugrunde liegt (s. Kap. 4). Zu dieser Beschreibung
gehort die Einordnung der Methodik in die wissenschaftliche Methodologie, die Beschreibungen der
verwendeten Methoden der Datenerhebung und der Datenanalyse sowie die Erlduterung ihres
Zusammenhanges mit der Fragestellung/ dem Ziel der Arbeit und dem Untersuchungsgegenstand.
Daraus ergibt sich die Begriindung fir die Auswahl der Methodik.

Bestandteil dieses Teils der Arbeit sollte auch die Darstellung des Forschungskontextes sein: Wo und
unter welchen konkreten Bedingungen habe ich meine Untersuchung durchgefihrt? Welche Aspek-
te des Untersuchungsgegenstandes konnte ich in den Blick nehmen, wie stellte er sich in der Praxis
dar?

Baut die Arbeit auf der Untersuchung eines selbst geplanten Unterrichts auf (Variante 2), sollte diese
Planung hier beschrieben werden, denn sie bildet den Rahmen, in dem spéter die Datenerhebung
stattfindet.

5.4. Ergebnisse der Datenerhebung und Datenanalyse

Dieser Teil der Arbeit gibt Auskunft Gber die konkrete Umsetzung der Datenerfassung und der Daten-
analyse sowie ihrer Ergebnisse. Hier wird man also z. B. die Dokumentation der Beobachtung einer
Unterrichtsstunde vorstellen, eine Klassenarbeit oder auch das Protokoll eines Interviews, um zu be-
schreiben, welche Daten und Informationen man gewinnen konnte. Die Analyse der gewonnenen
Informationen wird man anschlieRend, z. B. auf der Grundlage einer durchgefiihrten Kategorisierung
der Beobachtung der Unterrichtsstunde, darstellen.

5.5. Interpretation und Deutung der Ergebnisse im Hinblick auf die Beantwortung der
Forschungsfrage

Die Ergebnisse der Analyse der Daten sind nur die Einzelbausteine fir die Beantwortung der For-
schungsfrage. Sie bedlrfen noch der Interpretation und Deutung. Hat man z. B. eine bestimmte
Form des Einstiegs in eine Geschichtsstunde mit Hilfe von Unterrichtsprotokollen in Bezug auf seine
Funktionalitat fir den Unterricht hin analysiert (s. 0. Variante 2), wird man in der Auswertung der
Analyseergebnisse, also ihrer Interpretation und Deutung, die besonderen Herausforderungen und
Potentiale des Einstiegs beurteilen und konkrete Rickschlisse fur den eigenen Unterricht daraus
ableiten kdnnen. Bei der Interpretation und Deutung handelt es sich also um die zusammenfassende
Darstellung der Analyseergebnisse und um die Beurteilung ihrer Aussagekraft fir die Beantwortung
der Forschungsfrage: Es muss also dargestellt werden, inwiefern sich die Forschungsfrage mit Hilfe
der Untersuchungsergebnisse beantworten lasst.
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5.6. Reflexion

Die Reflexion wird sich auf verschiedene Ebenen der Arbeit beziehen. Zum einen wird man nach
Durchfihrung und Dokumentation der Forschungsaufgabe den eigenen Forschungsprozess reflek-
tieren mussen: Ist die Methodik zielfihrend gewesen, gab es dort Schwachstellen, die man veran-
dern musste?

Man sollte aber auch das Ergebnis der Arbeit einem Reflexionsprozess unterziehen: Hat die Arbeit
die Fragestellung wirklich umfassend beantworten kénnen? Welche Aspekte sind offengeblieben?
Welche Anschlussfragestellungen wiirden sich ergeben?

Und schlielRlich kann man auch den eigenen Erkenntnisfortschritt durch die Forschungsaufgabe in
den Blick nehmen: Auf welchen Ebenen hat man fir sich selbst Erkenntnisse gewinnen kénnen?
Diese mussen nicht mit dem Ergebnis der Forschungsfrage identisch sein, sondern kénnen sich z. B.
auch auf den Prozess des Forschens beziehen oder auf die Frage nach der Umsetzung der Erkennt-
nisse fur die Praxis.

6. Fazit

Die Hinweise und Empfehlungen, die wir fir die Entwicklung, Durchfiihrung und Verschriftlichung
der Forschungsaufgabe in diesem Leitfaden formuliert haben, leiten sich einerseits aus den konkre-
ten Rahmenbedingungen des Praxissemesters an der Europa-Universitat Flensburg ab, andererseits
aus der spezifischen Perspektive der Geschichtsdidaktik als Teildisziplin der Geschichte. Vor diesem
Hintergrund sollen sie eben keinen festgeschriebenen konkreten Aufgaben- und Methodenkatalog
vorgeben und ebenso wenig ein Format der Umsetzung festlegen. Fir die Eingrenzung eines Unter-
suchungsgegenstandes, die Bestimmung einer Fragestellung, die Auswahl der Methodik und die Um-
setzung der Untersuchung in eine Schriftform bilden sie vielmehr einen transparenten Rahmen, der
eigenverantwortliches Forschen ermoglicht und in diesem Sinne auch kompetenzorientiert angelegt
ist. Die Bestimmung dieses Rahmens und seine Begriindung haben dabei besonders den individuel-
len Charakter des Gesamtprozesses der Forschungsaufgabe deutlich gemacht, woraus sich auch das
grundlegende Verstdndnis dieses Leitfadens als Hilfestellung, nicht aber als Einengung der For-
schungstatigkeit ergeben soll.
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Julia Menger Abteilung fur Sachunterricht

Forschendes Lernen im Praxissemester aus sachunterrichtlicher
Perspektive

Nachdem der Wissenschaftsrat im Jahre 2001 die Einfiihrung des Forschenden Lernens in die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung angeregt hat (S. 68ff.), etabliert es sich in den letzten Jahren zuneh-
mend. Eigenaktives Forschen und eine selbstreflexive Betrachtung des eigenen Erkenntnisgewinns
sollen bei (zukiinftigen) Lehrpersonen die Entwicklung eines ,forschenden Habitus” férdern, um konti-
nuierlich die eigene Professionalitét hinterfragen und priifen zu kénnen (Knérzer, Férster, Franz &
Hartinger, 2019, S. 9). Damit Forschendes Lernen im Praxissemester umgesetzt werden kann, muss
zundchst eine relevante Fragestellung aus der Praxis hergeleitet und nach theoretischer Basisarbeit
ein Forschungsdesign entworfen werden. Dieses wird dann im néchsten Schritt praktisch umgesetzt,
indem Daten mit einer angemessenen und praktikablen Erhebungsmethode erfasst, ausgewertet,
analysiert und mit Beziigen zur Theorie und zum Praxisfeld interpretiert werden (Schneider & Wildt,
2013, S. 56). Der folgende Beitrag zeigt Mdglichkeiten des Forschenden Lernens im Praxissemester
aus der Perspektive des Sachunterrichts auf. Dazu wird zundchst erldutert, welchen Beitrag das
Forschende Lernen zur Professionalisierung angehender Sachunterrichtslehrkrdfte leisten kann.
Anschliefsend werden an Hand vier zentraler Forschungsbereiche beispielhaft Forschungsideen sowie
ausgewdhlte Erhebungs- und Auswertungsmethoden vorgestellt.

1. Forschendes Lernen im Zusammenhang mit der Professionalisierung
angehender Sachunterrichtslehrkrafte

Im Zentrum des Sachunterrichtes stehen komplexe Fragen aus den Natur- und Gesellschaftswissen-
schaften. Diese Fragen sind zum einen in sinnstiftende Kontexte eingebettet und somit flr Lernende
bedeutsam, zum anderen ertffnen sie Lernchancen auf sachlicher, methodischer und personlicher
Ebene. Aus dem Spannungsfeld zwischen Kind, Sache und Welt entfaltet sich ein vielperspektivischer
Unterricht, der an Sachunterrichtslehrkrafte besondere Anforderungen v.a. in Bezug auf fachspezifi-
sche und fachdidaktische Wissenskomponenten stellt (Lange, 2015). Fir die Ausbildung zukinftiger
Sachunterrichtslehrkrafte riickt somit die Frage ins Zentrum, welche professionellen Kompetenzen
(angehende) Sachunterrichtslehrkrafte entwickeln sollen, damit sie kognitiv-anregende, verstehens-
fordernde Lernumgebungen gestalten und Lernprozesse unterstiitzen kénnen. Die Erforschung des
Zusammenhangs von Lehrerprofessionswissen und Unterrichtsqualitdt bzw. Lernerfolg ist noch ein
recht junges Forschungsfeld; derzeit liegt noch keine sichere empirische Basis fir die einzelnen
Facher vor. Es ist jedoch unstrittig, dass Professionalitdt von Lehrenden dann erreicht wird, wenn
wissenschaftliches Wissen in den drei Kernbereichen Pdadagogik, Fachdidaktik und Fachwissenschaft
in Verbindung mit dem eigenen Handeln gebracht und zur Reflexion der eigenen Handlungspraxis
genutzt werden kann (Niermann, 2017, S. 10). Neben diesem Professionswissen werden die Uber-
zeugungen und Werthaltung sowie motivationalen und selbstregulativen Komponenten als Einfluss-
faktoren flr das eigene Handeln angesehen und daher als weitere Aspekte professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrkréften beschrieben (vgl. Abb.1).

Langzeitpraktika wie das Praxissemester konnen einen wichtigen Beitrag zur Lehrerprofessionalisie-
rung leisten, da hier in besonderer Weise Wissens- und Kénnenskomponenten miteinander ver-
knlpft werden (Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts, 2019). Das Forschende Lernen in Form
der Forschungsaufgabe ermoglicht eine theoriegeleitete, systematische und subjektorientierte Aus-
einandersetzung mit padagogischen Prozessen, Unterrichtskonzeptionen und dem Forschungsfeld
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Schule (Weyland & Wittmann, 2017, S. 26). Es entsteht eine kritisch-konstruktive Haltung gegeniiber
der Praxis, welche die professionelle Wahrnehmung von Unterricht starkt und damit die Effektivitat
von Lehrerhandlungen im Unterricht positiv beeinflussen kann (Sunder, Todorova & Méller, 2015, S.
133). Der Forschungsprozess von dem Eintauchen in die Praxis zur Entwicklung der Forschungsfrage,
die mit Hilfe geeigneter Erhebungs- und Auswertungsmethoden beantwortet werden kann, fihrt zur
Rackbindung des wissenschaftlichen Verstandnisses von Sachunterricht und seiner Didaktik an das
padagogisch-didaktische Handeln in der Schulpraxis. Die Verschrankung von Theorie und Praxis zeigt,
dass theoretisches Wissen fur die Reflexion, Evaluation und Weiterentwicklung von Unterricht
notwendig ist.

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen/ Selbstregulative

Werthaltungen Fihigkeiten

Professionswissen

Wissensbereiche (Wissen und Kénnen)

Fachdidaktisches
Wissen

Padagogisches
Wissen

Beratungs-
wissen

. Organisations-
Fachwissen g

wissen

Wissen liber Tiefes Verstdndnis der Wissen diber

1. Bildungswissenschaft-
liche Grundlagen

2. Konzeption und
Planung

zu unterrichtenden
Sachverhalte auf der
Grundlage der Bezugs-
wissenschaften

1. Bedingungendes Ler-

nens
2. Aufgaben und ihr
Potenzial

3. Unterrichts- und 3. Schiilervorstellungen

Klassenfiihrung, 4. Reprisentations- und
Gestaltung von Lern- Lernunterstiitzungs-
gelegenheiten méglichkeiten

4. Diagnose, Bewertung

Abbildung 4: Aspekte professioneller Kompetenz von Lehrkréften (vgl. Baumert & Kunter, 2006).

Nimmt man die Aspekte professioneller Kompetenz als Ausgangspunkt und setzt sie mit der aktu-
ellen Sachunterrichtsforschung in Beziehung, so kristallisieren sich im Wesentlichen vier Bereiche
heraus, die einen wichtigen Rahmen flir Forschendes Lernen im Sachunterricht bilden kénnen
(Einsiedler, 2002; Hartinger, 2015, Wiesemann & Wille, 2014):

1. Untersuchungen zu Lernerperspektiven, Interessen und Fragen der Kinder

2. Untersuchungen zur Unterrichtsqualitat

3. Untersuchungen zu Inhalten, Methoden und didaktischen Materialien flr den Sachunter-
richt

4, Untersuchungen zu Einstellungen und subjektiven Uberzeugungen von Lehrkréften

Wichtig ist, dass jede Fragestellung, die sich aus der sachunterrichtlichen Praxis ergibt, Ausgangs-
punkt fur die Entwicklung einer Forschungsidee sein kann. Aus der zielgerichteten Beobachtung von
Unterrichts- und Lernprozessen und konstruktiven Gesprachen mit Sachunterrichtslehrkraften er-
gibt sich eine Fulle von Fragen, deren Erforschung interessant und hoch relevant fir die Unterrichts-
praxis ist.
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In verschiedenen Publikationen wird die Erforschung des eigenen Unterrichts als eine Variante des
Forschenden Lernens im Praxissemester angeflihrt, wodurch die unterrichtspraktischen Anteile mit
den forschenden verknlpft werden sollen (z.B. Schissler, Schwier, Klewin, Schicht, Schéning & Wey-
land, 2014; Ophuysen, Behrmann, Bloh, Homt & Schmidt, 2017; Fichten, 2017a; Fichten, 2017b).
GestUtzt wird dieser Ansatz durch Befunde, die darauf hindeuten, dass die Erforschung der eigenen
Praxis einen besonders positiven Effekt auf die Professionalisierung von Lehrkraften hat (z.B. Altrich-
ter, Posch & Spann, 2018, S. 9ff.). Die bisherigen Erfahrungen aus der Begleitung Studierender im
Sachunterricht wahrend des Praxissemesters lassen jedoch die Vermutung zu, dass Studierende
noch nicht Uber die nétige unterrichtspraktische Routine verfligen, um die eigene Unterrichtspraxis
zu erforschen. Das ist nicht weiter verwunderlich, wenn man sich die besonderen Anforderungen
vergegenwartigt, die an eine Sachunterrichtslehrkraft gestellt werden (siehe dazu v.a. Kap. 1.2.).
Damit Studierende trotzdem eine kritisch-reflexive Haltung gegentber der eigenen Unterrichtspraxis
einnehmen und differenziert reflektieren kdnnen, bietet das Portfolio einen guten Rahmen, in dem
die eigene Einschatzung der Planung und Umsetzung mit Riickmeldungen der betreuenden Lehrkraf-
te in Beziehung gesetzt werden. Die Reflexionsprozesse, die mit der Forschungsaufgabe hingegen
verbunden sind, gehen lber ein Nachdenken und Hinterfragen hinaus. Pddagogische und didaktische
Situationen werden systematisch und kriteriengeleitet beobachtet, hinterfragt und theoriegeleitet
analysiert. Es geht folglich nicht um die Reflexion des selbst Erlebten oder des eigenen Handelns,
sondern um die Auswertung und Interpretation von erhobenen Daten, um berufliche Alltagsphédno-
mene erfassen und die Kontextbedingungen verstehen zu kénnen (Fichten, 2017b). Neben der
forschenden Haltung und dem objektiven Blick auf Unterricht entwickeln Studierende durch die For-
schungsaufgabe ihre Forschungskompetenzen im Bereich der Erhebungs- und Auswertungsmetho-
den weiter. Diese Kompetenzen sind eine wichtige Grundlage, um mit steigender Berufspraxis
Strategien flr die Evaluation des eigenen Unterrichts entwickeln zu kénnen (konkrete Kriterien zur
Unterrichtsanalyse finden sich bei Giest, 2015b). Dariliber hinaus kann die permanente wechselsei-
tige VerknUpfung von Theorie und Praxis dazu beitragen, dass beide Bereiche als unmittelbar zusam-
mengehorig wahrgenommen werden. Dies ist eine wichtige Grundlage fir lebenslanges Lernen und
damit fur professionelles Handeln im spateren Berufsalltag.

Jede Forschungsidee fuhrt zu einer anderen Forschungsfrage und erfordert ein spezifisches For-
schungsdesign. Im Rahmen dieses Beitrages kann die Breite der moglichen Fragen, Erhebungs- und
Auswertungsmethoden nicht vollstdndig dargestellt werden. Im Folgenden werden daher an Hand
der vier oben angeflhrten Forschungsbereiche Anregungen fir die Entwicklung von Forschungsfra-
gen gegeben. Sie sind jeweils in die aktuelle sachunterrichtsdidaktische Diskussion eingebettet, um
die Relevanz dieses Bereichs flr die Professionalisierung von Lehrkraften und damit fir die For-
schungsaufgabe hervorzuheben.

1.1. Untersuchungen zu Lernerperspektiven, Interessen und Fragen

Ein Kernziel des Sachunterrichts ist es, die Kinder dabei zu unterstitzen, Phdnomene und Zusam-
menhange der Lebenswelt wahrzunehmen und zu verstehen (Gesellschaft fiir Didaktik des Sach-
unterrichts, 2013). Folglich sind die Erfahrungen der Kinder und die kindliche Perspektive auf die
Lebenswelt wichtige Ausgangspunkte sachunterrichtsdidaktischer Lernprozesse. In zahlreichen sach-
unterrichtsdidaktischen Publikationen herrscht Konsens dariber, dass das Wissen von Lehrkraften
Uber Lernerperspektiven handlungsrelevant ist und sich positiv auf sachunterrichtliche Lernprozesse
auswirkt. Trotzdem belegen Studien, dass die tatsachliche Unterrichtspraxis eine andere ist und Ler-
nerperspektiven nur selten in Planungs- und Realisierungsprozesse einbezogen werden (Koch-Prie-
we, 1995). Mit Hilfe der Forschungsaufgabe im Praxissemester konnen Studierende Sachunterrichts-
lehrkrafte in diesem Bereich unterstitzen, woraus sich ein echtes Forschungsinteresse flr beide Be-
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teiligten ergeben kann. Die gewonnenen Erkenntnisse kdnnen in die Praxis zurlckflieRen und wich-
tige Grundlage fur die Planung und Gestaltung von Unterricht sein. Dariber hinaus erwerben Studie-
rende Kenntnisse Uber Schilerinnen- und Schilervorstellungen in einem ausgewahlten Bereich und
erwerben wichtige forschungsmethodische Kompetenzen, die sie dann in ihrer spateren Berufspra-
xis nutzen konnen. Forschungsideen zum Schwerpunkt Lernerperspektiven kdnnen sein:

e Welche Vorstellungen haben Kinder einer bestimmten Klassenstufe von spezifischen
Zusammenhdngen (z.B. von der Entstehung und Ausbreitung von Ténen, vom Aufbau der
Erde, von der Funktionsweise eines Staubsaugers)?

e Wieverandern sich vorhandene Vorstellungen zu einem bestimmten Thema im Verlaufe des
Unterrichts?

e Wie gewinnen Sachunterrichtslehrkrafte Erkenntnisse Uber Lernerperspektiven und wie
beziehen sie diese in die Praxis ein?

e Wie unterscheiden sich Interessen von Jungen und Madchen an ausgewahlten Inhalten des
Sachunterrichts?

e Was interessiert Kinder einer bestimmten Klassenstufe an der historischen Perspektive?

e Welche Fragen haben Kinder zu sachunterrichtlichen Themen bei Schuleintritt?

Forschungsaufgaben im Bereich der Lernerperspektiven kénnen ein guter Ausgangspunkt fir An-
schlussarbeiten sein (z.B. im Rahmen von Masterarbeiten). Die in der Forschungsaufgabe gewonnen-
en Erkenntnisse werden dann systematisch auf fachlich geklarte Vorstellungen bezogen, um auf die-
ser Grundlage Lernprozesse zu erforschen. Schilervorstellungen gelten dabei nicht als zu korrigie-
rende , Fehlvorstellungen®”, sondern als Ergebnis eines individuellen Lernprozesses, die es durch un-
terrichtliche Lernangebote auszudifferenzieren, zu erweitern und zu evaluieren gilt.

1.2. Untersuchungen zur Qualitdt des Sachunterrichts

Die Frage nach der Qualitdt von Unterricht und nach Kriterien fir guten Sachunterricht ist ein For-
schungsfeld, das bei Studierenden im Praxissemester auf groRRes Interesse stoft. Es liegt auf der
Hand, dass Studierende nach intensiver Vorbereitung und Gestaltung des Sachunterrichts Anhalts-
punkte fir den Lernzuwachs und damit auch fir den persénlichen Erfolg oder Misserfolg suchen. So
intuitiv verstandlich der Begriff des guten Sachunterrichts zunachst erscheinen mag, ist die Bestim-
mung dessen, was ,guten” Sachunterricht ausmacht, ein sehr facettenreiches Forschungsfeld mit
oftmals groRen Probandenzahlen und aufwandigem Pra-Post- oder Vergleichsgruppendesign (Mol-
ler, 2016, Hartinger, 2015).

In der Unterrichtsforschung hat sich gezeigt, dass es weniger die Sichtstrukturen (Sozialformen,
Unterrichtsmethoden oder Organisationsformen), als die Tiefenstrukturen (Interaktionsprozesse)
sind, die qualitdtsvollen Unterricht ausmachen (Kleickmann, 2012, S. 6; Kunter & Voss, 2011, S. 100;
Kunter & Ewald, 2016, S. 14). Sichtstrukturen geben lediglich den Rahmen vor, in dem gelernt wird.
Forschungen zu Tiefenstrukturen weisen auf die Bedeutsamkeit effektiver Strukturierung der Lern-
umgebung, kognitiver Aktivierung durch Lernimpulse sowie einer effektiven Klassenfiihrung hin. Eine
Jfachlich gehaltvolle Unterrichtsgestaltung” (Blum, Drike-Noe, Hartung & Koller 2006, S. 29)
zeichnet sich aus durch

a) komplexe Aufgaben,

b) Aufgaben, die erkennbar an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler anknipfen,

c) Aufgaben, die bereits bestehende Konzepte in Frage stellen und

d) Aufgaben, die zur Neustrukturierung bekannter Sachverhalte anregen.
Da es im Sachunterricht haufig nicht die eine richtige Losung gibt, sondern verschiedene Deutungs-
moglichkeiten und Sichtweisen zentrales Merkmal des Umgangs mit Aufgaben darstellen, ist der
fortwahrende Austausch in Unterrichtsgesprachen das wesentliche Moment (Kaiser, 1997; Becher,
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Miller, Oldenburg, Pech & Schomaker, 2013). Wahrend der aktiven Auseinandersetzung mit Aufga-
ben oder Fragestellungen sind sie ein wichtiger methodischer Zugang und regen die Lernenden dazu
an, selbststdandig die Gultigkeit ihrer Ideen oder Losungsvorschldge zu Gberprifen. Inhaltlich sind
Unterrichtsgesprache ein wichtiges strukturgebendes Element, da durch gezielte Impulse der
Lehrkraft im gemeinsamen Gesprach Ergebnisse gesichert, neu strukturiert oder auf andere Kontex-
te Ubertragen werden kdnnen. Positive Effekte auf das Lernen und die Lernmotivation haben in
diesem Zusammenhang Scaffolding-Malnahmen. Der Lehrkraft wird die Funktion des , Gerlstbau-
ers” zugesprochen, d.h. sie setzt dosiert Materialien ein oder beteiligt sich strukturierend an Schiler-
Schiler-Gesprachen, statt sich vollig zurtick zu nehmen.

Neben Strukturierung und kognitiver Aktivierung ist ein wesentliches Qualitatskriterium flir Sachun-
terricht die Klassenfiihrung (Kunter & Ewald, 2016, S. 15). Der produktive Umgang mit heterogenen
Lernvoraussetzungen macht die Offnung des Sachunterrichts obligatorisch. Auch wenn die Lernen-
den an einem gemeinsamen Thema arbeiten, sind die Angebote und Lerngelegenheiten auf die
unterschiedlichen Bedurfnisse ausgerichtet, schaffen kognitive Freirdume und vielfdltige Hand-
lungsmodglichkeiten. Das bedeutet, dass statt im Gleichschritt mit unterschiedlichen Lernzugangen
und auf unterschiedlichen Wegen an einem fir jedes Kind bedeutsamen Thema gearbeitet wird.
Diese Form des Klassenunterrichts erfordert von der Sachunterrichtslehrkraft unmittelbare Reaktio-
nen auf vielfaltige Reize, die nicht selten gleichzeitig, und auf mehreren Ebenen, in schneller Abfolge,
auch unvorhersehbar auftreten (Kunter & Voss, 2011, S. 88). Jede Reaktion geschieht unter Beob-
achtung der gesamten Lerngruppe, um in diesem komplexen Geschehen jederzeit den Uberblick
behalten zu kdnnen. So kénnen aufkommende Stérungen schnell erkannt, die Ursache identifiziert
und Unterrichtsstérungen minimiert werden. Wichtige Rahmenbedingungen sind dabei eine gute
Raumstruktur und ein etabliertes Regelsystem.

Es wird deutlich, dass Lehrkrafte beim Unterrichten eher auf Gruppenprozesse und ihre Gestaltung
achten als auf Arbeitsweisen einzelner Schilerinnen und Schiler (Kahlert, 2016, S. 272). Die systema-
tische Beobachtung des fremden Unterrichts durch Studierende des Praxissemesters zeigt sich hier
als besondere Bereicherung flr Lehrkrafte und Studierende: Wenn Studierende gemeinsam mit
ihren betreuenden Lehrkraften eine Forschungsfrage entwickeln, kénnen Kernfragen der Unter-
richtspraxis ,von auBRen” betrachtet werden und so eine sehr gute Erganzung zu den bisherigen
Einschatzungen der jeweiligen Situation sein. Darlber hinaus erhalten die Studierenden im Auswer-
tungsgesprach mit den Lehrkraften tiefere Einblicke in die Analyse von Unterricht und mégliche Kon-
sequenzen flr die weitere Unterrichtspraxis. Studierende kénnen so an der konkreten Praxissitua-
tion verstehen, dass der Unterrichtserfolg durch eine forschende Grundhaltung und die systemati-
sche Beobachtung und Reflexion des eigenen Unterrichts beeinflussbar ist.

Die drei angesprochenen Kriterien fiir die Qualitat von Sachunterricht (effektive Strukturierung, kog-
nitive Aktivierung und Klassenfihrung) konnen jeweils Anhaltspunkte fir die Entwicklung von For-
schungsideen geben, z.B.

e Welche Malknahmen konstruktiver Unterstltzung der Lernenden sind im Sachunterricht
beobachtbar?

e Welche Interaktionsformen sind feste Bestandteile des Unterrichts und warum sind sie
etabliert?

e Wie sind Unterrichtsgesprache in den Sachunterricht integriert und welche Funktion
Ubernehmen sie im Lernprozess?

e Welche Scafffolding-Malknahmen sind im Sachunterricht beobachtbar und wie reflektiert
setzt sie die Lehrkraft ein?

e Wie herausfordernd ist das Lernangebot zu einem bestimmten Unterrichtsgegenstand im
Sinne kognitiver Aktivierung?
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e Welche Regeln und Rituale sind installiert und wie strukturieren sie sachunterrichtliche
Lernprozesse?

e Welche Moglichkeiten des individuellen Lernens im Sachunterricht werden durch ,Funk-
tionsecken” (Bicherecken, Freiarbeitsmaterialien, PC im Klassenraum, Forscherecken u.a.)
eroffnet?

e Wie werden Materialien bei einer materialintensiven Einheit (z.B. naturwissenschaftliches
Forschen, Bauen und Konstruieren) im Klassenraum prasentiert und strukturiert?

e Wie wird der Sachunterrichtsfachraum integriert und welche Lernmoglichkeiten eréffnet
der Raum im Vergleich zum Sachunterricht im Klassenraum?

1.3. Untersuchungen zu Inhalten, Methoden und didaktischen Materialien des
Sachunterrichts

Ein Fach, das von der Lebenswelt der Kinder ausgeht, kann leicht dem Vorwurf der Beliebigkeit oder
Zufélligkeit ausgesetzt sein (Hempel, 2011, S. 151). Der Anspruch des Sachunterrichts, Kinder bei der
ErschlieBung der Welt zu unterstitzen, fordert Sachunterrichtlehrkrafte daher in besonderer Weise
heraus. Es gilt Lernumgebungen zu entwickeln, in der Kinder ihre Erfahrungen und Deutungen reflek-
tieren und sie mit Hilfe gezielter Impulse zu einer belastbaren, stimmigen und stabilen Interpretation
der Welt weiterentwickeln kénnen (Kahlert, 2016, S. 200f.; Gesellschaft flir Didaktik des Sachunter-
richts, 2013, S. 9f.). Bei der Auswahl der Inhalte und Ziele fir ihren eigenen Sachunterricht gehen
Lehrkrafte ganz unterschiedlich vor. Sie orientieren sich am Perspektivrahmen Sachunterricht (Ge-
sellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts, 2013), an den Fachanforderungen ihres Bundeslandes,
am schulinternen Fachcurriculum oder nehmen Anregungen aus Fachzeitschriften und Fortbildun-
gen auf. Die Expertise von Lehrkraften besteht genau darin, den Bildungswert der Inhalte, die sie im
Sachunterricht zum Thema machen, zu beurteilen und zu begrinden (Kahlert, 2016, S. 200) sowie
die Sachbegegnung methodisch angemessen zu strukturieren (ebd., S. 256). Es ist anzunehmen, dass
nicht alle dieser Prozesse bei Lehrkraften bewusst und reflektiert ablaufen. Studierende des Sachun-
terrichts kénnen von der Beforschung der Auswahlstrategien erfahrener Lehrkrafte in besonderer
Weise profitieren, sind sie doch das Ergebnis der fortwahrenden Anpassung des individuellen Han-
delns im Laufe der Berufspraxis. Beim Vergleich verschiedener Vorgehensweisen kann sich eine
Strategie, die besonders geeignet ist, genauso herausbilden wie ein Fundus ganz unterschiedlicher
zielfihrender Strategien.

Wird dem Sachunterricht inhaltlich Vielperspektivitéit als zentrales Prinzip zugeschrieben, so ist es
auf der Ebene der konkreten Schilerhandlungen die Methodenvielfalt. Die inhaltliche Breite des
Faches erfordert eine Vielzahl an fachspezifischen Methoden, die unter Bericksichtigung von Kom-
petenzen und Inhalten auszuwéahlen sind (Blaseio, 2015, S. 7). Wissen und Kénnen missen eng mit-
einander verknUpft sein, um bildungswirksam werden zu kénnen (Spreckelsen, 2015, S. 120 f.). Auch
wenn es zahlreiche Publikationen zu Unterrichtsmethoden des Sachunterrichts gibt (u.a. Reeken,
2017; Blaseio, 2015), fehlt bislang eine allgemein anerkannte Systematik der im Sachunterricht zu
verwendenden Methoden genauso wie die Prufung ihrer sachunterrichtlichen Lernwirksamkeit
(Reeken, 2017, S. 5). Die didaktische Herausforderung besteht darin, moglichst viele handlungsinten-
sive Lerngelegenheiten zu schaffen, die eine kognitive Auseinandersetzung mit dem Inhalt anregen
und damit das mechanische Abarbeiten von Vorgaben (z.B. auf Arbeitsblattern) verhindern (Giest,
20153, S. 98 f.). Diese erkenntnisorientierten Lernhandlungen férdern neben praktischen Kompe-
tenzen den Aufbau kognitiver Strukturen, personlicher (z.B. Selbstvertrauen) sowie sozialer und
kommunikativer Kompetenzen (Méller, 2015, S. 405). Da Methoden zu den Sichtstrukturen des
Unterrichts gehoren (vgl. Kap. 1.2), sind sie fur Studierende im Praxissemester gut wahrnehmbar und
in der Hospitation gut beobachtbar. Fragen nach der Auswahl von Methoden oder Analysen des
Methodenspektrums einer Lehrkraft kdnnen Ausgangspunkte fir Forschungsaufgaben sein.
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Wer Sachunterricht plant, trifft nicht nur Entscheidungen Uber Inhalte und Methoden, sondern auch
Uber die konkrete Medien- und Materialauswahl. Die wenigen Studien, die es zu den Planungspro-
zessen erfahrener Lehrkrafte und Lehrkraften in Ausbildung gibt, weisen deutlich darauf hin, dass es
vor allem die methodischen, aktivititsorientierten Uberlegungen sind, die im Zentrum der Unter-
richtsplanung stehen (Kahlert, 1999, S. 218 f.). Insbesondere lassen sich Lehrkrafte von den zur
Verfligung stehenden Materialien leiten (Tanzer, 2017, S. 143), so dass dann die Unterrichtsplanung
als ein materialgesteuerter Konstruktionsprozess bezeichnet werden kann (Kahlert, Hedtke &
Schwier, 2000, S. 355). Studierende im Praxissemester haben haufig wenig Zeit fir ihre Unterrichts-
vorbereitungen und gehen daher oftmals auch von dem (auf Internetseiten, in Schulblchern und
Kopiervorlagensammlungen) verfligbaren Material aus, um aus dem konkrete Unterrichtsideen ent-
wickeln zu kénnen. Daher ist es umso interessanter, verschiedene didaktische Materialien zum
Gegenstand des Forschenden Lernens zu machen, z.B. in Bezug auf die fachliche Richtigkeit, die
Vernetzung der einzelnen Angebote, die Einbettung in bedeutungsvolle Kontexte oder die Anschluss-
fahigkeit an Schilervorstellungen. Dartber hinaus kénnen auch Unterrichtshilfen im Sinne fertiger
Konzeptionen (z.B. Experimentierkoffer oder SINUS-Kisten) analysiert und Lehrkrafte zum Einsatz
dieser Hilfen befragt werden.

Zusammenfassend ergeben sich folgende Forschungsideen beispielhaft aus den drei Planungs-
schwerpunkten Inhalte, Methoden und didaktische Materialien:

e Welche fachlichen Schwerpunkte wurden in den letzten finf Jahren an einer ausgewahlten
Grundschule fir die dritte Klasse im Sachunterricht ausgewahlt und welche Gemeinsam-
keiten und Unterschiede sind im Vergleich zu anderen Schulen erkennbar (hier ware viel
Potenzial fir kooperative Forschungsarbeiten innerhalb eines Jahrgangs)?

e Nach welchen Kriterien legen Sachunterrichtslehrkrafte Bildungsinhalte fir den Sachunter-
richt und Schwerpunkte einer Einheit fest und wie begriinden sie dies?

e Was sind fur Lehrkrafte zentrale Arbeitsformen/ Methoden in der [z.B.] geographischen
Perspektive und wie bauen sie diese innerhalb der 4 Grundschuljahre auf?

e Wie beurteilen Schilerinnen und Schiler einer bestimmten Klassenstufe die Arbeit mit
vorstrukturierten Arbeitsbogen?

e Welche fachlichen Schwerpunkte finden sich in unterschiedlichen Sachunterrichtsschul-
blchern fir eine ausgewahlte Klassenstufe und wie verteilen sich die Haufigkeiten?

e Wie beurteilen Lehrkrafte den Einsatz von Schulblichern im Sachunterricht?

e Wie werden einzelne Materialien aus der Sachunterrichtssammlung eingesetzt und wie
begrinden Lehrkrafte diesen Einsatz?

1.4. Untersuchungen zu Einstellungen und subjektiven Uberzeugungen von Lehrkriften
Bei allem Nachdenken Uber Qualitatskriterien fir Sachunterricht in der Grundschule sind es doch vor
allem Lehrkrafte, die ihn planen, strukturieren und reflektieren. Dabei beschrankt sich die professio-
nelle Lehrerkompetenz nicht nur auf die kognitive Komponente des Lehrerprofessionswissens (Fach-
wissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen, s.0.), sondern schlieRt gleichermafen
affektiv-emotionale Komponenten wie Berufsmotivation, subjektive Theorien Gber das Lehren und
Lernen im Sachunterricht, eigenes Sachinteresse oder persdnliches Engagement mit ein (Helmke,
2015; Tanzer, 2010). Zahlreiche Studien belegen, dass Sichtweisen von Lehrkréften ihre Planungsta-
tigkeiten und ihr unterrichtliches Handeln beeinflussen (Baumert & Kunter, 2006). In der Konsequenz
ist die Selbstreflexion in Bezug auf die persénlichen Bedingungen und Einflussfaktoren wichtiger
Bestandteil jeder Unterrichtsvor- und Nachbereitung.

Forschungsaufgaben zu affektiv-emotionalen Komponenten kénnen auf der einen Seite diese Refle-
xionsprozesse bei erfahrenen Lehrkraften initiieren oder bereichern. Durch gezielte Fragen oder
Impulse der Studierenden werden Alternativen sichtbar oder etablierte Vorgehensweisen in ihrer
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Effektivitat bestatigt. Auf der anderen Seite eréffnet dieser Forschungsschwerpunkt vor allem fir
Studierende, die einen positiven Kontakt zu ihren Mentorinnen und Mentoren haben, ein tieferes
Verstandnis fur die jeweilige Unterrichtskonzeption. Die wichtigste Voraussetzung ist dabei eine
offene Haltung und ein vertrauensvolles Verhaltnis zwischen Lehrkraft und Studentin oder Student.
Gesprache Uber die Hintergrinde der Einheit, die Planungsalternativen dieser Stunde oder die
eigenen Unterrichtserfahrungen zum Unterrichtsgegenstand verdeutlichen, an welchen Stellen die
personlichen Voraussetzungen die Planung und Umsetzung beeinflussen. Studierenden kann dies
helfen, sich ihrer eigenen Lehrerpersonlichkeit bewusst zu werden.

Beispielhaft seien hier einige mogliche Forschungsideen angefihrt:

e Welche Einstellungen haben Sachunterrichtslehrkrafte einer ausgewahlten Schule zu digi-
talen Medien und wie wirken sich diese auf ihre Unterrichtspraxis aus?

e  Welche Haltungen haben Sachunterrichtslehrkrafte zum Besuch aulRerschulischer Lernorte?

e Welche Sichtweise haben Lehrkrafte an einer ausgewahlten Schule auf Inklusion?

e Wieist das Fortbildungsverhalten von Lehrkraften und welche Begriindungen fihren sie da-
fir an?

e Wie gehen Lehrkrafte bei der Gestaltung von Lernangeboten fiir Themen vor, die sie selbst
nur wenig interessieren?

e Welche Einstellung haben Lehrkrafte zur Reflexion des eigenen Unterrichts? Welche Instru-
mente zur Evaluation und Reflexion des eigenen Unterrichts kennen und nutzen sie?

2. Ausgewadhlte Forschungsmethoden zur Bewaltigung der Forschungsaufgabe

Sobald eine Forschungsfrage entwickelt wurde, muss ein geeignetes Forschungsdesign konstruiert
werden. Die Frage danach, wer beforscht werden soll und wie viele Probanden ausgewahlt werden
(Sample) gehort genauso dazu, wie die Wahl geeignete Methoden zur Datenerhebung und —auswer-
tung. Je nach Forschungsfrage konnen Lehrkrafte oder Schilerinnen und Schiler Gegenstand der
Forschung sein. Bevor jedoch mit der genaueren Planung des Forschungsprozesses begonnen wer-
den kann, muss geklart werden, ob die Forschungsfrage ein qualitatives oder quantitatives Vorgehen
nahelegt.

2.1. Ausgewadhlte qualitative Erhebungsmethoden

Viele der oben angefiihrten Beispielfragen weisen auf eine qualitative Forschungsausrichtung hin,
da sie einen sinnverstehenden Zugang erforderlich machen. Qualitative Forschung ist Gberall dort
geeignet, wo es z.B. um

e Interaktionsprozesse zwischen Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkraften,

e die Sichtweisen von Kindern oder Lehrkraften auf sachunterrichtsrelevante Fragen oder

e Bedingungen fir sachunterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse geht (Einsiedler, Gétz, Hartinger,
Heinzel, Kahlert & Sandfuchs, 2014, S. 22 f.; Winkel, 2017, S. 17).

Das Potenzial qualitativer Erhebungsmethoden liegt in der Vielschichtigkeit der gewonnenen Daten.
Kontextbedingungen werden einbezogen und es ist Forschenden mdglich, sich individuell auf die
Situation einzustellen. Es geht dabei nicht um die Verallgemeinerung durch hohe Fall-/ Teilnehmer-
zahlen, sondern um die intensive Interpretation einzelner Falle mit dem Ziel, Hinweise auf allgemeine
Strukturen zu bekommen. Es gibt einige Publikationen, die sich mit qualitativer Forschung im Zusam-
menhang mit dem Praxissemester (z.B. Schissler, Schwier, Klewin, Schicht, Schéning & Weiland,
2014; Winkel, Fichten & GroRmann, 2017) bzw. in erziehungswissenschaftlichen Kontexten (z.B.
Friebertshauser, Langer & Prengel, 2013; Reinders, Ditton, Grasel & Gniewosz, 2015) auseinander-
setzen. Zentrale Erhebungsmethoden stellen qualitative Interviews (hdufig in Form von Leitfaden-
interviews) und Beobachtungen mit Hilfe von Beobachtungsbodgen dar.
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Qualitative Interviews eignen sich in besonderer Weise, um subjektive Sichtweisen und Sinnkon-
struktionen zu erfassen (Reinders, 20153, S. 94 f.). Sie ermoglichen einen offenen Zugang zum For-
schungsgegenstand, Forschende kénnen sich individuell dem Gesprachspartner anpassen. Auch
wenn die Offenheit der Themenwahl ein wesentliches Kriterium qualitativer Interviews ist, so ist es
dennoch bedeutsam, einen Rahmen fir das Interview in Form eines Leitfadens festzulegen. So kann
sichergestellt werden, dass die wesentlichen Schwerpunkte zur Beantwortung der Forschungsfrage
angesprochen werden. Neben offenen Fragen kénnen auch Sachzeichnungen, Aufgaben des Ord-
nens und Sortierens, Concept Maps und Brainstormingverfahren sowie szenische Improvisation oder
praktisches Problemldsen in Interviews integriert werden, um gezieltere Hinweise auf Denkweisen,
Erfahrungen, Haltungen und Einstellungen zu erhalten (Kaiser, 2015).

Neben dem Interview stellt die Beobachtung eine zentrale Erhebungsmethode in der Bildungsfor-
schung dar. Sie kann ebenso qualitativ wie quantitativ ausgerichtet sein. In Bezug auf die qualitative
Forschung eignet sich eine Beobachtungsstudie vor allem dann,

e wenn Verhaltensweisen (z.B. Lern- und Arbeitsverhalten, Lehrerverhalten) Gegenstand der
Forschung sind.

e wenn es sich um einen neuartigen Forschungsgegenstand handelt, Gber den noch wenig
bekannt ist (Roos & Leutwyler, 2017).

Beobachtungen sind immer selektiv, daher ist es umso wichtiger, vor der Beobachtung festzulegen,
wer, was und wann beobachtet werden soll und in welcher Art das Beobachtete protokolliert werden
kann. Bei qualitativer Beobachtung werden offene Kategorien, z.B. in Form von Teilfragen festgelegt,
zu denen dann Notizen angefertigt werden. Sollen beispielsweise die Lernmoglichkeiten, die sich
durch die Einrichtung von Funktionsecken im Sachunterricht ergeben, erforscht werden, werden
Kinder ausschlielRlich bei der Arbeit in diesen Ecken beobachtet. Kategorien kdnnten dabei z.B. die
Materialwahl, der Umgang mit dem Material, die Ausdauer und die fachlichen Schwerpunkte wah-
rend des Lernprozesses sein. Die Videographie ist ein wichtiges Hilfsmittel bei der Beobachtung, da
dann auch Details wie Gestik und Mimik in die Forschung einbezogen werden kdnnen.

In einigen Publikationen zu qualitativer Forschung beziehen sich die Ausfihrungen auf erwachsene
Probanden, bei Erhebungen mit Kindern sind mitunter Anpassungen notwendig, auf die ndaher im
Kap. 2.3. eingegangen wird.

2.2. Ausgewadhlte quantitative Erhebungsverfahren

Einige Forschungsideen (z.B. Interessensgebiete von Schilerinnen und Schilern, Haufigkeiten von
Themen in Sachunterrichtslehrwerken, Haufigkeiten von UnterstltzungsmalRnahmen im Sachunter-
richt) erfordern ein quantitatives Vorgehen. Kennzeichnend hierfiir sind hypothesenprifende, stark
standardisierte Erhebungsmethoden, die mdglichst genau messen und vergleichen. Zu den quan-
titativen Erhebungsmethoden zdhlen die Fragebogenerhebung, quantitative Beobachtungen oder
Testverfahren (Roos & Leutwyler, 2017, S. 174). Testverfahren beziehen sich in der quantitativen
Forschung auf standardisierte Tests wie Intelligenztests oder Personlichkeitstests (Gniewosz, 2015,
S. 72f.). Diese sind flr das Forschende Lernen im Praxissemester mit dem Schwerpunkt Sachunter-
richt wenig relevant und werden daher im Folgenden nicht ausfihrlicher beschrieben. Anders ist es
mit Fragebogenerhebungen. Mit ihnen kénnen in kurzer Zeit viele Menschen zu vielen Themenbe-
reichen befragt werden, weshalb sie haufig genutzt werden (Reinders, 2015b, S. 57). Das Spektrum
der Fragearten erstreckt sich von geschlossenen Fragen (Antwortmoglichkeiten sind vorgegeben)
Uber halboffene Fragen (vorgegebene Antwortmoglichkeiten werden um freie Angaben erganzt) zu
offenen Fragen (freie Antwortmoglichkeit, ohne eine Vorgabe). Die Fragen missen kurz und prazise
formuliert sein, damit sie flr alle verstandlich sind. Eine gute theoretische Vorarbeit stellt sicher,
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dass die Fragen auf die Forschungsfrage abgestimmt sind und alle wichtigen Aspekte abgefragt
werden.

Mit quantitativen Beobachtungsverfahren lassen sich Unterrichtssituationen zahlenmalig auswer-
ten. Es kommt dabei ausschliel8lich darauf an, wie oft ein bestimmtes Verhalten oder Ereignis auftritt
(z.B. Wie haufig schweifen ausgewahlte Kinder wahrend der Partnerarbeit vom Thema ab? Wie
haufig werden welche digitalen Medien im Sachunterricht von Lehrkraften eingesetzt?). Was diesem
Ereignis voraus ging oder wie es dazu gekommen ist, ist nicht Gegenstand der Beobachtung (Roos &
Leutwyler, 2017, S. 215). Ein quantitativ orientiertes Beobachtungsraster ist sehr stark strukturiert.
Nach Festlegung eines Zeitintervalls werden Strichlisten geflihrt, die spater statistisch ausgewertet
werden.

2.3. Besonderheiten der Datenerhebung mit Kindern

Sachunterricht ist als Unterrichtsfach auf die Grundschule und untere Klassen der Férderschule
beschrankt, so dass haufig Kinder zwischen sechs und zehn Jahren im Mittelpunkt der Forschung
stehen. Sinnverstehendes Forschen mit Kindern stellt hohe Anforderungen an Forscherinnen und
Forscher, da sich die Denk-, Ausdrucks- und Handlungsweisen deutlich von denen Erwachsener un-
terscheiden (Fuhs, 2000). Schilervorstellungen kénnen nicht einfach z.B. mittels Fragebogen abge-
fragt werden, denn nicht selten fillen Kinder Begriffe mit anderem Inhalt als Erwachsene. Sind sich
Forschende dessen bewusst, nehmen sie eine offene Haltung den Schilerinnen- und Schileraus-
sagen gegenlber ein und kdénnen die jeweiligen Sinnzusammenhange im Gesprach herausarbeiten.
Diese den Kindern zugewandte Gesprachsfihrung vermittelt ein echtes Interesse an den Denkwei-
sen der Kinder, was Druck oder Angst vor falschen Aussagen entgegenwirken kann. Studierende im
Praxissemester haben den Vorteil, dass sie den Kindern gut bekannt sind und in verschiedenen
Situationen des Schulalltags die Gelegenheit haben, ein vertrauensvolles Verhaltnis zu ihnen aufzu-
bauen. Dann sind Kinder eher bereit, authentisch und unbeeinflusst zu agieren. Es gelingt leichter,
eine angenehme Forschungsatmosphare zu schaffen, das eigene Verhalten anzupassen und die
Verhaltensweisen von Kindern zu interpretieren.

Als besonders ertragreiche Forschungsmethoden mit Kindern haben sich herausgestellt (Deinert,
2010, Weltzien, 2012; Nentwig-Gesemann, 2013):

e qualitative Interviews mit konkreten Erzahlaufforderungen durch

a) sprachliche (“Erzéhl doch mal, wie war das, als du...”),

b) visuelle (z.B. durch einen Bildimpuls, von Kindern angefertigte Zeichnungen, einen Ver-

such, eine Animation) oder

c) gegenstandliche Impulse (Sachen des Sachunterrichts, z.B. Steine, historische Quellen).
e Beobachtungen (teilnehmend oder videogestitzt) von

a) Interaktionen mit anderen Kindern,

b) Verhaltensweisen in einer strukturierten Lernumgebung oder

c) praktischen Tatigkeiten (Konstruktions- und Spielprozesse).

Flr Kinder eignen sich in besonderer Weise Gruppenerhebungsverfahren wie Gruppendiskussionen
oder dialoggestitzte Interviews mit zwei Kindern. Forschende kénnen dann leichter die Rolle des
interessierten Zuhdrers einnehmen und mit verstandnisgenerierenden Nachfragen den Interaktions-
prozess und die Gesprachsbereitschaft férdern (Weltzien, 2012). Fir Forschungsvorhaben im Praxis-
semester eignen sich Gruppenerhebungsverfahren jedoch nur bedingt, da sich die Aussagen der
Kinder gegenseitig beeinflussen. Wenn es um die Rekonstruktion von Vorstellungen und Perspekti-
ven zu einem spezifischen Unterrichtsgegenstand geht, sind Aussagen nicht mehr eindeutig einzel-
nen Kindern zuzuordnen, was die Auswertung nicht nur erschwert, sondern auch sehr komplex
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macht. Um bei Einzelinterviews trotzdem eine gute Gesprachsbeteiligung zu erreichen, kénnen ver-
schiedene Impulse miteinander kombiniert und so die Konzentration und das Interesse der Kinder
erhalten werden.

In der Kindheitsforschung zeigt sich fur Fragestellungen, die eine Beobachtung erfordern, vor allem
die teilnehmende, offene Beobachtung als geeignete Forschungsmethode flir Prozesse in der Grund-
schule (Mey, 2003). Studierende begleiten im Praxissemester ihre Mentorinnen und Mentoren in
ihren Unterricht, eine teilnehmende Beobachtung ist also gut umsetzbar.

Bei schriftsprachlichen Verfahren wie dem Fragebogen sollte jeweils gut tberlegt werden, ob die
Lese- und Schreibkompetenzen der Kinder ausreichend sind, um den Forschungsprozess und damit
die Ergebnisse nicht negativ zu beeinflussen. Fragebdgen sollten dariber hinaus nicht zu lang sein,
damit Kinder sie bis zum Schluss konzentriert bearbeiten konnen. Andernfalls bestiinde die Gefahr,
dass Antwortmoglichkeiten zufallig und unreflektiert angekreuzt werden.

2.4. Ausgewdhlte Auswertungsverfahren: Inhaltsanalyse und deskriptive Statistik
Genauso wie die Erhebungsmethode muss auch die Auswertungsmethode eng auf die Fragestellung
abgestimmt werden. Bei einer qualitativen Forschungsausrichtung zielt sie darauf ab, Handlungen
zu verstehen, vielfaltige Perspektiven auf einen Sachverhalt kennenzulernen und Kontexte zu er-
schlielen. Da die Datenerhebung eher offen ist, arbeiten qualitative Auswertungsverfahren mit
nicht-standardisierten Daten. Die wesentlichen Arbeitsschritte dienen der Ordnung und Systema-
tisierung der Daten, damit sie dann im nachsten Schritt interpretiert werden kénnen (Roos & Leut-
wyler, 2017, S. 292). Bevor jedoch mit der Auswertung begonnen werden kann, muss das Datenma-
terial aufbereitet werden. Fir Audiodaten bedeutet dies, dass sie verschriftlicht, also transkribiert
werden mussen. Hier reicht es in der Regel, die Interviews wortlich in normale Schriftsprache zu
transformieren und ggf. etwas zu glatten (Winkel, 2017, S. 25). Damit die Aufbereitung der Daten
nachvollziehbar wird, missen die Transkriptionsregeln vorher festgelegt werden (vgl. z.B. Transkrip-
tionssystem von Mayring, 2015, S. 57).

So wie es eine groRe Vielzahl an qualitativen Erhebungsmethoden gibt, finden sich auch zahlreiche
Auswertungsverfahren, die je nach Fragestellung unterschiedliche Erkenntnisinteressen verfolgen
(eine Ubersicht findet sich z.B. in Friebertshiuser, Langer & Prengel, 2013). Zur Auswertung von
Interviews eignen sich induktive Verfahren, die Auswertungskategorien aus dem Material heraus
entwickeln statt ein theoretisch entwickeltes Auswertungsraster anzulegen. So kann auch die
individuelle Wortwahl der Interviewpartner wahrend des gesamten Auswertungsprozesses erhalten
bleiben, um mogliche Fehlinterpretationen zu vermeiden (s.0.). Es gibt eine Fille von bewahrten
Auswertungsverfahren in der qualitativen Forschung. Insbesondere die qualitative Inhaltsanalyse
(Mayring, 2015; Mayring & Glaser-Zikuda, 2008) wird in der Bildungsforschung haufig angewandt.
Auch Sachunterrichtsstudierende werten ihre qualitativ erhobenen Daten haufig inhaltsanalytisch
aus, weshalb dieses Auswertungsverfahren im Folgenden exemplarisch dargestellt wird. Die
gualitative Inhaltsanalyse basiert auf drei zentralen Techniken: Zusammenfassung, Explikation und
Strukturierung. Um Auswertungskategorien induktiv aus dem Material heraus entwickeln zu kénnen,
eignet sich die zusammenfassende Inhaltsanalyse. In der urspringlichen Form ist hier ein stark
regelgeleitetes Vorgehen vorgesehen, mit dem Ziel, das Datenmaterial schnell im Umfang zu redu-
zieren und die Aussagen auf ein héheres Abstraktionsniveau zu transformieren (Glaser-Zikuda, 2015,
S. 123 f.). Jeder Schritt erfordert eine starke Interpretation der Daten, was bei der Auswertung von
Kinderaussagen dazu flihren kann, dass zu schnell das Wortmaterial verloren geht und Inter-
pretationsfehler auftreten. Um dem entgegen zu wirken, wird behutsamer zusammengefasst. Nach
der Festlegung eines konkreten Kriteriums (z.B. wie erkldren Kinder, warum sich ein Gegenstand auf
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Rollen leichter schieben I&sst, als ohne Rollen), wird das gesamte Datenmaterial nach diesem Krite-
rium Zeile fUr Zeile durchgegangen. Immer wenn ein Kind etwas dazu gesagt hat, wird diese Aussage
der Kategorie (hier: ,Grinde fur die Erleichterung durch Rollen”) zugeordnet (z.B. in einer Tabelle)
ohne dabei den Wortlaut zu verdndern. In weiteren Auswertungsdurchgangen werden Kategorien
ergadnzt, Aussagen behutsam paraphrasiert und so schrittweise die Denkfiguren der Probanden nach-
gezeichnet. So entsteht ein induktiv entwickeltes Kategoriensystem, das mit konkreten Textpassagen
verknlpft ist (Mayring, 2015, S. 76; Schmidt, 2013; Murmann, 2013).

Bei einem quantitativ ausgerichteten Forschungsvorhaben werden im ersten Teil des Forschungszy-
klus basierend auf der erarbeiteten Theorielage Hypothesen zu der Forschungsfrage abgeleitet. Die
Auswertung zielt nun darauf ab, diese Hypothesen zu prifen und damit die Forschungsfrage zu kla-
ren. Unabhangig von der gewdhlten quantitativen Erhebungsmethode bleibt die statistische Vorge-
hensweise bei der Datenauswertung immer gleich (Roos & Leutwyler, 2017, S. 264). Die Stichpro-
benzahl und damit das Datenvolumen ist beim Forschenden Lernen im Praxissemester in der Regel
wesentlich geringer als z.B. bei quantitativen Studien der empirischen Bildungsforschung. Fir die
Auswertung reichen dann in der Regel deskriptive Verfahren aus. Sie zeigen in Form von Tabellen,
Torten- oder Sdulendiagrammen absolute und relative Haufigkeiten und geben damit Aufschluss da-
rdber, wie die Stichprobe hinsichtlich der ausgewdhlten Kriterien beschaffen ist (z.B. zum Einsatz
digitaler Medien im Sachunterricht: 20 Mal wurde das Smartboard eingesetzt, das entspricht 40%
aller Einsatze digitaler Medien). Excel kann hier ein unterstiitzendes Programm sein, mit dessen Hilfe
statistische Funktionen einfach berechnet werden kénnen (Roos & Leutwyler, 2017, S. 272ff.).

2.5. Interpretation der Ergebnisse

Nach der rein deskriptiven Darstellung der Ergebnisse folgt ihre Interpretation. Dazu werden die Er-
gebnisse der Erhebung mit den Erkenntnissen aus der wissenschaftlichen Literatur zum unter-
suchten Thema systematisch in Beziehung gesetzt, um daraus Hinweise auf die Beantwortung der
Forschungsfrage zu bekommen. Das Erkennen von Strukturen, Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den in den Daten flhrt zur Interpretation und Analyse von Zusammenhangen, die Gber den Einzelfall
hinaus relevant sein kénnen. Verallgemeinerungen kénnen daraus wegen des begrenzten For-
schungsrahmens jedoch nur selten abgeleitet werden, vielmehr sind es Tendenzen, die in weiterer
Forschung zu Uberprifen waren. Leitend ist dabei die Frage, welchen Erkenntnisgewinn die For-
schung gebracht hat und welche Konsequenzen sich daraus flir die Unterrichts- bzw. Berufspraxis
ableiten lassen. Das kdnnen Konsequenzen in Form Ubergeordneter Leitlinien fir den Unterricht
sein, konkrete Vorschlage flr die Gestaltung von Lernumgebungen oder Ideen fur die Fortbildungs-
gestaltung von Lehrkraften.

Wahrend des Interpretationsprozesses ist Kontextwissen unbedingt erforderlich, da Aussagen vor
dem Hintergrund der Lebenswirklichkeit, der personlichen Erfahrungen oder des Schulalltages in ei-
nem anderen Licht erscheinen kédnnen. Fir die Forschungsaufgabe im Praxissemester bedeutet dies,
dass alle Forschungsschritte im Idealfall wahrend der Zeit in der Praktikumsschule durchlaufen
werden. So kénnen Mentorinnen und Mentoren in die Auswertung und Interpretation einbezogen
werden, um zum einen wichtige Hintergrundinformationen zu ergdnzen und zum anderen im
Gesprach die Glltigkeit der Ergebnisse zu Uberprifen.

Es wurde deutlich, dass das Forschende Lernen im Praxissemester einen bedeutsamen Beitrag zur
Professionalisierung angehender Sachunterrichtslehrkrafte leisten kann. Es ist auch in dem begrenz-
ten Umfang der Forschungsaufgabe moglich, spezifisches, auf Grundschulprozesse hin ausgerichte-
tes Forschendes Lernen durchzufiihren. Eine gute Vorbereitung, Begleitung und Evaluation des For-
schenden Lernens im Praxissemester sind dazu unbedingt erforderlich. An der Europa-Universitat in
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Flensburg sind sowohl im Bachelor-, als auch im Masterstudium des Teilstudiengangs Sachunterricht
Module verankert, die sich konkret mit sachunterrichtlicher Forschung in Theorie und Praxis
beschaftigen. Von dem hier erworbenen, breiten Erfahrungs- und Wissensspektrum profitieren Stu-
dierende im Praxissemester, vor allem bei der Konzeption, Umsetzung und Evaluation ihrer
Forschungsaufgabe. Wahrend des gesamten Studiums wird so die Entwicklung von Lehrerprofessio-
nalitat als ein Zusammenspiel aus Forschung, Theorie und Praxis konsequent grundgelegt.
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Ralfs Trinkpackchen im Mathematikunterricht

Eine objektiv-hermeneutische Fallrekonstruktion mit Blick auf die pddagogische Strukturlogik von
Schule und Unterricht

1. Wie unterrichtliche Wirklichkeit zum Gegenstand einer Rekonstruktion
werden kann — und was das mit ,,Forschendem Lernen” zu tun hat

Um ein Beispiel daflir zu geben, wie unterrichtliche Wirklichkeit zum Gegenstand einer Rekonstruk-
tion werden kann, werden im Folgenden Ergebnisse der Rekonstruktion einer Szene dargestellt, die
Georg Breidenstein und Helga Kelle (2002) beschrieben haben. Entsprechend der Anlage des Bandes
ist intendiert, aufzuzeigen, wie eine in der Erziehungswissenschaft etablierte Methode der Analyse
padagogischer Wirklichkeit, die objektive Hermeneutik, auch und gerade fir vergleichsweise kleine
Untersuchungen, wie sie etwa im Rahmen von Abschlussarbeiten oder anderen Studienprifungen
maglich sind, genutzt werden kann.?°

Vorausgesetzt ist dabei, auf ein Protokoll der Wirklichkeit zurickgreifen zu kénnen. Breidenstein &
Kelle (2002) haben die Begebenheiten eines Unterrichts, so wie sie sie beobachtet haben, proto-
kolliert und damit fir eine Analyse zugdnglich gemacht, die nicht an die Teilnahme an der Stunde
gebunden ist.2? Dies kénnte aber bspw. auch durch eine Audioaufnahme von Unterricht geleistet
werden. Anders als eine Beobachtung ist eine gerategestltzte Protokollierung nicht an die subjek-
tiven Aufmerksamkeiten der beforschenden Person gebunden.?? Eine solche Aufnahme bannte die
Wirklichkeit insofern ,,neutral” und auch potentiell exakter, als dies beobachtend mdglich ist. Nach-
teilig erscheint aber der Aufwand, der betrieben werden muss, um Aufnahmen schulischer Praxis zu
bewerkstelligen, sowie die Aufnahme fiir die Analyse zu transkribieren.? Fiir Forschungsvorhaben,
die Studenten etwa im Rahmen eines Praxissemesters absolvieren, erscheint es daher vertretbar,

20 Breidenstein & Kelle (2002, S. 318) legen eine ,,ethnographische Analyse” der Szene vor, die der Frage folgt,
,wie die Struktur der Unterrichtssituation und die Gleichaltrigenkultur von Schilerinnen und Schilern
zusammenhangen®; auf die Differenzen, die sich durch die Wahl der Auswertungsmethode wie der For-
schungsfrage, die man dabei verfolgt, ergeben, gehe ich hier nicht naher ein, sondern orientiere mich an
dem Ziel, die hier gewdahlte Methode exemplarisch zur Anwendung zu bringen.

21 Es sei erwahnt, dass sich auch ,jedes andere” Beobachtungsprotokoll fir eine exemplarische Darstellung,
wie unterrichtliche Wirklichkeit zum Gegenstand einer Rekonstruktion werden kann, geeignet hatte; die
Wabhl ist insofern kontingent.

22 7war werden sich diese z. B. in der Wahl des Ortes ausdriicken, an dem das Aufnahmegerat/Mikrofon
platziert wird, von dort aus wird aber alles, was das Gerat erreicht, festgehalten, ohne dass eine Selektion
des (Un-)Wichtigen vorgenommen wirde. Eine geradtegestltzte Aufnahme ist also zwar in sich selektiv,
namlich entsprechend der Art und Empfindlichkeit des Rekorders, aber ihre Selektion folgt nicht
Sinndeutungen des Forschers.

2 Anleitungen zur Aufnahme von Unterricht und zur Transkription solcher Aufnahmen finden sich z. B. im

Archiv flr padagogische Kasuistik unter www.apaek.de. Dieses stellt ebenfalls viele Transkripte oder auch
Beobachtungsprotokolle von Unterricht bereit, die sich zur Rekonstruktion schulischer Wirklichkeit eignen.
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sich mit der weniger validen, aber leichter umsetzbaren Protokollierung beobachteter Praxis in Form
von Notizen zu begniigen.?*

In der Szene, die hier erschlossen werden soll, geschieht etwas Uberraschendes. Jemand, der der
Stunde beiwohnte, hatte dadurch animiert werden kdnnen, sich der Praxis nédher zu widmen. Dass
einen etwas Uberrascht, zeigt namlich an, dass etwas merkwiirdig ist, ohne dass mit dem Uberrascht-
Sein bereits die Merkwdrdigkeit erkannt ware. Ich gehe insofern von der Idee aus, dass es an dem
Uberraschenden Moment etwas tber Schule und Unterricht zu verstehen gibt.?> Daher wird das
Beobachtungsprotokoll von Breidenstein und Kelle nicht vollstandig, sondern mit Fokus auf dieses
Moment betrachtet.?®

Dieser Beitrag mochte, vor allem in Form der in ihm enthaltenen Fallstudie (s. 3.), ein Muster dafiir
geben, wie die schulische Wirklichkeit zum Gegenstand einer methodologisch begriindeten und
methodisch kontrollierten Analyse werden kann. Weil der Beitrag sich an Studenten richtet, die sich
den Gebrauch solcher erziehungswissenschaftlichen Verfahren erst noch erarbeiten, gleicht er einer
Fingertbung; mit ihm erhebe ich letztlich weder objekttheoretische Geltungsanspriiche bspw. in der
Frage, was Unterricht sei, noch methodologische, wie dieser Gegenstand sachgerecht zu erforschen
sei. Dennoch entspringt der Text meinen Unterrichtsforschungen, mit denen ich die unterrichtliche
Vermittlung pddagogisch zu rekonstruieren trachte (vgl. Pollmanns, 2019b). Insofern orientiert sich
der Text an dem Anspruch, in eine erziehungswissenschaftliche Methode der Erforschung
schulischer Wirklichkeit einzufiihren, und so einen Beitrag dazu zu leisten, was mit der Forderung
danach, Studieren moge sich als ,,Forschendes Lernen”vollziehen (vgl. BAK, 1970, S. 7), gemeint war,
namlich die Einheit von Forschung und Lehre zu realisieren (vgl. a. Pollmanns, 2019 a, c).

2. Zur Methode der Fallrekonstruktion und zur hier verfolgten Fragestellung

Um die protokollierte Szene zu analysieren, wird sie objektiv-hermeneutisch rekonstruiert. Diese
Methode nimmt fir sich in Anspruch, die Regeln, nach denen sich eine bestimmte Praxis als diese
ereignet, zu bestimmen (Oevermann, 2000, 2002; Wernet, 2006). Anders formuliert: Sie zielt darauf,
die StrukturbildungsgesetzméaRigkeit einer Praxis zu explizieren.?’

Die Perspektive, die ich dabei auf den Fall werfe, deutet ihn als einen padagogischen; dies erscheint
ndtig, wenn man nach der Strukturlogik von Schule und Unterricht fragt, statt bspw. die Praxis ledig-
lich als soziale versteht. Darin driickt sich die erziehungswissenschaftliche Zuwendung zum Fall aus,

24 Dazu, wie man in Schule und Unterricht sachgerecht beobachtet, Notizen festhalt und Gberarbeitet, s.
bspw. de Boer & Reh (2012).

25 Ahnlich dokumentiert Muhlhausen (2008) viele Uberraschende Unterrichtssituationen, um diese fiir
padagogische Analysen nutzen zu kénnen.

26 Gleichwohl soll nicht behauptet werden, eine routiniert erscheinende, reibungslos verlaufende Praxis biete
sich nicht als Gegenstand einer Analyse an oder erweise sich als unergiebig. Vielmehr ist anzunehmen, dass
auch dann die Distanzierung vom Erleben der Praxis, wie sie durch die Anwendung einer rekonstruktiven
Methode angestrebt wird, Aspekte hervortreten ldsst, die im Dabeisein nicht auffielen. Diese Vermutung
folgt aus der Pramisse, die jede rekonstruktive Forschung setzt, dass es namlich etwas ,Verborgenes”
aufzudecken gilt, oder anders formuliert: dass Praxis nicht gdnzlich Gber sich selbst aufgeklart ist. Dies stellt
in gewisser Weise eine Vorannahme jeder Form von sozialwissenschaftlicher, mithin auch
erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung dar.

27 Man konnte das Protokoll, wie Breidenstein & Kelle (2002) es ja auch tun, selbstverstandlich auch mittels
anderer Methoden rekonstruieren; damit gingen nicht nur andere Annahmen darlber einher, was soziale
Praxis ist, sondern dies fihrte auch zu anderen Aussagen, besser: zu Aussagen Uber etwas anderes als Fall-
strukturen und Strukturlogiken (vgl. bspw. Kraimer, 2000).
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die freilich nur Sinn ergibt, wenn sich die protokollierte Szene als eine pdadagogische erweist. Han-
delte es sich hier nicht um einen Fall von Schule und Unterricht, zeigte sich dies durch die Rekon-
struktion (s. u. 3.2.).

In diese Fragestellung, die an den Fall angelegt wird, gehen notwendig Vorstellungen von Padagogik
sowie von Schule und Unterricht ein. Keine Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit erfolgt vorausset-
zungslos. Gleichwohl wird rekonstruktiv beansprucht, diese Wirklichkeit nicht subsumtionslogisch zu
betrachten, also lediglich feststehenden Kategorien zuzuweisen, sondern durch das ErschlieRen der
Bedeutung dieser Wirklichkeit die zugrunde gelegten Vorstellungen auszudifferenzieren bzw. an-
zureichern. So reklamiert bspw. jede rekonstruktive Unterrichtsforschung, erst durch die Analyse
von realem Unterricht zu einem hinreichenden Verstandnis von Unterricht zu gelangen und damit
zu einem gesattigten Begriff von diesem. Dazu erscheint es mir notig, Unterricht als Relation von
Schuler, Lehrer und (didaktischem) Gegenstand zu verstehen. Mit dem hier zugrunde gelegten Be-
griff von Unterricht wird es also als wesentlich erachtet, dass sich im Unterricht eine didaktische
Vermittlung vollzieht, also etwas gelehrt wird, um das Lernen der Schilerinnen und Schiler zu
beférdern. Damit wird weder die unterrichtliche Interaktion auf diese didaktische Vermittlung
reduziert (vgl. dazu bspw. Baltruschat, 2018), noch werden andere padagogische Aspekte als fir
Unterricht irrelevant erklart. Wie sich Unterricht als immer auch didaktische Vermittlung vollzieht,
kann durch die Analyse unterrichtlicher Wirklichkeit in Erfahrung gebracht werden. Dadurch, so die
erziehungswissenschaftliche Erkenntnishoffnung, gelangt man zu einem besseren Verstdndnis von
Unterricht, also zu einem zunehmend gesattigten Begriff von ihm.

Vor diesem Hintergrund wird die festgehaltene Szene daraufhin befragt, was in ihr padagogisch pas-
siert. Diese offene Herangehensweise korrespondiert mit der Idee, dass es durch die sich ereignende
Uberraschung, also den erwartungswidrigen Verlauf der Praxis etwas zu verstehen gibt: Was passiert
in diesem Unterricht eigentlich? Was ist padagogisch der Fall? D. h., was erschliel3t sich durch diese
Szene Uber Unterricht und Schule?

|II

Die protokollierte Szene als ,Fall” zu betrachten, unterstellt, sie sei nicht ein singulédres Ereignis, das
mit nichts in der Welt zu vergleichen ist, sondern vielmehr der besondere Fall eines allgemeinen
Phanomens (vgl. dazu Kraimer, 2000; Pieper, Frei, Hauenschild & Schmidt-Thieme, 2014; Geier &
Pollmanns, 2016; Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen & Meier, 2016). Es lohnt, sich mit einer
einmaligen und so nicht wiederkehrenden Szene erschlieRend zu befassen, weil deren Regelhaftig-
keit, deren Logik, uns Aufschluss auch Uber die Struktur dessen gibt, wovon sie ein Fall ist. So wird
rekonstruktiv zwar bspw. das Handeln einer konkreten Lehrperson zum Fall, d. h. die padagogische
Logik ihres Unterrichtens wird zu fassen versucht (vgl. Gruschka, 2013), das Interesse gilt aber nicht
dieser Person. , Der Fall istimmer unpersoénlich” (Rademacher & Wernet, 2015, S. 143); d. h. erinter-
essiert nicht als Tun einer Person, sondern wird auf die in ihm liegende Struktur befragt, der als dieser
immer etwas Uberindividuelles, potentiell Allgemeines zukommt. Indem wir bspw. das Handeln einer
Lehrperson als besonderen Fall von Unterrichten rekonstruieren, erschlielen wir etwas Uber das
Allgemeine des Unterrichtens, etwa Uber die Notwendigkeiten, pddagogische Entscheidungen zu
treffen, und die Moglichkeiten, sich zu den im Unterricht liegenden padagogischen Ansprichen zu
verhalten. Durch das Verstdndnis des Falls soll dasjenige, wovon er ein Fall ist, besser verstanden
werden. ,Der analysierte Fall ist immer schon allgemein und besonders zugleich.” (Wernet, 2009,
S. 19) Um das Allgemeine in Form einer Generalisierung zu wirdigen, schliel3t sich an das Fazit zur
rekonstruierten Szene (3.2.) der Versuch an, die Ergebnisse der Analyse daraufhin auszulegen, was
sie bezogen auf Schule und Unterricht allgemein aussagen (3.3.). Dies dient als Folie, auf der dann
die Handlungsanforderungen an Lehrpersonen genauer gefasst werden koénnen, die mit der so
bestimmten Strukturlogik von Schule und Unterricht gegeben sind (3.4.).
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Auf das Vorgehen einer objektiv-hermeneutischen Analyse gehe ich nicht eigens ein.?® Hier mag es
reichen, wenige Charakteristika anzugeben: Man geht sequenzanalytisch vor, betrachtet die unter-
suchte Praxis Schritt fur Schritt, um die Entscheidungen oder Selektionen, die getroffen wurden, und
durch die sich die Praxis erst als diese Praxis sequentiell entwickelt, herauszuarbeiten. Re-konstruie-
rend wird die Konstruktion der sozialen Wirklichkeit nachvollzogen und so in ihrer Strukturbildungs-
gesetzmalligkeit bestimmt. Als objektiv versteht sich die Analyse deshalb, weil sie auf die Bedeu-
tungen zielt, die ,durch bedeutungsgenerierende Regeln erzeugt werden und unabhangig von
unserer je subjektiven Interpretation objektiv gelten” (Oevermann, 2002, S. 2). Es wird insofern
unterstellt, dass die Geltung von Thesen Uber den objektiven Sinn einer Praxis ,intersubjektiv Gber-
prifbar” (ebd.) ist. Der Sinn, der objektiv-hermeneutisch rekonstruiert wird, ist damit etwas anderes
als subjektive Sinndeutungen wie bspw. Absichten (vgl. dazu bspw. Wernet, 2009, S. 18).

3. Die Rekonstruktion des Falls ,Ralfs Trinkpackchen im Mathematikunterricht”

Die Szene, die hier zum Fall wird, ereignet sich in einem Mathematikunterricht einer 6. Klasse an der
Laborschule Bielefeld, einer Gesamtschule. Im Wissen um diese Kontextinformationen wird die pa-
dagogische Logik der unterrichtlichen Szene zu rekonstruieren versucht. D.h., es wird bspw. nicht
das Wissen, dass das Protokoll eine unterrichtliche Szene wiedergibt, auRer Acht gelassen; dennoch
ist die Analyse dadurch nicht davon entlastet, am Fall zu prifen, ob es sich um Unterricht handelt,
um verstehen zu kénnen, inwiefern es sich um Unterricht handelt bzw. wie Unterricht sich hier
vollzieht.

3.1. Interpretation des Protokolls?®

1 Es geht um das Berechnen Rauminhalt am Beispiel von Tetra-Packs.

Aus der Angabe des Themas ,Berechnen Rauminhalt” (1)* geht hervor, dass es in dem fraglichen
Mathematikunterricht um Volumenberechnung geht. Uber die Form und GréRe eines Kérpers wird
dabei rechnerisch dessen Rauminhalt bestimmt, also ermittelt, wie groll der Raum ist, den er
einnimmt.

Wir erfahren zudem, dass diese Berechnung an einem bestimmten Objekt exemplarisch
durchgefihrt wird (,am Beispiel von” (1)). Berechnet wird also nicht das Volumen jedweden oder
eines beliebigen Korpers, sondern das einer Auswahl. Diese besondere Berechnung steht als
didaktisches Beispiel dann fir Raumberechnung Uberhaupt.

Bei dem exemplarisch berechneten Objekt handelt es sich um ,Tetra-Packs” (1). D. h., dass das Bei-
spiel keine bestimmte Korperform ist (vgl.: ,am Beispiel von Kugeln®) und damit keine mathemati-
sche (Ideal-)Figur, sondern ein Gegenstand aus dem Alltagsgebrauch: eine bestimmte Art von

28 Vgl|. dazu Wernet (2009). Einblick in die Anwendung der Methode gewahrt das Online-Fallarchiv Schul-
padagogik der Universitat Kassel (https://www.fallarchiv.uni-kassel.de/); dort finden sich zudem
Rekonstruktionen padagogischer Wirklichkeit mittels dieser Methode, welche ebenfalls als Muster fir ent-
sprechende Fallstudien verstanden werden kénnen.

2% Das Protokoll zitiere ich im Folgenden nach Breidenstein & Kelle (2002), S. 322-324.

30 Zahlen in Klammer verweisen auf die Zeilennummern, mit denen ich den Auszug versehen habe.
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Getrankekarton o. A. Mit dieser Verwendung eines alltdglichen Gegenstandes als Objekt der Berech-
nung weist das didaktische Arrangement einen Bezug zur Lebenswelt der Schilerinnen und Schuler
auf. Ein konkreter Anwendungsfall einer Rauminhaltberechnung wird somit im Unterricht aufgezeigt.
Mit diesem Alltagsbezug fordert der Unterricht zugleich von den Schilerinnen und Schilern ab, Tetra
Paks®! als eine geometrische Figur zu betrachten. Nur dann werden sie zu einem , Beispiel der
Berechnung Rauminhalt”.

Mit Tetra Paks hat die Lehrperson eine bestimmte Art von Verpackungen aus Verbundstoff gewahlt,
in denen Ublicherweise FlUssigkeiten abgepackt werden. Als Verpackung dienen Tetra Paks zur Auf-
bewahrung von Produkten wie Milch, Saft usw. Es ist anzunehmen, dass diese Verpackung den
Sechstklasslern aus dem Alltag bekannt ist. In diesem alltaglichen Verwendungszusammenhang sind
Tetra Paks jedoch kein Gegenstand der Berechnung des Rauminhalts. Jedenfalls nicht fir Endver-
braucher, die vermutlich in dieser Hinsicht nur interessiert, wie viel des verpackten Gutes die
Packung enthalt. Diese Volumenangabe ist auf den Paketen aufgedruckt, muss also nicht berechnet
werden (und kénnte es lber die (geflllte und verschlossene) Verpackung auch gar nicht).

Den Rauminhalt der Verpackung insgesamt, also des verpackten Volumens plus des Volumens des
Verpackungsmaterials, ist ggf. fir diejenigen von Interesse, die diese Verpackung konstruieren, (im
grofRen Stil) transportieren oder lagern. Soll es im Unterricht um die Errechnung dieses Gesamtvolu-
mens gehen, so ist diese mathematische Operation nur im Berufsalltag bestimmter Personengrup-
pen relevant. D. h. der Bezug zur Lebenswelt der Schilerinnen und Schiiler bestiinde dann lediglich
durch das Objekt (Tetra Pak), nicht aber im gewahlten ,Erkenntnisinteresse”.

An dieser Stelle der Analyse zeigt sich ein moglicher Bedeutungsunterschied des Begriffs ,Raumin-
halt”. Bezeichnet er den Inhalt, den ein Raum hat? In dem Fall kbnnte der Rauminhalt des Tetra Paks
gleich dessen Fillmenge sein, dann namlich, wenn das Paket auBer dem Produkt nichts weiter (etwa
Luft) enthalt. Oder bezeichnet der Begriff ,Rauminhalt” den Inhalt, den ein Raum einnimmt? Dann
ware der Rauminhalt des (gefillten) Pakets das Volumen, das es umschlief3t, plus das Volumen der
Verpackung selbst (Taravolumen), also die Summe von zwei Rauminhalten.

Die auf einem Tetra Pak gedruckte Angabe gibt nur Aufschluss Gber das Volumen des enthaltenen
Produktes, nicht aber Gber das Volumen des ebenfalls umschlossenen ,Nicht-Produkts” (etwa Luft)
sowie Uber das Gesamtvolumen des Kartons. Geht es in der Stunde um Rauminhalte im Sinne des
Gesamtvolumens, missen die Schilerinnen und Schiiler von dem Fokus abstrahieren, der mit der
Getrankeverpackung nahegelegt ist (,, Wie viel ist drin?”), und die Packung selbst mitbeachten.

Noch ist offen, in welcher Form die Tetra Paks in der Stunde zum Beispiel gemacht werden. Wird auf
die Kenntnis der Schilerinnen und Schiler gesetzt wird, sollen sie sich also an solche Verpackungen
erinnern? Wird eine Skizze solcher Verpackungen oder ein Foto gezeigt? Oder wird ein Tetra Pak als
Objekt gezeigt? Padagogisch bedeutsam erscheint dies u. a. deshalb, da die mit Blick auf die Frage
der Berechnung des Rauminhalts interessierenden Eigenschaften des Beispiels dann unterschiedlich
deutlich im Unterricht prasent waren. So wirde das Operieren mit dem realen Ding , Tetra Pak” die
fir diese Frage bedeutsame Dreidimensionalitat leichter zugédnglich machen als ein Foto. Denn als
Korper kommt einem Tetra Pak eine Raumlichkeit zu und diese soll ja im Fall der
Volumenberechnung zum Gegenstand mathematischer Modellierung werden.

31 |ch folge der Schreibweise des Markennamens, der sich ohne ,,c“ und auch ohne Bindestrich schreibt.
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Die aus dem Alltag bekannten Tetra Paks sind Ublicherweise (anndhernd) quaderférmig.3? Damit liegt
es nahe, dass die Berechnung des Rauminhalts Gber die Formel ,a x b x ¢/, Ldnge x Breite x Hohe"”
erfolgt. Dazu missten die Schiilerinnen und Schiler dann entweder die AuRRenkanten eines solchen
Pakets messen (oder ihnen muissten diese Werte gegeben sein) und konnten dariiber den
Rauminhalt des Kartons ermitteln (welcher ungleich des Rauminhalts seines Fullvolumens ist). Oder
sie mussten die Innenkannten des (leeren) Kartons messen (resp. mit gegebenen Werten operieren)
und kénnten dartber den Hohlraum ermitteln, den er bildet — und damit das maximale Fillvolumen.
Da es jedoch auch nicht quaderformige Tetra Paks gibt, ist diese Berechnungsart noch nicht sicher,
sondern lasst sich erst kldaren, wenn wir wissen, welche Grundformen die behandelten Beispiele
haben.

Als Zwischenfazit der Rekonstruktion kann festgehalten werden, dass wir bis jetzt grob das Thema
der Stunde (,Berechnen Rauminhalt”) kennen und wissen, dass es an einem Beispiel behandelt
werden soll. Padagogisch erscheint besonders die Wahl des Beispiels interessant: Zum einen wegen
der Nahe zum Alltag der Heranwachsenden, womit die Frage des Verhaltnisses von Mathematik-
unterricht und ,Leben” angesprochen ist; didaktisch wird so ein Bezug zwischen schulischer und
aullerschulischer Bildung anvisiert. Zum anderen deshalb, weil das gewahlte Beispiel der Verpackung
den Begriff ,Rauminhalt” changieren lasst, ist es doch die Funktion einer Verpackung, einen Raum
zu bilden, der etwas anderes enthélt; dies wirft die Frage auf, was als Gegenstand der unterricht-
lichen Vermittlung konstituiert wird.

2 [...] Ralf hat auch ein Getrank in einem Tetra-Pack, allerdings anderer Form als
3 das gerade vermessene und berechnete.

Ralf, ein Schuler, verfligt (ber ein Getrank in einer der fraglichen Verpackungen (vgl. 2). Das Getrank,
das er, wohl zum Zweck der Verpflegung, in der Schule mit sich hat, fallt also unter jenes Beispiel, an
dem das mathematische Verfahren der Volumenermittlung durchgefihrt wird.

Da es im Protokoll heiRt, Ralf habe ,, auch”(2) ein solches Getrank, ldsst sich schlieSen, dass sein Tetra
Pak nicht der erste ist, der im Unterricht thematisiert wird. Es zeigt sich, dass zuvor ein anderes
Exemplar ,,vermessen|[.] und berechnet[.]* (3) wurde. Hier klart sich, dass im Unterricht auf das Bei-
spiel ,Tetra Pak” in Form von Exemplaren dieser Verpackungen zuriickgegriffen wird. Das Thema der
Stunde wird also Uber ein konkretes ,,Ding im Raum* prasentiert; die Lehrperson wahlt damit jene
Form, die den Aspekt der Raumlichkeit im Vergleich zu den oben genannten Alternativen am
deutlichsten hervortreten lasst.

Der bereits behandelte Karton ist von ,anderer Form“ (2) als jener Ralfs. Mit seinem Paket liegt also
ein neuer Fall des gewahlten Beispiels vor. Die Varianz zwischen beiden Paketen wird dabei nicht nur
in einem Grolkenunterschied bestehen (denn dann héatte es gereicht, von einer anderen Grofie zu

32 7Zu Beginn wurden diese Verpackungen zunachst in der Form eines Tetraeders konstruiert, z. B. fir Sunkist
(vgl. https://www.tetrapak.com/de/about/history; Datum der Recherche: 05.03.2019). Daher stammt auch
der heute ggf. etwas irrefiihrende Name dieser Verpackung.
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sprechen); vielmehr liegt wohl zumindest ein anderes Verhaltnis von Lange/Breite/Hohe vor (vgl. 2).
Moglich ist auch, dass es sich um eine andere Grundform handelt (z. B. Tetraeder statt Quader).

Weil mit Ralfs Getrank ein weiterer Vermessungs- und Berechnungsfall im Unterricht anwesend ist,
bietet sich eine Moglichkeit, die mathematische Operation anhand des Gegenstandes eines Schulers
zu Uben. Der Alltagsbezug des Unterrichts , bestatigt” sich somit schlagend.

4 Ralf bemerkt: ,Ulrike [i. e. die Lehrerin; M.P.], da ist auch 0,2 Liter drin.”

Von sich aus wendet Ralf sich an die Lehrerin und gibt den Inhalt seines Getrankepakets an. Es seien
,0,2 Liter drin” (4). Angesichts der gewéahlten Wendung ,,drin sein” benennt er hier offenbar die Ge-
trankemenge seines Packchens oder die Summe dieser Menge plus einer weiteren (etwa jener von
zusatzlich enthaltener Luft), also das Volumen des Hohlraums, den seine Verpackung insgesamt um-
fasst (Innenraum der Verpackung).

Offen ist, ob Ralf seine Angabe mit jener des Rauminhalts identifiziert. Tut er dies, verwendet er den
Begriff ,Rauminhalt” hier eindeutig nicht im Sinn von ,Gesamtvolumen®, denn die Packung ist ja
nicht in dieser selbst ,drin®. Gibt Ralf mit seiner Angabe keine Antwort auf die im Unterricht thema-
tische Frage nach dem Rauminhalt, verhielte er sich zu seinem Packchen entsprechend der Alltags-
perspektive und nicht in einem mathematischen Modus. In dem Fall ware seine Auskunft nur als
Information brauchbar, dass der fragliche Wert (Gesamtvolumen) gréRer als 0,2 Liter sein musste.

Unklar ist hier auch, auf welchem Weg Ralf diese Angabe ermittelt hat. Handelt es sich um das Ge-
trankevolumen, lasst sich dieses am einfachsten ablesen; aber auch anhand abgemessener Langen
der Innenkanten errechnen (wenn es sich nicht um eine Mogelpackung handelt). In diesem Zusam-
menhang ist von Bedeutung, dass Ralf eine Angabe in Litern macht. Vor dem Hintergrund, dass der
Rauminhalt zuvor Uber Vermessen und Berechnen ermittelt wurde (vgl. 3), also Uber LangenmaRe
(bspw. in cm) das Raummal (bspw. in cm?) berechnet wurde, setzt eine Angabe in Litern eine Uber-
tragung in diese MaReinheit voraus. Diese Ubertragung entfiele, |dse er das aufgedruckte Fiillvolu-
men ab, da dies (bei Flissigkeiten) Ublicherweise in Litern oder Millilitern angegeben ist.

Angesichts dessen, dass Ralf davon spricht, in seiner Packung seien ,,auch” (4) 0,2 Liter enthalten,
stellt er einen Bezug zu einem vorherigen Paket her. Offenbar enthielt es auch diese Fillmenge (resp.
diese Fillmenge plus Restvolumen). Entweder wurde also zuvor ein Paket vermessen und sein Raum-
inhalt berechnet, das 0,2 Liter eines Getranks o. 8. umfasste; oder es wurde der Hohlraum dieses
Pakets ermittelt, wobei man auf das Ergebnis 0,2 Liter kam bzw. dieses entsprechend umgerechnet
hat. Wurde beim vorangehenden Paket das Gesamtvolumen Uber die AuRenkanten ermittelt, was
wir auf der Basis des Beobachtungsprotokolls nicht wissen, ist nur die erste Lesart moglich, da dann
ja der Hohlraum nicht bekannt ist.

Jenseits der didaktischen Frage nach dem mathematischen Thema fallt an dieser Stelle des Protokolls
mit Blick auf die padagogische Logik der Szene auf, dass Ralf die Lehrerin beim Vornamen nennt. Dies
ist insofern merkwiurdig, als Erwachsene Ublicherweise mit Nachnamen angesprochen werden, es
sei denn, sie stehen in einem besonderen Naheverhaltnis zur sie adressierenden Person. Es ist damit
nahegelegt, dass Ralf mit der Lehrerin verwandt, befreundet o. &. ist und er sich auch im Unterricht
entsprechend dieser persdnlichen Beziehung zu ihr verhalt. (Eine weitere Mdéglichkeit, in der es
angemessen ware, dass Ralf eine Lehrperson beim Vornamen nennt, ist dann gegeben, wenn man
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annimmt, an dieser Schule sei dies allgemein Ublich. Dabei handelt es sich jedoch um eine sehr weit-
reichende, methodisch gesprochen: ,unsparsame” (vgl. Wernet 2009, S. 35ff.) Annahme, die mit
dieser Sequenzstelle keinesfalls ausreichend zu begrinden ist. Allein die Kontextinformation, dass
die Szene sich in der reformpadagogisch gepragten Laborschule ereignete, lasst dies begrindet er-
scheinen.) Trafe keine dieser Voraussetzungen zu, wére die Anrede der Lehrerin nicht wohlge-
formt.33

In Zeile 5 (s. u.) wird kenntlich, dass auf die Adressierung per Vornamen offenbar weder die Lehrerin
noch die Klasse irritiert o. . reagiert. Damit ist noch keine der beiden Lesarten ausgeschlossen.®*

5 Die Lehrerin fordert ihn auf, die Packung in die Mitte zu der anderen zu stellen.

Indem die Lehrerin Ralf nun auffordert, seine ,Packung [...] zu der anderen zu stellen” (5), soll diese
raumlich so behandelt werden, wie die zuvor untersuchte Packung. Ralfs Getrank soll damit zeitweise
nicht mehr unter seiner ,Verfligungsgewalt” stehen, sondern fiir alle ausgestellt werden (s. ,,in die
Mitte” (5)). Man kann davon ausgehen, dass auch sein Getrdankekarton daher zum Gegenstand der
allgemeinen Betrachtung werden soll.

Dass der Ort, an dem die didaktischen Gegenstdnde platziert werden, ,in der Mitte” (5) ist, legt es
nahe, dass die Schilerinnen und Schiler in einem Kreis, in U-Form o.a. angeordnet sind. So
arrangiert werden die Schilerinnen und Schiler nicht in derselben Richtung ausgerichtet, sondern
durch den anndhernd gleichen Abstand vom Objekt der unterrichtlichen Betrachtung angehalten,
dieses zu fokussieren. Es ist anzunehmen, dass die Lehrperson in gleicher Weise auf das Objekt
gerichtet sitzt, so dass ihr durch die raumliche Anordnung keine herausgehobene Stellung zukommt.
Ein doktrinales Vorgehen, dass also die Lehrperson etwas vormachte oder zeigte, erscheint somit fur
diese Szene eher unwahrscheinlich.

Indem die Lehrerin Ralf auffordert, sein Getrank in die Mitte zu stellen, und sich erwarten lasst, dass
es nun zum Gegenstand der Vermessung und Berechnung wird, wird die Angabe von Ralf, es enthalte
,0,2 Liter” (4), wohl nicht als Antwort auf die Frage des Rauminhalts genommen. Dies ist dann inhal-
tlich folgerichtig, wenn es sich bei der Frage nach dem Rauminhalt nicht um jene handelt, welches
Volumen der Raum enthélt, sondern um jene, welches Volumen der Raum einnimmt (Gesamtvolu-
men). Soll dagegen tatsachlich das Fullvolumen bestimmt werden, hatte Ralf die Lésung schon ,ver-
raten”. In dem Fall bedeutete das Nicht-Beachten seines Beitrages, dass er nicht als giiltiger aner-

33 Dies meint nicht, dass sich nicht klaren lieRe, warum (?) sie in dieser Art erfolgt. Bspw. wére daran zu
denken, Ralf verfiihre noch nach einem Schema, das ihm aus der Grundschule bekannt ist. Da auf Basis des
vorliegenden Protokolls aber Gber die Genese der Situation nicht gesichert geurteilt werden kann, enthalt
sich die Rekonstruktion ihrer padagogischen Logik solcher Spekulationen.

34 Da es auch im Folgenden offenbleibt, ob diese Anrede Ralfs besondere Stellung zur Lehrperson ausdrickt
oder auf einer besonderen, aber fir alle Schiler geltenden Regel beruht, wird dieser Aspekt in der
Zusammenfassung nicht mehr aufgegriffen. Es ist aber deutlich, dass es dabei um die Frage geht, wie das
Verhéltnis von Schilern und Lehrern eingerichtet wird. Galte an dieser Schule tatséchlich die Regel, die
Lehrpersonen mit ihrem Vornamen anzusprechen (und zu duzen?), wirde das Verhaltnis nicht, wie sonst
Ublich, formalisiert, sondern tendenziell informell gefasst und damit auch das hierarchische Gefille
zwischen den sonst in ihrer Unterschiedlichkeit betonten Positionen zumindest der Form nach reduziert.
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kannt wird, weil Ralf das Wort nicht erteilt war. Die Lehrerin handelte dann so, dass sie auf der Ein-
haltung der Melderegel bestiinde und insofern eine Disziplin einforderte, die fur klassenférmigen
Unterricht typisch ist.

6 (Sie hatte schon anfangs des Unterrichts Ralf mit dem Getrdnk zunachst
7 wegschicken wollen um dann zu bemerken: ,Die berechnest du heute.”)

In einem Einschub erfahren wir etwas darlber, was der geschilderten Szene vorangegangen ist (s.
»,schon anfangs” (6)). Zu Anfang des Unterrichts habe die Lehrerin Ralf mit seinem Getrank ,zunachst
wegschicken wollen” (6f.), habe es dann aber offensichtlich nicht getan (s. ,um dann zu bemerken”
(7)). Offen bleibt, von wo bzw. wohin die Lehrerin Ralf wegschicken wollte. Moglich erscheint es,
dass sie ihn aus der Klasse schicken wollte — ggf. weil dort ein Getrankeverbot herrscht? Moglich
erscheint auch, dass Ralf —schon in Kenntnis des Stundenthemas oder zumindest in Kenntnis dessen,
dass dabei ein Getrdnkekarton eine Rolle spielt — der Lehrerin sein Trinkpdckchen pradsentiert hat. In
dem Fall bedeutete das Wegschicken ein Auf-den-Platz-Schicken des Schilers. Die Lehrerin hatte
dann zunachst den Eindruck erweckt, den Schiler zurlickzuweisen, der von sich aus einen Kandida-
ten flr die unterrichtliche Betrachtung bringen wollte, es sich dann aber anders Uberlegt.

Vor dem Hintergrund, dass es heiRt, diese Episode habe sich ,,anfangs des Unterrichts” (6) ereignet,
wirde die erste Lesart bedeuten, dass die Lehrerin den (trinkenden?) Schiiler aus dem Unterricht
verweisen wollte. Eine solche Ausweisung im Sinne einer Strafe erschiene unmotiviert hart; im Sinne
einer Verlangerung der Pause flr diesen Schiler, damit er sein Getrank austrinken kann, erschiene
sie hingegen unmotiviert lax. Angesichts des Zeitpunktes liegt es daher nahe, dass das Wegschicken
im Sinne einer Bitte, sich in die Klasse einzugliedern, zu verstehen ist. Dies sprache dafir, dass Ralf
zu Beginn der Stunde auf die Lehrerin zukam, um ihr sein Packchen zu zeigen und flir den Unterricht
quasi anzubieten. Die letztendliche Reaktion der Lehrerin — ,,,Die berechnest du heute.” (7) —ndhme
dieses Angebot des Schiilers in Form einer Weissagung an: Sie tatigte eine Aussage darlber, was Ralf
heute tue. Insofern offerierte die Lehrerin Ralf hier weniger eine Lernchance, wie dies der Fall ware,
sagte sie: ,Die kannst Du nachher berechnen.” oder ,Nach der heutigen Stunde wirst du die berech-
nen konnen.”, als sie Ralfs Tuns prognostizierte. Die Lehrperson trate damit Ralf als jemand gegen-
Uber, der, anders als dieser selbst, Uber seine ndhere Zukunft Bescheid weils. Daher lage in der Aus-
kunft: ,Die berechnest du heute.”, etwas Schicksalhaftes, Ralfs Autonomie Untergrabendes. Die Ver-
packung des Schilers wirde insofern als Anlass nicht fur Lernen, sondern fur einen Auftrag an Ralf
genommen. Verglichen mit den alternativen Moglichkeiten ,Die berechnet ihr heute.” oder ,Die
berechnen wir heute.” wirde Ralf ein ,Spezialauftrag” erteilt; im Zweifelsfall hat ihm also seine Initia-
tive eine Extraaufgabe verschafft. Statt die vom Schiler gesuchte (fachliche) Ndhe zu ihr anzuneh-
men, lenkte die Lehrperson diese quasi auf den Gegenstand um, indem sie Ralf anklndigt, er werde
sich demndachst ndher mit dem Paket auseinandersetzen.

Die Bemerkung von Ralf, wie viel in seinem Packchen ,drin“ sei, ist vor diesem Hintergrund entweder
als Kundtun der Erledigung (bzw., wenn nur abgelesen, der vermeintlichen Erledigung und damit des
Unterlaufens) dieses Berechnungsauftrages zu verstehen [Rauminhalt = Fillvolumen] oder als
Hinweis, dass die gesuchte Summe Uber diesem Volumen liegen muss [Rauminhalt = Gesamtvolu-
men (=0,2 | +x I)].

Bezieht man die aktuelle Aufforderung an Ralf, sein Packchen in die Mitte zu stellen, auf diese Vor-
geschichte, erscheint die Deutung naheliegend, er solle das Paket zu dem Zweck in die Mitte stellen,
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dass alle sehen, auf welches Objekt sich die nun von ihm zu absolvierende Berechnung (vgl. 7) be-
zieht. Aus der unhierarchischen gemeinsamen Zuwendung der Klasse zum Gegenstand wirde dann
— quer zur Logik der raumlichen Anordnung — eine Art Prasentation des Tuns, das die Lehrerin
geweissagt hat.

Zu dem, was laut Einschub der Szene vorausgeht, lasst sich festhalten, dass dort von der Lehrperson
die fachliche Befassung mit einem Alltagsgegenstand als Obligation fiir den Schuler dargestellt wird.
Der Hinweis auf das, was angesichts der weit verbreiteten Nutzung von Tetra Paks zu erwarten ist,
dass namlich jemand aus der Klasse einen solchen mit sich fihrt, wird von der Lehrerin nicht als
,Beleg” des Lebensweltbezugs der Stunde aufgegriffen, vielmehr erhilt Ralf, weil auch er einen Tetra
Pak in den Unterricht mitbringt, eine Extraaufgabe. Dadurch wird die fachliche Befassung mit dem
Gegenstand wie eine Pflicht und nicht als eine Chance dargestellt, wie es angesichts der didaktischen
Konzeption des Lebensweltbezugs naheldge.

8 Jetzt stellt die Lehrerin Ralfs Packung zur Diskussion.

Nach dem Einschub wird explizit, was schon mit der Aufforderung an Ralf, sein Packchen in die Mitte
zu stellen, implizit gegeben war, dass namlich dieses nun thematisch werden soll (vgl. 8). Daraus lasst
sich auch schlieRen, dass Ralf der Aufforderung nachgekommen ist und sein Getrdankekarton nun fur
alle sichtbar im Klassenraum steht.

Vor dem Hintergrund, dass ein voriger Tetra Pak vermessen und sein Rauminhalt dann berechnet
wurde, erscheint die Formulierung, die Lehrerin ,stell[e]” das Packchen ,zur Diskussion” (8), merk-
wurdig, schlieBlich ist die mathematische Ermittlung des Rauminhalts kein Gegenstand von Pro und
Kontra o. 4.3 Zur Diskussion stehen kénnte in diesem Fall hdchstens, wie man bei diesem zweiten
Fall vorgehen misse, um das Volumen zu berechnen, oder wie es sein konne, dass Pakete unter-
schiedlicher Form dasselbe Fillvolumen (vgl. ,,auch 0,2 Liter drin“ (4)) enthalten.

Zugleich ist die Deutung der Szene als offentliches Vorrechnen Ralfs durch die Angabe, die Packung
werde ,,zur Diskussion” gestellt (vgl. 8), auszuschlieRen, ergeht damit doch eine Einladung an alle,
sich zu diesem weiteren Fall von Rauminhalt zu duRRern. Die latente Drohung, die mit ,,Die berechnest
du heute.” (7) objektiv mit ausgesprochen ist (s. 0.), realisiert sich folglich nicht. Dass Ralf auf Ulrike
zugegangen ist, bringt ihm doch keine Extraaufgabe ein; lediglich die Androhung dieser. Die Merk-
wurdigkeit, dass Ralf diszipliniert wird, weil er den Lebensweltbezug der Stunde bestatigt bzw. stitzt,
|6st sich damit nicht auf; didaktisch folgt die Lehrperson aber konsequenter der Lebensweltorientie-
rung, als sie es in ihre Interaktion mit Ralf tut.

9 Susanne fragt quer durch den Kreis: ,Schmeckt das nicht eklig, Ralf, Banane?”

Im Anschluss an diese Aufforderung stellt Susanne, offenbar eine Mitschilerin, eine Frage an Ralf,
die sich auf den Geschmack des im Tetra Pak befindlichen Getrédnks bezieht (vgl. 9). Sie leistet damit

35 Auch ein mathematisches Verstandnis des Begriffs ,Diskussion” (s. Kurvendiskussion) lasst sich auf die
»Ralfs Packung” nicht sinnvoll beziehen.
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keinen Beitrag zu einer fachlichen ,Diskussion (8) des Losungsweges o. A., sondern thematisiert das
verpackte Produkt. Ihre Perspektive auf das Paket ist also (in dem Moment) keine, die von dem Ubli-
chen lebensweltlichen Zweck abstrahierte, keine mathematische, sondern eine geschmackliche, kuli-
narische. Diese Perspektive ist ihr mdglich, weil es sich bei dem ,Ding”“ um einen Getrdankekarton
handelt. Hatte die Lehrerin bspw. einen Holzklotz als Beispiel der Volumenbestimmung gewahlt,
ware diese Perspektive ausgeschlossen, andere waren dafir allerdings ermdoglicht, die hier aus-
scheiden (,,Ist das Birkenholz?*“, ,Hast Du den selbst gehobelt, Ulrike?” ...).

Hinsichtlich des Geschmacks stellt Susanne Ralf keine offene, unentschiedene Frage (vgl.: ,Schmeckt
das bitter?“), sondern aulRert, indem sie fragt: ,Schmeckt das nicht eklig [...]?" (9), zugleich die An-
nahme, das Getrank schmecke eklig. Zu dieser Vermutung fordert sie Ralfs Expertise ein. (Denn in
der Langform heiRt ihre Frage: ,Bist Du nicht auch der Meinung, dass das eklig schmeckt?“) Sie urteilt
nicht: ,Das schmeckt eklig!“, sondern erkundigt sich bei Ralf, der es als Trinkpdckchen-Besitzer ja
wissen muss, ob ihre Vermutung stimmt.

Nun ist das vermutete Urteil ,eklig” stark abfallig: Trifft es zu, ist das Getrank mehr oder weniger
ungenieRbar. Wirde Ralf Susannes Vermutung zustimmen, entstiinde daher die Merkwdrdigkeit,
dass er sein Getrdnk nicht mag. In dem Fall misste er sich entweder heute am Kiosk verkauft haben,
oder aber es stellte sich heraus, dass er nicht ,Herr” seines Schulgetrankes ist, er also das fies
schmeckende Getrank mitnehmen muss, bspw., weil seine Mutter es ihm eingepackt hat.

Widerspricht Ralf dagegen Susannes Vermutung, identifiziert er sich also mit dem Geschmack ,,Bana-
ne” (9), dann markiert er eine geschmackliche/ kulinarische Differenz zwischen sich und ihr: ,,Du
findest Banane vielleicht eklig, aber ich mag Banane.”

An den Antwortmdglichkeiten, die Ralf mit Susannes Anfrage zur Verfligung stehen, zeigt sich, dass
ihre Frage widersprichlich ist: Susanne holt wortlich Ralfs Meinung zu ihrer negativen Vermutung
ein, spricht ihn also als jemanden an, dem sie in Geschmacksfragen potentiell vertraut bzw. mit dem
sie einig zu werden glaubt. Um sich flr Susanne als dieser vertrauenswurdige Experte in Geschmacks-
fragen zu erweisen, musste Ralf sich aber von seinem Getrank distanzieren und ware damit als
jemand blamiert, der sein eigenes Schulgetrank eklig findet. Dies wirde fur Ralf einen argen Auto-
nomieverlust bedeuten. Oder aber Ralf weist die geschmackliche Abqgualifizierung seines Getrankes
zurlck und dokumentiert seine Vorliebe fir ,Banane”; dann wiese er aber Susannes Vermutung
zurick. Sie konnte dann ihren Zweifel an der GenielRbarkeit zuriickstellen und bspw. das Bananen-
getrank selbst probieren; oder aber sie kdnnte zu dem Schluss kommen, dass Ralf in Geschmacks-
fragen kein verlasslicher Berater ist. Bekennt Ralf sich zu ,Banane”, verteidigte er seine geschmack-
liche Autonomie; dies schldsse aber eine Positionierung gegen Susannes Geschmacks(vor)urteil und
damit —in der von ihr aufgemachten Hinsicht — gegen sie ein.

Angesichts dessen, dass es sich bei der Frage, ob man ,Banane” als Geschmacksrichtung eines Ge-
trankes schatzt oder nicht, um eine subjektive Praferenz handelt, folglich kein Anspruch auf Inter-
subjektivitat besteht, ist diese Entscheidung von Bedeutung flir Prozesse der Vergemeinschaftung:
Mit der Frage von Susanne geht es darum, ob Ralf sich als ,,Banane”-Trinker bekennt und damit von
ihr, als , Banane“-Hasserin, abgrenzt oder nicht. Uber persénliche Praferenzen werden Gemeinsam-
keiten und Unterschiede ausfindig gemacht und so Zugehdrigkeiten und Nicht-Zugehorigkeiten
definiert.

Indem Susanne ihre Rickfrage ,quer durch den Kreis” (9) stellt, ist diese 6ffentlich; sie verbleibt nicht
als private Angelegenheit zwischen ihr und Ralf. Angesichts dessen, dass ihre Frage paradox ist,
drickt sich darin aus, an wen ihre Frage eigentlich adressiert ist: namlich an die restlichen Mitschler,
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denen sie kommuniziert, dass sie niemals ,,Banane” trinken wirde und Ralf fir sie damit geschmack-
lich indiskutabel ist, falls er ihrer Vermutung nicht wider Erwarten zustimmen sollte.

Zugleich bestatigt sich mit dem Hinweis auf den ,Kreis” (9) unsere Vermutung, die Klasse sitze um
das Zentrum aus ausgestellten Paketen herum.

Als Zwischenfazit der Rekonstruktion lasst sich hier festhalten, dass eine Schilerin sich in dieser
Situation gerade nicht als Schulerin eines Mathematikunterrichts auf den Tetra Pak bezieht. Sie ini-
tiiert damit eine Unterbrechung des Unterrichts, wobei noch offen ist, inwiefern es tatsachlich zu
einer solchen Unterbrechung kommen wird.

Diese Unterbrechung kann Susanne dabei nur initiieren wegen der Art des Beispiels, anhand dessen
das Thema erarbeitet wird, und weil die Lehrperson den Tetra Pak eines Mitschilers als weiteres
Exemplar in den Unterricht hineinholt. Die Alltagsndhe des Beispiels und besonders die Nutzung
eines Beispiels aus dem Alltag eines Schilers ermoglichen insofern diese Form der Unterbrechung
erst. Dies erscheint auf ein Risiko hinzuweisen, dass mit den didaktischen Entscheidungen
eingegangen wurde.

10 Ralf reagiert nicht erkennbar darauf. Ralf guckt mit aufgestitztem Kopf

11 verhaltnismalig regungslos vor sich hin. Zwischendurch ,meldet” er sich auf eine
12 Frage der Lehrerin, indem er von der Hand, in der sein Kinn liegt, den Zeigefinger
13 abspreizt.

Im Protokoll heilst es dann weiter, Ralf reagiere ,nicht erkennbar” (10) auf die Frage von Susanne.
Entsprechend der Analyse stellt dies die einzig mogliche Reaktion dar, um nicht in die Falle ihrer
paradoxen BloRstellung zu tappen. (Wirde er bspw. mit ,Selber eklig!” reagieren, zeigte er zwar,
dass er Susannes Absicht erkannt hatte, gleichzeitig aber, dass er von ihr provoziert wurde.) Zugleich
entspricht Ralfs Verhalten hier dem gemald der unterrichtlichen Ordnung fachlich Geforderten, soll
in der fraglichen Stunde doch nicht Gber Geschmack diskutiert werden.

Sein weiteres Verhalten wird als recht unengagiert wirkende Unterrichtsteilnahme beschrieben:
Zwar melde er sich auf eine Frage der Lehrerin, dies aber mit minimalem Einsatz und wohl auch mit
geringem Erfolg hinsichtlich der Sichtbarkeit seiner ,Bemihung” (vgl. 11ff.). Entstand zuvor der Ein-
druck, er beteilige sich aktivam Unterricht (vgl. Packchen anbieten, unaufgeforderter Beitrag), so ist
sein Verhalten nun deutlich zurtickgenommen. Dies kénnte darauf hindeuten, er habe sich aufgrund
der ,Attacke” Susannes zurlickgezogen.

Indirekt erfahren wir auch, dass die Lehrerin in der Lésung des zweiten Beispiels (0. A.) weitermacht,
denn sonst gdbe es kein unterrichtliches Geschehen, an dem sich Ralf durch Melden beteiligen kénn-
te. Die Lehrerin ignoriert also offenbar die von Susanne angestolRene Diskussion und hélt an der
fachlichen Behandlung des Packchens fest: Sie fordert die Klasse damit implizit auf, sich als Schiler
dem Gegenstand zu widmen und die Geschmacksfrage auller Acht zu lassen.

14 Auch Jim, Rebecca und noch ein, zwei andere kommentieren die Bananenmilch:

15 ,Eklig, widerlich.” Nur Uwe halt dagegen: , Lecker!”
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Andere Schilerinnen und Schuler setzen jedoch die Geschmacksdiskussion fort. Drei bis vier stim-
men Susanne zu (vgl. 14f). Uwe bekennt sich gegen diese Kontra-Stimmung als Fan von ,Banane”
(vgl. 15). Fir diese Schilerinnen und Schiler ist also das Trinkpdckchen weiterhin nicht (ausschliel3-
lich) Gegenstand einer mathematischen Betrachtung, sondern ein Objekt geschmacklicher Urteile.
Und damit ein Anlass zur Gruppenbildung: pro oder kontra ,Banane”. Der Vergemeinschaftungs- und
Abgrenzungsprozess innerhalb der Klasse geht also weiter, indem sich die Schiilerinnen und Schiiler
als Personen bzw. Jugendliche so oder so zum fraglichen Objekt verhalten. Ob er will oder nicht, wird
so auch Ralf zum Objekt der Beurteilung bzw. zum Bezugspunkt ihrer Positionierungen, denn
schlielRlich handelt es sich um die Geschmacksrichtung seines Getrankes, die zur Diskussion steht.

3.2. Fazit der Analyse: Hypothese iiber die Struktur des Falls

Mit Blick auf die Pddagogik dieser Szene lassen sich zwei wesentliche Punkte festhalten: Zunachst
die besondere Art, in der der didaktische Gegenstand im Unterricht behandelt wird; sodann die (da-
mit zusammenhangende) Art und Weise der (Nicht-)Zuwendung einiger Heranwachsender zum
gewdhlten Beispiel. Beide Aspekte sind auf die Differenz zwischen einem Gegenstand als Objekt
unterrichtlicher, hier mathematischer, oder einer anderen Betrachtung zurtckzufihren.

In jedem Unterricht geht es didaktisch darum, einen Gegenstand unter einer bestimmten, meist
fachlichen Perspektive zu betrachten. Im vorliegenden Fall soll eine Getrankepackung als geome-
trischer Kérper betrachtet werden, dessen Rauminhalt man Gber Vermessen berechnen kann. An die
Heranwachsenden ist damit die Aufgabe gestellt, diese Perspektive auf dieses ,Ding” einzunehmen.
Dies setzt voraus, dass sie diese Perspektive als mdgliche Gberhaupt erkennen und sie auch tber-
nehmen koénnen. Zudem bedeutet es, andere, moglicherweise flir sie interessante Aspekte an
diesem Gegenstand zurlckzustellen.

Mit dem Beispiel der Tetra Paks hat die Lehrerin einen Alltagsgegenstand gewahlt. Dieser soll im
Unterricht von den Schilerinnen und Schilern im Hinblick auf ein mathematisches Problem betrach-
tet werden. Damit wird ihnen insofern ein Perspektivenwechsel abverlangt, als sie Tetra Paks Ubli-
cherweise nicht als Objekte mathematischer Operationen behandeln werden. Der Alltagsbezug, mit
dem der Sinn oder Nutzen des mathematischen Operierens didaktisch unterstrichen wird, stellt ftr
die Schilerinnen und Schiler zunachst einmal die Aufforderung dar, den Gegenstand anders als
sonst zu betrachten.

Welchen Zweck diese andere Betrachtung erfillen soll, entscheidet sich erst, wenn das fachliche Ziel
klar ist. Dies geht aus dem Beobachtungsprotokoll nicht eindeutig hervor. Denn je nachdem, was als
,Rauminhalt” (1) errechnet wird, ist der Gewinn, den die Schilerinnen und Schiler aus dieser
Mathematikstunde flr ihren Alltag ziehen kdnnen, unterschiedlich. Die Unklarheit, was mit ,Raum-
inhalt” hier gemeint ist, ergibt sich gerade aus dem Umstand, dass es sich bei dem Alltagsgegenstand
um eine Verpackung handelt, also um etwas, in dem etwas anderes enthalten ist. (Diese Unsicherheit
wadre nicht gegeben, handelte es sich um einen massiven Korper.) Geht es um die Berechnung des
Innenvolumens der Verpackung, ist diese im alltdglichen Zusammenhang UberflUssig, da die Packun-
gen ja mit Volumenangaben des Inhalts versehen sind. Eventuell kénnte eine Abweichung zwischen
Inhaltangabe und errechnetem Innenvolumen auf Mogelpackungen aufmerksam machen. Geht es
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um das Berechnen des Gesamtvolumens, ist auch dies im Zusammenhang mit Tetra Paks nicht von
klar erkennbarem Nutzen.3®

Als die Lehrerin das Trinkpdckchen eines Schiilers zum Gegenstand macht, wird dieses fiir einige
Schulerinnen und Schiler unter der Perspektive des Geschmacks interessant. Sie betrachten es nicht
als einen mathematischen Koérper, den es zu vermessen und dessen Volumen es zu berechnen gilt,
sondern als das, was es fir sie alltiglich ist, ein Getrénk.%” Sie betrachten das Packchen so, wie man
bspw. in einem Geschaft Getrankeverpackungen nicht an sich, sondern eher als Medium in den Blick
nimmt, das anzeigt, welches Getrdnk in ihnen enthalten ist, und sie daraufhin prift, ob man das
Verpackte wohl trinken méchte oder nicht usw. Diese Schilerinnen und Schiiler abstrahieren in
diesem Moment also nicht von ihrem tblichen Blick und nehmen auch nicht die von ihnen didaktisch
geforderte Perspektive ein. Die Mathematikaufgabe befindet sich damit nicht innerhalb ihres
aktuellen Horizonts.

Zugleich mit dem Geschmack seines Inhalts wird das Trinkpackchen mit dem Getrank der fraglichen
Geschmacksrichtung als ein Ausstattungsmerkmal von Ralf thematisch. Er gerdt als jemand in den
Mittelpunkt, der ,,Banane” mag (resp. trinkt). Die Schilerinnen und Schiiler verhalten sich damit zu
Ralf nicht als ihrem Mitschiler im Mathematikunterricht, sondern als einer Person mit diesen und
jenen geschmacklichen Praferenzen. Der eigentliche Gegenstand der Diskussion ist damit nicht mehr
der Tetra Pak, sondern der mit diesem ausgestellte Geschmack desjenigen, dessen Paket dies ist.
Susanne und die anderen beteiligten Schilerinnen und Schiiler nutzen hier den Unterricht fur die
Klarung einer Geschmacksfrage (und damit einer auRermathematischen und auRerunterrichtlichen
Angelegenheit). Sie unterbrechen damit (kurz?) den Mathematikunterricht. Sie selbst agieren in dem
Moment nicht als Schilerinnen und Schiler, sondern verlassen ihre Rollen und verhalten sich
zueinander tendenziell als Personen, genauer als Kandidaten mdglicher geschmacklicher Uberein-
stimmung bzw. Differenz.

Diese Unterbrechung wird verstandlich als Ausdruck des Bedurfnisses, sich innerhalb der Klasse
sozial zu positionieren: sich anhand von Geschmackfragen zusammenzuschliefen bzw. abzugrenzen.
Diese Vergemeinschaftungs- und Abgrenzungsprozesse haben ihren Grund darin, dass Klassen eine
Gruppe von ,willklrlich” zusammengestellten (mehr oder weniger) Gleichaltrigen sind. Indem diese
Jugendlichen in einer Klasse sind, werden notwendig auch soziale Beziehungen untereinander
gestiftet. Zusatzlich zur willkirlichen Gruppierung zu dieser Klasse bilden sie in dieser ihre eigenen
Gruppierungen. Prozesse wie jene, sich zu befreunden, sowie die Erfahrung zu machen, dass man
anerkannt wird oder einem die Anerkennung verweigert wird, sind zwar nicht der Sinn der Klassenbil-
dung, werden aber durch sie notwendig angestoRen. Dass sie innerhalb der Klasse ablaufen, ist also
eine Folge der Form, wie die Schule blicherweise Kinder/ Jugendliche zum Zweck des Unterrichts
gruppiert.

36 Ausgehend von einem solchen erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisinteresse an Unterricht, das ihn als
ein immer auch didaktisches padagogisches Geschehen auffasst, erscheint daher das Beobachtungs-
protokoll als zu wenig aussagekraftig. Dies verweist noch einmal auf das eingangs genannten Kennzeichen
von Beobachtungsprotokollen, dass in sie die Perspektive des Beobachters vergleichsweise stark einflief3t.

37 Dies tun auch die Beobachter, wenn sie schreiben: ,Ralf hat auch ein Getrank” (2).
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AbschlieRend lasst sich folgende Fallstrukturhypothese® formulieren:

In diesem Mathematikunterricht wahlt die Lehrerin eine Hilfe, um der Klasse das Thema ,, Berechnen
von Rauminhalt” (1) nahezubringen. Didaktisch konfrontiert sie sie nicht mit der abstrakten Opera-
tion des Berechnens von Volumen, sondern nutzt einen realen Kérper als Anschauungsobjekt des
idealen, geometrischen Kdérpers der Mathematik, fir den diese Formeln der Volumenberechnung
anbieten kann.

Mit der Wahl eines lebensweltlich bekannten ,Dings” als Beispiel flir den fachlichen Gegenstand sig-
nalisiert die Lehrerin eine Ndahe zwischen Mathematikunterricht und , Leben®. Sie verspricht damit,
dass das zu Lernende auch aulRerhalb des Unterrichts fir die Heranwachsenden bedeutsam ist.

Zugleich geht mit dieser Wahl die Anforderung an die Klasse einher, sich anders als gewohnt zum
bekannten ,Ding” zu verhalten. Sie sind nicht nur — wie in jeder Mathematikstunde — aufgefordert,
deren fachliche Perspektive einzunehmen, sondern kdnnen dies in dem Fall nur, wenn sie die sonst
Ubliche Perspektive auf Tetra Paks zurlckstellen. Sie missen das Bekannte als etwas ihnen in Teilen
Unbekanntes ansehen, damit sie an ihm etwas Neues lernen und verstehen kénnen.

Einige Mitglieder der Klasse kommen dieser Anforderung nicht nach, als das Trinkpackchen eines
Mitschilers zum Gegenstand werden soll. Statt in der erforderten fachlichen Perspektive betrachten
sie den Tetra Pak daraufhin, was er Uber die Vorlieben seines Besitzers verrat. Statt sich am Unter-
richt zu beteiligen, thematisieren diese Heranwachsenden Fragen der (Nicht-)Zugehdrigkeit. Das
Beispiel des Trinkpackchens eines Schilers bietet dazu einen Anlass, weil es als konkretes Ding eben
nicht nur mathematisch als (einem) Quader (dhnlich) angesehen, sondern auch als Merkmal Ralfs
gedeutet werden kann. Dieses ist deshalb flir die Heranwachsenden bedeutsam, weil sie, indem sie
zu einer Gruppe zu Unterrichtender zusammengefasst werden, immer auch vor der Aufgabe stehen,
sich in dieser Gruppe sozial zu verorten.

3.3. Schlussfolgerungen bezogen auf die Strukturlogik von Schule und Unterricht und
die damit gegebenen Bedingungen des padagogischen Handelns von Lehrpersonen

Was wir aus diesen Ergebnissen Uber die Strukturlogik von Schule und Unterricht lernen, ist zunachst,
dass die didaktisch geforderte Perspektive auf etwas unterrichtlich Gezeigtes oder Genanntes sich
nicht bereits dadurch ergibt, dass es gezeigt oder genannt wird. Auf es kann, so ist zu vermuten,
nicht nur hier, sondern immer mit mehreren Perspektiven geblickt werden; je nach Beschaffenheit
des Thematisierten erweisen sich unterschiedliche Perspektiven als generell sinnvoll. Unterrichtliche
Vermittlung verlangt den Heranwachsenden ab, eine bestimmte, meist fachliche Perspektive einzu-
nehmen. Im konkreten Fall ist es also schon Teil des Mathematikunterrichts, den gezeigten Tetra Pak
nicht als Getrank resp. Getrankekarton zu betrachten, sondern als einen Koérper, um dessen Raum-
inhalt es geht. Nur dadurch wird er zu einem Gegenstand des Mathematikunterrichts.

Im didaktischen Handeln von Lehrpersonen liegt damit unhintergehbar die Anforderung, die inten-
dierte Perspektive flr die Schulerinnen und Schiiler sinnfallig zu machen. Wie dies jeweils moglich
ist, entscheidet sich am konkreten Gegenstand und an der jeweiligen Lerngruppe. In jedem Fall setzt
es voraus, dass Lehrpersonen sich im Klaren dartber sind, unter welchem Aspekt der gewahlte
Gegenstand im Unterricht thematisch werden soll und warum, sie also um den Bildungssinn der

38 Hier lediglich von einer Hypothese zu sprechen, ist methodologisch darin begriindet, dass das Rekon-
struktionsergebnis durch weitere Rekonstruktionen dieser Praxis ggf. falsifiziert oder modifiziert werden
konnte. Der Begriff zeigt also die prinzipielle Vorlaufigkeit der rekonstruktiv gewonnenen Befunde an.
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intendierten Vermittlung wissen; dies bedeutet auch zu wissen, welche moglichen Perspektiven auf
den Gegenstand dazu ausgeschlossen bzw. hintangestellt werden mussen.

Wenn fiur den Unterricht ein alltagliches ,Ding” gewdhlt wird, erfordert die Einnahme der
intendierten Perspektive, den alltdglichen und damit in gewisser Weise unwillkdrlichen, ,normalen”
Blick zurtickzustellen. Darin liegt eine besondere Schwierigkeit, die entfallt, wenn der Gegenstand
den Schilerinnen und Schilern zuvor unbekannt ist. (In dem Fall liegen wiederum andere Herausfor-
derungen fiur die didaktische Vermittlung.) Strukturell ist in der Vermittlungsaufgabe von Lehrper-
sonen also jene des Abwdgens zwischen dieser Schwierigkeit mit dem wohl erhofften Nutzen bspw.
des erleichterten Transfers enthalten. Der Sache nach schlieRt dieses Abwagen die Reflexion darauf
ein, wie ein solcher Perspektivwechsel zu motivieren ware: Wie kann es fir die Schiler sinnvoll wer-
den, sich unter der intendierten fachlichen Perspektive mit dem Gezeigten/ Genannten zu befassen?

An der Art der Perspektive, die die Schilerinnen und Schiler in der protokollierten Szene auf den
Getrdnkekarton werfen, zeigt sich, dass sie untereinander auch auf einer Ebene kommunizieren, die
nicht die eigentliche Ebene der unterrichtlichen Vermittlung ist. Sie nehmen eine Situation im
Mathematikunterricht zum Anlass, sich in der Klassengruppe anhand von Geschmacksfragen zu
positionieren. Die Ebene dieser Peer-Interaktion® wird dadurch konstituiert, dass Unterricht in einer
Klassenform stattfindet und die Organisation von Schule es vorsieht, dass eine Gruppe etwa
gleichaltriger Kinder/Jugendlicher zu einer solchen Klasse zusammengefasst wird. Die Kinder und
Jugendlichen sind also dadurch, dass sie sich im Unterricht befinden, immer auch Teil einer Gruppe
aus Peers und damit Teil einer Gruppe, flr die es nicht konstitutiv ist, dass sie sich maRgeblich am
padagogischen Sinn des Unterrichts orientiert. Mit der Form, in der Unterricht organisiert wird, wird
fur sie also zugleich die Notwendigkeit gestiftet, sich auch in der Schule als Peers zu verorten.
Entsprechend sind in jedem Unterricht strukturell zwei Ebenen anzutreffen: die der (offiziellen)
unterrichtlichen und jene der Peer-Interaktion. Wie die Kinder/ Jugendlichen bzw. Schilerinnen und
Schuler auf diesen Ebenen agieren, ist damit noch nicht gesagt. (Susanne hatte in der geschilderten
Situation auch Ubersehen konnen, welchen Geschmack das Getrank hat; sie hatte sich fur sich
denken kénnen: ,liih, Banane!”; sie hatte allein ihren Sitznachbarn auf die ihres Erachtens fiese Ge-
schmacksrichtung hinweisen kénnen; usw.)

Flr das unterrichtliche Handeln der Lehrperson stellt diese zweite Ebene insofern eine Herausforde-
rung dar, als sie mit der Ebene der didaktischen Vermittlung in gewisser Weise um die Aufmerksam-
keit konkurriert. Zu ihrer unterrichtlichen Aufgabe gehdrt es, das Geschehen auf der Ebene der
didaktischen Vermittlung dennoch aufrecht zu halten. Wie etwas, das eine Lehrperson zeigt, nicht
schon dadurch von den Heranwachsenden als fachlicher Gegenstand oder als dessen Reprasentation
betrachtet wird, sind Heranwachsende, wenn sie sich im Unterricht befinden, nicht schon dadurch
Schulerinnen und Schiiler. Es ist daher Teil der padagogischen Aufgabe einer Lehrperson, in jedem
Unterricht die Heranwachsenden zu Schiilerinnen und Schiilern zu erziehen, indem sie namlich fir
die unterrichtliche/ fachliche Behandlung des Gegenstandes eintritt, deren Sinn vertritt und den
Heranwachsenden zur Einsicht in diesen Sinn zu verhelfen versucht.

Komplementédr kann man fir die Heranwachsenden formulieren, dass sich diese neben dem
fachlichen Inhalt der Vermittlung in jedem Unterricht immer auch mit der Schilerinnen- und Schiler-
Rolle auseinandersetzen — d. h. zwischen sich als Schilerinnen und Schiler und sich als Kind bzw.

39 Hier als Interaktion unter Gleichaltrigen, d. h. der Heranwachsenden als Kinder bzw. Jugendliche jenseits
ihrer Rolle als Schiler.



169

Jugendlichem vermitteln. Denn es verlangt den Kindern bzw. Jugendlichen Unterschiedliches ab, auf
den jeweiligen Ebenen zu agieren. Auf der Ebene des Unterrichts wird von ihnen verlangt, sich als
Schulerinnen und Schiler zu verhalten, bspw. indem sie eine fachliche Antwort auf die von der
Lehrperson gestellte Frage zu geben versuchen. Auf der Ebene der Peer-Interaktion setzen sich die
Kinder bzw. Jugendlichen als diese auseinander; sie grenzen sich von denjenigen ab, die sie nicht
mogen, sie befreunden sich mit denen, die sie mogen usw.

Auf den beiden Ebenen herrschen somit auch unterschiedliche Mal3stabe, nach denen das Verhalten
bemessen wird. Auf der unterrichtlichen Ebene kann man als Schilerinnen und Schiler bspw.
»scheitern”, wenn man eine Aufgabe nicht [6sen kann; dieses unterrichtliche ,Scheitern” kann fur
die Peer-Ebene folgenlos sein, kann aber auch dort eine (positive oder negative) Bedeutung haben.
Auf der Peer-Ebene dagegen kann man als Jugendlicher bspw. ,,scheitern”, wenn man ,falsch” ange-
zogen ist 0. &.; dies sollte, dem padagogischen Anspruch nach, fir die Ebene der unterrichtlichen
Kommunikation aulSer Acht bleiben, kann sich aber trotzdem auch auf dieser auswirken.

3.4. Ausblick in praktischer Hinsicht angesichts der Verwobenheit didaktischer
Vermittlung im Unterricht mit der Interaktion der Klasse als Peers

Welche Handlungsoptionen haben Lehrende unter der Bedingung, dass diese beiden Ebenen in der
schulischen Praxis immer gegeben und auch verknlpft sind? Im Fall von Ralfs Trinkpackchen wird
kenntlich, dass das Agieren der Lehrperson Ralf auf die Biihne der Peer-Interaktion hebt, indem sie
sein Trinkpackchen zum Gegenstand der mathematischen, also unterrichtlichen Betrachtung macht,
besser: machen mdchte. (Dass Ralf ggf. selbst sein Packchen zur Thematisierung im Unterricht anbot,
andert daran nichts.) Das unterrichtliche Handeln der Lehrerin hat also Folgen auf der Ebene der
Peers. Dieser Effekt, dass Schilerinnen und Schiler durch das unterrichtliche Geschehen auch als
Kinder bzw. Jugendliche in den Fokus gerlckt werden, wird dann verstarkt, wenn der Unterricht auf
Persdnliches zurlickgreift. In solchen Fallen verlangt die Beteiligung am Unterricht von den Schiler-
innen und Schilern, dass sie etwas von sich preisgeben, das so auch einer potentiellen Bewertung
durch die Peers ausgesetzt wird. Diese ,,Doppelbelastung” zu reflektieren, gehort daher objektiv zur
Aufgabe von Lehrpersonen.

In praktischer Hinsicht stellt sich die Frage, wie man sich als Lehrperson zu AuRerungen verhilt, die
auf der Ebene der Gleichaltrigen angesiedelt sind. Im interpretierten Fall erfahren wir nicht explizit,
wie die Lehrerin auf Susannes Frage oder die Bewertungen der Bananenmilch durch die anderen
Schilerinnen und Schiiler reagiert. Folgende Optionen sind méglich:*

e Wirdessie in diese Kommentierung des Geschmacks einsteigen, verliel3e sie selbst die Ebene
der didaktischen Vermittlung. Sie schwachte (zumindest fir diesen Moment) selbst das
Thema der Mathematikstunde und billigte zudem den Themenwechsel durch Susanne.
Diese Option folgte nicht dem padagogischen Interesse an der inhaltlichen Vermittlung.
Zugleich drangte die Lehrerin sich dann in die Diskussion der Gleichaltrigen insofern hinein,
als sie unterstellte, es ware fir diese von Interesse, wie sie zu ,Banane” steht; vor dem
Hintergrund der These, hier gehe es um Vergemeinschaftung und Abgrenzung innerhalb der
Gruppe der Gleichaltrigen, ist dieses Aus-der-Rolle-Fallen der Lehrerin anbiedernd und
Ubergriffig. Je nachdem, ob sich die Lehrerin flr oder gegen ,Banane” aussprache,
bedeutete ihr Votum fir Ralf entweder eine Solidarisierung oder eine weitere Abgrenzung.

4 Dem Durchspielen verschiedener Optionen, sich als Lehrperson in einer, allerdings fiktiven, Situation zu
verhalten, widmet sich Henningsen (2000).
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Dass der zweite Fall padagogisch problematisch ware, liegt auf der Hand, da die Lehrperson
sich ohne Not in Differenz zu einem ihrer Schiiler setzte. Aber auch die Solidarisierung kann
auf der Ebene der Peers zu ungewlinschten Reaktionen fiihren: Wenn auf dieser namlich die
geschmackliche Meinung der Lehrerin nicht satisfaktionsfahig ist, schadete ihre vermeint-
liche Unterstltzung Ralf mehr, als sie ihm nutzte.

e Die Lehrerin kdnnte auch das Aus-der-Schilerrolle-Fallen Susannes und der anderen rigen:
Sie kdnnte sie ermahnen, die fachliche Perspektive auf den Gegenstand einzunehmen. Durch
eine solche explizit erzieherische Reaktion verlangerte sich in gewisser Weise die
Unterbrechung, denn auch wahrend der Ermahnung durch die Lehrerin stlinde ja nicht die
mathematische Befassung mit dem Gegenstand im Zentrum, sondern wirde diese erst
wiederherzustellen versucht. Es erscheint daher eine Frage des Abwdgens zu sein, wann ein
Ordnungsruf die Unterbrechung begrenzt und wann er sie verlangert.

e Gerlgt werden kénnte zudem die Art, in der Susanne Ralf angeht. Wie rekonstruiert, stellt
ihre Frage ihn als jemanden vor der Klasse bloR, der geschmacklich indiskutabel ist. Proble-
matisierte die Lehrerin dies, machte sie das Verhalten der Jugendlichen im Unterricht unter-
einander zum Thema. Der Fokus ihrer Riige ware nicht die Aufrechterhaltung/ Wiederher-
stellung des Unterrichts, sondern die Form, in der die Heranwachsenden sich als Jugendliche
zueinander verhalten. Sie wirde auch dann in einer ausgesprochen erzieherischen Weise
tatig und stellte dafir die inhaltliche Vermittlung zurtick, anders als in der zuvor erwogenen
Option handelte es sich dabei nicht um eine Erziehung zur Schilerin bzw. zum Schiiler,
sondern um eine Uber jene zur Einhaltung der unterrichtlichen Regeln hinausweisende Form
padagogischer Beeinflussung. Ob eine solche Reaktion als angemessen zu erachten ist, hangt
sicher davon ab, ob es eine kritische Vorgeschichte dieser Szene gibt usw. Offen bleibt,
welche Mittel die Lehrperson dann hat, die betreffende Schiilerin zu einem angemesseneren
Verhalten zu bringen.

e Moglich ist auch, die Kommunikation Uber den Geschmack zu ignorieren, also so zu tun, als
habe sich diese Unterbrechung des Unterrichts nicht ereignet. Die Konzentration der
Lehrperson auf die didaktische Vermittlung bedeutete dann eine indirekte Aufforderung an
die Schulerinnen und Schiiler, sich wieder in diese Vermittlung einzuftigen. (In der geschil-
derten Situation wahlt die Lehrperson wohl diese Option (vgl. 11ff).) Dies scheint padago-
gisch dann aussichtsreich, wenn die Geschmacksdiskussion ein Intermezzo darstellt, die Ju-
gendlichen hier also eine interessante Abwechslung suchen, aber nicht grundsatzlich aus
dem Mathematikunterricht aussteigen. Diese Option vertraute also darauf, dass sich die
Jugendlichen von sich aus wieder in die Rolle der Schilerinnen und Schuler zurlickbegeben.
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Isabelle von Seeler Institut fir Sonderpadagogik
Eberhard Grining Abt. Pddagogik bei Beeintrachtigung der geistigen Entwicklung

Forschendes Lernen anhand Kontrollierter Einzelfallstudien im Unterricht
(nicht nur) fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf

1. Forschen im Praktikum zur Padagogik bei Beeintrachtigung der geistigen
Entwicklung

Forschendes Lernen im Praxissemester an der Europa—Universitat Flensburg ist darauf gerichtet,
dass ,Studierende... eine wissenschaftliche Fragestellung, die in der Regel aus der Schul- und Unter-
richtspraxis erwachst, ...erarbeiten. Sie wahlen eine der Fragestellung angemessene Methode aus.
Die Studie wird ausschlielRlich durch die Studierenden durchgefiihrt und dokumentiert” (Gromann,
Bach &Winkel, 2017, S. 84). Diese Konzeption folgt dem aktuellen Verstandnis Forschenden Lernens
nach Fichten und Meyer (2014), das breite Anerkennung erhélt und somit eine wesentliche Weiter-
entwicklung friherer Konzepte zugunsten veranderter Sichtweisen auf die Auswahl der Themen
eines Praxisfeldes darstellt. Diese Sichtweise entspricht forschungsethischen Standards in der Pada-
gogik bei Beeintrachtigung der geistigen Entwicklung, da sie sowohl fir Handelnde in der unmittelbar
praktischen Arbeit als auch fiir die Erkenntnisgewinnung zur Theoriebildung von Vorteil sein sollten.

Am Institut fir Sonderpadagogik sammelten Studierende und Lehrende des Studienganges Master
of Education Sonderpddagogik Erfahrungen durch Forschendes Lernen im Rahmen der bisher
zweimal funfwochigen Unterrichtspraktika. Je nach studierter sonderpddagogischer Fachrichtung
waren Forschungsaufgaben zu l6sen. Im Forschungsseminar (PO 2009) bzw. im Teilmodul Studieren
und Forschen (PO 2014) sowie im vorbereitenden Seminar zum Praktikum erhielten Studierende der
Padagogik bei Beeintrachtigung der geistigen Entwicklung die Moglichkeit, Kompetenzen zu
erwerben, die fir die wissenschaftliche Bearbeitung der ausgewahlten Forschungsaufgabe
erforderlich sind. Zukinftig wird mit der PO Master of Education Sonderpadagogik (2019) ein
grolRerer Freiraum zu gestalten sein, um direkt aus einer konkreten Problemsituation im Praktikum
Fragestellungen entwickeln zu kénnen. Soweit als moglich und sinnvoll, wird ein partizipatorischer
Forschungsprozess eingeleitet, um allen Beteiligten Mitsprache zu gewadhren und ihre Kompetenzen
zu starken. Das Problemldsen mittels Forschungsfragen versetzt die Studierenden in die Lage,
Erhebungsinstrumente anzuwenden und in der Auseinandersetzung mit Forschungsmethoden,
diese fur den Einsatz im Forschungsfeld zu optimieren. Diese Zielsetzungen erfordern
Voraussetzungen seitens der Studierenden, die im Studium zu erwerben sind und dem Berufsbild
zugeschrieben werden kénnen:

e Herausforderungen in der Lern—und Sozialprozessgestaltung mit Schilerinnen und Schilern
erkennen und Problemsichten dazu entwickeln kdnnen,

e padagogische Fragestellungen zum Unterricht sowie zu den Bedingungen des Lernens ent-
wickeln kénnen,

e im Studium erworbene Handlungskompetenz auf die konkrete padagogische Situation
transferieren konnen,

e Bewahrungssituationen annehmen und bewaltigen kénnen,

e FErgebnisse eigenstdndiger padagogischer Tatigkeit fachlich fundiert in die Mentoren- bzw.
Teamberatung einbringen kénnen.
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Fir die Padagogik bei Beeintrachtigung der geistigen Entwicklung wurden und werden daher
Themen fir das Forschende Lernen ausgewahlt, die eine enge Theorie—Praxis—Verknlpfung
erfordern. Die Frage nach der Themenfindung fir das Forschende Lernen wird obsolet, wenn
Studierende ihren Blick auf die Bedarfs- und Bedingungslagen flr Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schuler in ihrer Praktikumsklasse richten. Dort sind die individuellen Problemlagen in den Lern- und
Sozialprozessen zu eruieren. Das setzt vor allem die Beobachtung als Zugangsmethode voraus, um
ein Thema fiir das Forschende Lernen auszuwahlen und danach zu prifen, ob es unter den
Bedingungen des Praxissemesters hinreichend operationalisierbar ist. Das Noch-Nicht-Kénnen der
beobachteten Schilerin bzw. des Schilers in einem Lernfeld kann bereits eine Problemlage
beschreiben.

Exemplarisch dafir soll anhand zweier Problemsituationen erldutert werden, wie die ersten Schritte
von der Problemidentifizierung zum Ansatz flr Forschendes Lernen vollzogen werden kénnen. Die
Beispiele sind aus der Bearbeitung einer wissenschaftlichen Studie von Studierenden im Praktikum
entnommen worden. In einem ersten Schritt wurde das jeweilige Problem fiir die Entwicklung eines
Forschungsansatzes strukturiert (Tab. 1).

Problemreflexion

Titel der Studie

Wissenschaftliche
Fragestellung

Forschungsmethode

Die Sprachaktivitat
des Schulers im
Unterricht stagniert
auf niederem Niveau,
trotz eines
vermuteten hoheren
Sprachverstéandnisses

Die Schwere der
Beeintrachtigung
behindert die

Sprach- und
Kommunikations-
forderung mit
Unterstitzung von
TEACCH bei einem
Jugendlichen mit
frihkindlichem Autismus

Interaktion bei schwerer
Behinderung durch
musikbasierte

Welche Wirkungen hat das

individualisierte Konzept
zur Sprach- und
Kommunika-
tionsforderung auf die
Entwicklung expressiver
Sprache?

Ermoglicht das Konzept
der musikbasierten
Kommunikation den

Kontrollierte
Einzelfallstudie

Kontrollierte
Einzelfallstudie

Schilerin am Kommunikation
dialogischen

Austausch mit der

Umwelt, der als Basis

allen Lernens

erforderlich ist.

Aufbau und die Gestaltung
von Interaktion?

Tab. 1: Umsetzung des Forschenden Lernens in der Pddagogik
bei Beeintrdchtigung der geistigen Entwicklung (Beispiele)

Die exemplarisch gewahlten Problemlagen sind nur mit Blick auf einen bestimmten Schiler bzw. eine
Schulerin erklarbar. Diese eine konkrete Problemlage behindert den Schiler bzw. die Schiilerin
effektiv zu lernen, so dass die fur ihn bzw. sie optimalen Bildungschancen nicht wahrgenommen
werden kénnen. Fir die Losung des Problems werden unterschiedliche Forderkonzepte ausgewahlt,
die beide Schiler jeweils in anderer Vorgehensweise im Lernen unterstitzen sollen (s. Tab. 1, Spalte
2). Um die Wirksamkeit des padagogischen Vorgehens zu Uberprifen, ist eine Untersuchung
schulischen Lernens und der Sozialisationsprozesse in der Schulklasse unter den verdnderten
Bedingungen des erstellten Konzepts der (sonder-)padagogischen Unterstltzung erforderlich. Da
dieses zielgerichtet geschehen soll und der zu erwartende Effekt unter den Bedingungen fur das
Individuum offen ist, werden wissenschaftlich begriindbare Fragestellungen formuliert, die es zu
untersuchen gilt. Die Auswahl einer Forschungsmethode muss darauf gerichtet sein, die



175

Fragestellungen (Tab. 1, Spalte 3) so objektiv, nachvollziehbar und fir den jeweiligen Einzelfall so
gliltig wie moglich beantworten zu kénnen. Trotz unterschiedlicher Problemlagen und wissenschaft-
licher Fragestellungen fallt die Wahl der Methode in beiden Féllen auf die Kontrollierte Einzelfall-
studie.

Nachfolgend soll am Beispiel in Tabelle 2 aufgezeigt werden, wie es gelingen kann, die Komponenten
des Forschenden Lernens in ein Forschungskonzept zu kleiden:

Komponenten der
Begriffsfassung Forschendes
Lernen (Fichten & Meyer 2014,

Illustration der Komponenten Forschenden Lernens (Fichten & Meyer
2014) am Beispiel moglicher Probleme in der Addition beim
Uberschreiten des Zehners im Mathematikunterricht

S. 21)

Authentische Probleme im Schuler/innen addieren haufig ausschlieRlich zéhlend, was zu einer

Praxisfeld Schule hohen Fehlerquote und dem Verbleiben in niedrigen Zahlenraumen
flhrt.

Selbstdndige Bearbeitung des e Eingrenzung des Forschungsthemas: Forderung der

Forschungsprozesses in Additionskompetenz

wesentlichen Phasen e Entwicklung der forschungsleitenden Fragestellung: Hilft die

Vermittlung nicht-zahlender Rechenstrategien dem
Schiler/der Schilerin beim Losen von Additionsaufgaben
mit Zehnerlbergang?
e Auswahl von Fordermethoden (z.B. Selbstinstruktion,
Veranschaulichung von Zahlbeziehungen)
e Auswahl der Forschungsmethode (kontrollierte
Einzelfallstudie)
e Auswahl geeigneter Messinstrumente (Beobachtung, Tests
etc.)
Literaturrecherche zu wesentlichen Inhaltsbereichen in
padagogischen und psychologischen Datenbanken (z.B. ERIC,
PsychINFO usw.):
e  Mathematikunterricht
e Rechenstrategien
e Steuerung des Rechenprozesses (Metakognition)
Reflexion der Einstellungen, Haltungen und subjektiven Perspektiven
auf das eigene Forschungsvorhaben
e st es fir den Probanden/ die Probandin wichtig,
Additionskompetenzen in diesem speziellen
Forschungskontext (z.B. Einzelférderung) zu erwerben?
e Waren Veranderungen im Vorgehen profitabel fir den
Probanden / die Probandin?
Ethische Grundlagen von Reflexion des Forschungshandelns anhand folgender Fragen:
Forschungspraxis bewusst e |st das Thema fur den Schuler/die Schilerin im
machen lebenspraktischen Kontext relevant?
e |Ist die Forschungssituation dem Forschungsgegenstand /
den unterrichtlichen Bedingungen usw. angemessen?

Theoriebezug herstellen und
empirisches Wissen einbeziehen

Distanz zum Praxisfeld und zur
eigenen Forschung herstellen

Tab. 2: Forschendes Lernen nach Fichten und Meyer (2014) am Beispiel eines mathematischen
Problems von Schiilerinnen und Schiilern mit Beeintrdchtigung der geistigen Entwicklung.

Aufgetretene Fehler im Ergebnis von Lernaufgaben im Unterricht flr Schilerinnen und Schiler mit
Beeintrachtigung der geistigen Entwicklung sind auf vielfaltige Ursachen zurlckzufthren. Sie kbnnen
u.a. Uber die Beobachtung erfasst werden. Das Problem wird eingegrenzt. Im Ergebnis der Abwagung
von Ursachen wird angenommen, dass das Problem im Bereich der mathematischen Fach- und
Methodenkompetenz liegt. Alternative Verfahren zu dem bisher beschrittenen Weg missen
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konzipiert und erprobt werden. Die fachdidaktischen Kompetenzen der Praktikanten und Prakti-
kantinnen ermoglichen in dieser Situation forschungsleitende Fragen zu entwickeln, die fir den
Schuler bzw. die Schilerin unmittelbar relevant sind und fir die zugleich bisher wenige Ergebnisse
sonderpddagogisch fundierter Forschung vorliegen. Bevor nach der Literaturauseinandersetzung zu
den Handlungsmoglichkeiten ein Konzept entwickelt werden kann, sollten Forschende mit ,Distanz”
(Fichten & Mayer, 2014, 5.21) Uberdenken, inwiefern das Vorhaben sowohl der Wissenschaftlichkeit
also auch dem forschungsethischen Anspruch in Bezug auf die Lernsituation des Schilers bzw. der
Schilerin gerecht wird.

Die Beratung und Begleitung der Studierenden in diesem Prozess ist durch Lehrende der Abteilung
an der Europa-Universitat Flensburg sowie durch Mentorinnen und Mentoren in den Praktikums-
schulen gesichert. Ergebnisse studentischer Forschung konnten in den bisherigen Praktika zur
Sonderpadagogik den Mentorinnen und Mentoren zur Verfligung gestellt werden und trugen im
besten Fall zur Lern- und Sozialentwicklung in der Praktikumsklasse bei. Das Praxissemester wird
diese Reflexionsmdglichkeiten wesentlich erweitern, indem die bisher weniger moglichen Austau-
sche zwischen den Studierenden Bestandteil der Begleitveranstaltungen werden.

2. Begriindungen des Stellenwertes der Einzelfallbetrachtung im
Forschungskontext

Heterogenitdt und Vielfalt werden in Schulklassen willkommen geheiRen. Die Lehrerbildung
thematisiert dieses Handlungsfeld seit geraumer Zeit in Lehre, Forschung und Weiterbildung von
Lehrkraften. Die Sonderpddagogik im Allgemeinen und die Paddagogik bei Beeintrachtigung im Beson-
deren stellen sich seit jeher auf eine Vielfalt heterogener Lernvoraussetzungen in einer Schulklasse
ein. Die Annahme, eine gruppenorientierte Regelhaftigkeit in Lern- und Sozialisationsprozessen
verfolgen zu kdnnen, weicht einer individualisierten Sichtweise, die den Anspruch erhebt, jedes
Individuum ganzheitlich und damit sehr komplex in der Bedingungslage und seiner Entwicklung
aufzufassen. Folgt man dieser Orientierung, den Menschen in seiner bio-psycho-sozialen Einheit se-
hen zu wollen, ist seine Aktivitat in allen Lebensvollziigen, so auch im Lernen, von den Wechselwir-
kungen zwischen der korperlichen Basis mit den bestehenden Kérperfunktionen und -strukturen,
den die Person umgebenen Umweltfaktoren, ihrer Teilhabe an allen Lebensbereichen sowie weiterer
individueller personenbezogener Faktoren abhangig (WHO, 2001). Im Ergebnis dieser Wechselwir-
kungen kann die Gesundheit der Person derart beeintrachtigt werden, dass daraus eine Behinderung
in der AusfUhrung einer Aktivitat, so auch der Lernaktivitat, entsteht.

Far die (Sonder-)Padagogik ist diese Bedingungslage wesentlicher Ausgangspunkt schulischer Bil-
dung. Folglich sind es die individuell erschwerenden Bedingungen flir Lebens- und Lernprozesse, die
fir eine (sonder-) padagogische Konzeptbildung zu erforschen sind. Orientierungen fir den Evalua-
tionsprozess bieten die phdnomenologische Erkenntnistheorie (Levinas, 1999; Fornefeld, 2004;
Waldenfels, 1994) und der konstruktivistische Ansatz (Glasersfeld, 1997; Wagner, 2000), die vor
allem die Einmaligkeit kindlichen (Lern-) Verhaltens verstehen helfen. In der Padagogik bei Beein-
trachtigung der geistigen Entwicklung werden daher aus fachwissenschaftlicher Sicht generierte out-
putorientierte Bildungsstandards durch ,bedarfs- und bedlrfnisgerichtete Standards” (Fischer,
2008, S. 319) fur die schulische Bildung ersetzt, ohne die Zielsetzungen zur fachwissenschaftlichen
Kompetenzbildung zu vernachlassigen. Folglich mUsste auch in der Einschdtzung von Lernergebnis-
sen das lernende Subjekt zum MalRstab seiner selbst werden. Da dieser Mal3stab sich in der kind-
lichen Entwicklung durch Lernzuwachs oder starkeren Einfluss der Beeintrachtigungen verandert, ist
der Entwicklungsstand als Ausgangspunkt der konzeptorientierten Unterstltzung zu erfassen. Den
Unterricht fur erfolgreiches Lernen aller Schiller mit sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarf zu
erforschen, wird zum Anspruch an die Professionalitdt der Sonderpadagogen. Das Erfassen der
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Entwicklungsstande und das Erkennen moglicher Lernwege sind dafiir zentrale sonderpadagogische
Kompetenzen, die nicht zuletzt aus Griinden der Diskontinuitat in den erschwerten Lernprozessen,
durch die Lehrkréafte stets zu reflektieren sind. Die Notwendigkeit, derartige Wege zur Selbstkontrolle
des eigenen Handelns von Lehrkraften bereits im Praktikum anwenden zu lernen, belegt u.a. die
Untersuchung von Runow und Borchert (2003), nach der Grundschul- und Férderschullehrkrafte nur
ein Viertel ihrer in Betracht gezogenen Methoden bzgl. der Wirksamkeit realistisch einschatzten. Das
Erlernen dieser Prozesse kann vor allem in der unmittelbaren Praxis mit dem Kind bzw. Jugendlichen
geschehen.

Da sich die Anforderung im Praxissemester u.a. auf die Begleitung einer Schiilerin bzw. eines Schilers
Uber die Dauer des Praktikums richtet, ermoglicht diese Aufgabe Kompetenzerwerb Gber Forschen-
des Lernen mit dem Einzelfall. Fir das Forschende Lernen im Praktikum steht zudem die Forderung
empirische Forschungsmethoden anzuwenden, um evaluierende und begleitende Prozesse in ihrer
Wirksamkeit weitestgehend objektiv verfolgen zu kdénnen (GroBmann, Bach & Winkel, 2017). In
diesen Prozessen unterliegt die Wahrnehmung von Entwicklung einzelner Schilerinnen und Schiler
durch Lehrkrafte der Gefahr subjektiver Einflussnahme auf die Interpretation des Erfassten. Sie sollte
folglich durch ein in der Praxis handhabbares und dem Ziel addquates Instrumentarium erganzt
werden, um die Objektivitat der Aussagen zu erhdhen. Eine Moglichkeit bietet die fachunabhangig
anwendbare Kontrollierte Einzelfallstudie. Der vorliegende Beitrag mochte handlungsleitendes
Wissen und Kénnen zu dieser Forschungsmethode vermitteln, da in der traditionellen Literatur zur
Forschungsmethodik dieser Ansatz bisher weniger Beachtung findet. Zugleich soll deutlich werden,
dass es sich mit der Kontrollierten Einzelfallstudie nicht nur um eine Technik des Forschens handelt,
sondern um eine Einbettung des Forschungsansatzes in das Gesamtgeflige von Problemlage und
Losungsansatz im Lern — und Sozialverhalten einer Schiilerin bzw. eines Schilers.

3. Empirisches Forschen mittels Kontrollierter Einzelfallstudie

Im Spannungsfeld einer forschungsethischen Grundposition und der Forderung nach empirischer
Forschung wird in der Abteilung Padagogik bei Beeintrachtigung der geistigen Entwicklung an der
Europa—Universitat Flensburg primar studentische Forschung unter BerUcksichtigung der Einzelfall-
forschung verfolgt. Neben empirisch-qualitativen Methoden ist die Kontrollierte Einzelfallforschung
eine empirisch-quantitative Forschungsmethode. Der Kontrollierten Einzelfallstudie wird, in Anbe-
tracht ihrer methodischen Gite, eine mittlere Rangposition der Gesamtheit moglicher Forschungs-
anséatze zugeordnet (Wember, 2015).

MUhl (2008) beschreibt die (Kontrollierte) Einzelfallstudie fur die Sonderpadagogik als ,Methode der
Wahl“ (S. 631). Vorziige dieses Forschungsansatzes bestehen in der ,unmittelbare[n] Nahe zum
untersuchten Objektbereich, [der] Moglichkeit des Rickgriffs auf den Fall in seiner komplexen
Gesamtheit und [der] deutlich geringere[n] Anzahl von Versuchspersonen, [die] [...] insgesamt tiefer-
gehende Einsichten in schwer zugédngliche Gegenstandsfelder moglich [machen]” (Mayring, 2002, S.
42f). Auch Horner, Carr, Halle, MCgee, Odom & Wolery (2005) heben Potentiale von Einzelfallstudien
in der Sonderpadagogik hervor. Besondere Chancen sehen sie darin, dass das Individuum im Zentrum
des Erkenntnisinteresses steht und aktive Forderung stattfindet, welche in unterschiedlichen Kon-
texten (z.B. in der Schule, im h&uslichen Umfeld usw.) umgesetzt werden kann (S. 173f).

Ziel der Anwendung Kontrollierter Einzelfallstudien ist es, die Wirksamkeit einer pddagogischen MaR-
nahme in einem spezifischen Fall zu Uberprifen und damit Kausalitdten zwischen padagogischen
Interventionen und daraus resultierenden Verhaltensweisen aufzudecken: ,Wenn ich diese padago-
gische MaRRnahme in diesem Fall ergreife, kann ich mit hoher Wahrscheinlichkeit dieses Ergebnis
erwarten” (Muhl, 2008, S. 632). Im Fokus der Forschungsbemihungen steht hier also nicht der
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Vergleich zwischen einer Experimental- und Kontrollgruppe. Vielmehr liegt das Hauptaugenmerk auf
individuellen Vergleichen von Verhaltensweisen oder Kompetenzen einer Person zu sich selbst unter
differenten Bedingungen (ebd., S. 631). Dieser individuelle Vergleich erfolgt auf Grundlage quanti-
tativer Daten, die mehrmals vor, wahrend und nach Abschluss der padagogischen Intervention erho-
ben und anschlieRend verglichen werden (Wilbert & Griinke, 2015, S. 100; Mhl, 2008, S. 632). Hier
unterscheiden sind nicht-experimentelle von experimentellen Studien vor allem in Hinblick auf die
Zielperspektive. Wahrend nicht-experimentelle Untersuchungen der Entwicklung von Hypothesen,
Theorien und FérdermalRnahmen dienen, werden experimentelle Studien zur Evaluation von Inter-
ventionen eingesetzt (Jain & Spiel§, 2012, S. 212).

Flr die Forschung in der Padagogik flir Menschen mit Beeintrachtigung in der geistigen Entwicklung
kann die Kontrollierte Einzelfallstudie in vielen Fallen als Verfahren angewendet werden, da sie kein
spezifisches Erhebungs- und Auswertungsverfahren vorsieht, sondern die Moglichkeit zur Abstim-
mung der Methodik mit den Spezifika des bestimmten Falls zulasst (Hering & Schmidt, 2014, S. 529).
Grundsatzliche Aspekte, die bei der Anlage der Untersuchung immer BerUcksichtigung finden sollen,
benennen Julius, Schlosser & Goetze (2000, 13ff, zit. nach Muhl, 2008, S. 632):

e es geht immer um Forschung im padagogischen Feld, die sich z.B. durch quasi-experimen-
telle Untersuchungsdesigns umsetzen lasst,

e die Untersuchung muss soziale Relevanz fiir die Beteiligten besitzen,

e die Verhaltensbeobachtung ist die zentrale Methode,

e die prazise Dokumentation aller wesentlicher Aspekte ist unbedingt notwendig,

e Grundlage ist ein technologisches Vorgehen, um die Wirksamkeit der MaRnahme zu
bestimmen.

Die Untersuchungsvariablen in der Kontrollierten Einzelfallstudie sollten an einem aktuellen Problem
der Schiilerin bzw. des Schilers anknUpfen, die als Variable fir einen Untersuchungsansatz operatio-
nalisiert werden. Es kdnnen auch mehrere Variable desselben Problems zeitgleich verfolgt werden,
wenn es von Interesse ist, ob diese Variablen evtl. in einer Abhdngigkeit zueinanderstehen. So kann
z.B. das Problem der Selbstverletzung im Unterricht mit der Variable Bewegungsanforderungen und
der Variable kognitiven Anforderungen untersucht werden, um mogliche Zusammenhange zwischen
den Bedingungen des Lernens und dem gezeigten Verhalten zu erschlieRen. Sonderpddagogik be-
zieht sich dabei neben beliebigen fachorientierten Variablen, die ein konkretes fachwissenschaft-
liches oder didaktisch-methodisches Kompetenzproblem abbilden (z.B. Schneiden am Riss mit der
Schere, Einsichten in die Wirkungsweise physikalischer GesetzmaRigkeiten), auf entwicklungsbezo-
gene Variablen, die im Falle einer Beeintrachtigung der geistigen Entwicklung alle Entwicklungsberei-
che komplex betreffen kénnen, aber den Bereichen Wahrnehmung und Denken besonderen Stellen-
wert einrdumen (z.B. Vermeidungsverhalten von Reizen in der Auseinandersetzung mit einem
Lerngegenstand). Der an eine Leistung gebundene Output des Lernprozesses (z.B. richtige Losung)
sollte im glnstigsten Fall mit einer Prozesskomponente (z.B. Verwendung bestimmter Hilfsmittel)
verknlpft werden, um prozessorientiert Zusammenhange zur Entstehung von Lernergebnissen
nachvollziehen zu kénnen.

4. Versuchsanordnungen in der Kontrollierten Einzelfalluntersuchung

Die Kontrollierte Einzelfalluntersuchung umfasst in ihrer elementarsten Form eine Grundrate bzw.
Baseline (A—Phase) und eine Férder— oder Interventionsphase (B—Phase) (Jain & SpieR, 2012, S. 218;
Popeschill & Siegel, 2018; S. 10). Hierzu ist eine differenzierte Operationalisierung des Zielverhaltens
im Sinne der Messbarkeit der ausgewahlten Variablen notwendig. In Hinblick auf Kompetenzen muss
also zundchst festgelegt werden, an welchen Verhaltensweisen der Kompetenzzuwachs deutlich
wird (MUhl, 2008, S. 633). Dafilir werden im Vorfeld der Erhebung mindestens eine abhangige (AV)
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und eine unabhangige Variable (UV) definiert. Die AV bildet das angestrebte, von der Forderung
abhangige Zielverhalten (z.B. die Anzahl der gelésten Aufgaben) ab, wahrend die unabhéngige Varia-
ble fur die konkrete FérdermalRnahme (z.B. ein konkretes methodisches Vorgehen) steht (Lauth,
Grinke & Brunstein, 2014, S. 120).

Wahrend der A-Phase werden die zu untersuchenden Zielvariablen vor dem Einsetzen der Férderung
erhoben. Dies dient einerseits zur Bestimmung der (Lern—)Ausgangslage, andererseits zur Beschrei-
bung bzw. Prognose einer moglichen (Lern-)Entwicklung ohne padagogische Intervention (Barlow,
Nock & Hersen, 2009, S. 65). Um Aussagen Uber die Wirksamkeit einer FordermalRnahme bzw. Inter-
vention sollten die Daten der Baseline kontinuierlich in gleichen Zeitabstdnden erhoben werden,
moglichst stabil in der Qualitat und trendfrei in ihrem Verlauf sein (Kazdin, 2010, S. 274). Nicht nur
der Verlauf der Variablen nimmt Einfluss auf die Lange der Grundratenerhebung. Insbesondere
ethische Griinde (z.B. Vorenthalten einer Problemldsung bei gleichzeitiger Belastung des Schilers
bzw. der Schilerin mit dem Erleben des Leistungsversagens) konnen die Ausdehnung einer Baseline
bis zum Erreichen der gewlinschten Stabilitat infrage stellen und somit beschranken (ebd., S. 20).
Um eine interventionsbedingte Verdnderung in der B-Phase von einem generellen Trend unter-
scheiden zu kénnen, gelten drei Messzeitpunkte wahrend der A-Phase als Mindestanzahl (Barlow et
al., 2009, S. 66).

Wahrend der B-Phase werden die zu untersuchenden Zielvariablen unter Einfluss der Férdermal3-
nahme erfasst. Auch hier gilt es zur zuverldssigen Bewertung der Interventionswirksamkeit, eine
angemessen hohe Anzahl von Erhebungszeitpunkten in die Anlage der Untersuchung zu implemen-
tieren (Popeschill & Siegel, 2018, 10f).

Zur Bewertung eines Effektes aus dem Bildungsangebot sind verschiedene Versuchsanordnungen
moglich. Sie werden fir den Vergleich der erhobenen Daten aus den vorgestellten A- und B-Phasen
herangezogen. Hierbei ist keine Chronologie der Erhebungsphasen vorgegeben, vielmehr entschei-
det die zu evaluierende Intervention Uber die Anordnung der Phasen (Jain & Spiel3, 2012, S. 217). In
der nachfolgenden Tabelle 3 werden die in der Sonderpadagogik géangigsten Versuchsanordnungen
in Anlehnung an Déring & Bortz (2016), Jain & Spiell (2012), Mihl (2008) und Popeschill & Siegel
(2018) dargestellt.

Versuchsplan Beschreibung des Versuchsplans

A-B-Plan Bewertung des Interventionseffektes erfolgt durch den Vergleich
zwischen Grundraten (A)- und Interventionsphase (B)

A-B-E-Plan Auf die Grundraten- und Interventionsphase folgt eine

Erweiterungsphase (E), um die Zielvariable einige Zeit nach der
Forderung erneut auf ihre Nachhaltigkeit hin zu erfassen

B-A-B-Plan Auf eine bereits andauernde Interventionsphase folgt eine
Grundratenphase, in der keine Intervention erfolgt, um die erforderliche
Intervention anschliefend erneut fortzusetzen. Durch die Kontrolle der
Zielvariablen ohne Intervention (A-Phase) soll bereits zwischenzeitlich die
Wirksamkeit der Intervention sichtbar werden.

A-B-A-B-Plan Um Alternativerklarungen, die auf die Wirkung anderer Faktoren (z.B.
positive Wirkung der Praktikantin als Lehrperson) zur Veranderung der
abhangigen Variablen ausschlieRen zu kénnen, wird nach der ersten
Interventionsphase die spezifische Forderung wieder entzogen und
einige Zeit darauf wieder eingesetzt

A-B-C-Plane Auf die erste Interventionsphase (B) folgt eine zweite differente
Intervention, um zu bestimmen, ob diese ebenfalls Einfluss auf die
Zielvariable nimmt.

Es sind verschiedene Variationen denkbar, z.B. A-B-C, A-B-BC (in der
letzten Phase werden beide Interventionen gleichzeitig durchgefihrt)
USW.
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Multiple-Baseline-Plane Zeitversetzte Durchfihrung eines A-B-Plans ist beim selben Probanden
bzw. der Probandin hinsichtlich unterschiedlicher Zielvariablen oder bei
mehreren Probanden hinsichtlich derselben Zielvariablen moglich.

Tab. 3: Ubersicht tiber Versuchspldne Kontrollierter Einzelfalluntersuchungen

Je genauer die (sonder-)pddagogische Forderung (Intervention) Gberprift wird, desto eindeutiger
kann die Ausprdgung des Erfolgs auf das ausgewahlte Vorgehen zuriickzufihren. Folglich kann ein A-
B-Design flr wissenschaftliches Arbeiten kaum ausreichen. Es Uberprift die Verdnderung der Unter-
suchungsvariablen. Ihre Nachhaltigkeit kann jedoch erst nach Abschluss der Interventionsphase (B)
festgestellt werden, indem eine Erweiterungsphase (E) vorzusehen ist, in der keine Intervention
mehr erfolgt, aber die Untersuchungsvariable weiterhin erhoben wird. Die Versuchsplane A-B-C- und
Multiple-Baseline-Plane kdnnen eventuell fir Interventionen interessant werden, die langere
Zeitradume erfordern und fir Probanden, die zeitgleich eine Forderung durch verschiedene
Interventionen erhalten. Fir das Praxissemester werden vor allem das A-B-E-Design und das B-A-B
von Interesse sein, da sie im Zeitraum des Praktikums und fir den noch ungelibten Forscher bzw.
die Forscherin eine Intervention im Fokus steht, deren Wirksamkeit gesichert zu Uberprifen ist. Die
Beschreibung der moglichen Versuchsanordnung verdeutlicht das von Schlosser, Goetze und Julius
(2001) bereits beschriebene ,technologische Vorgehen” (S. 13) trotz des sehr individuell
ausgerichteten Unterrichtskonzepts.

5. Datenauswertung einer Kontrollierten Einzelfallstudie

Uber die Form der Datenauswertung in Kontrollierten Einzelfallstudien besteht bislang kein Konsens.
Eine weitverbreitete Methode ist die visuelle Inspektion (Wilbert & Grinke, 2015, S. 102; Jain &
SpieR, 2012, S. 238). Hierzu werden die im Forschungsprozess erhobenen Daten in einem Liniendia-
gramm graphisch dargestellt.

Zur Veranschaulichung des Datenauswertungsprozesses wird im Folgenden auf das fiktive Beispiel
einer Einzelfalluntersuchung zurlckgegriffen (Abb. 1). Ein zehnjdhriges Madchen mit Beeintrach-
tigung der geistigen Entwicklung |6st einfache Additionsaufgaben bislang nur zahlend. Da sich diese
Vorgehensweise allerdings als zeitaufwandig und fehleranfallig erweist und dem Madchen das Losen
von Additionsaufgaben erschwert, entscheidet sich ihre Lehrkraft zu einer Foérderung, die nicht-
zahlende Rechenstrategien thematisiert. Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Intervention werden
dem Maddchen zu jedem Erhebungszeitpunkt zehn Additionsaufgaben zur Berechnung vorgelegt,
korrekte Losungen ausgezadhlt und in einem Liniendiagramm visualisiert.
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A-Phase B-Phase

Anzahl korrekt geldster Aufgaben

Erhebungszeitpunkte

— Richtige Losungen — Mittelwert A-Phase —— Mittelwert B-Phase - - Trend A-Phase - — Trend B-Phase T Levelunterschied

Abb.1: Liniendiagramm zur visuellen Inspektion:
Ergebnisse einer fiktiven Kontrollierten Einzelfallstudie

Die Werte der abhdngigen Variablen, in dem fiktiven Beispiel die Anzahl korrekt geldster Aufgaben,
werden auf der y-Achse, die Messzeitpunkte auf der x-Achse skaliert. Der Startzeitpunkt der Inter-
ventionsphase, im Beispiel der flinfte Erhebungstermin, wird durch das Ziehen einer Senkrechten
veranschaulicht, damit mogliche Interventionseffekte augenscheinlich werden (ebd.). Die Bewer-
tung der Interventionswirksamkeit erfolgt also ohne objektive Kriterien und liegt damit im subjekti-
ven Ermessen des Betrachters. Der damit einhergehenden Fehleranfalligkeit kann allerdings durch
die Nutzung gewisser Hilfsmittel entgegengewirkt werden (Wilbert & Griinke, 2015, S. 102):

Der Vergleich der Mittelwerte von Grundraten— und Interventionsphasen ist eine Moglichkeit, das
Ausmal der Verdnderung quantitativ zu beschreiben. Zur Bestimmung der Mittelwertunterschiede
werden je Phase alle erfassten Daten durch die Anzahl der Messzeitpunkte dividiert und anschlie-
Rend in Form einer Geraden an dem entsprechenden Ordinatenwert im Liniendiagramm markiert.

Phase A Phase B

Mittelwerte

1 1
X=7 (3+3+4+3)=325 X=o (5+4+6+7+6+7+8+9+9+9)=7

Tab. 4: Berechnung der Mittelwerte anhand der
Ergebnisse der fiktiven Kontrollierten Einzelfallstudie
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Der Mittelwert der Grundrate betragt 3,25, der Forderphase 7, was auf eine Wirksamkeit der
Forderung hindeutet. Das Durchschnittsniveau gilt dann als stabil, wenn sich ein geringes Ausmald
der Variabilitdt der Datenpunkte zeigt: ,,Wenn sich 80-90% der Punkte einer Phase in einer 15%-
Streuung vom Durchschnittsniveau bewegen, kann man von Stabilitdt ausgehen” (MUhl, 2008, S.
637). Sind neben den Mittelwertunterschieden auch Richtungswechsel im Trend bei Ein- bzw.
Aussetzen der Forderung deutlich erkennbar, spricht dies fir die Wirksamkeit der Intervention (vgl.
Jain & Spiel}, 2012, S. 238).

Ein weiteres Kriterium, um die Kausalitdt zwischen Intervention und abhangiger Variable zu
beurteilen, ist die Veranderung im Niveau des Entwicklungsverlaufs. Treten deutliche Wertunter-
schiede bei Phasenwechseln auf, die im Diagramm durch Pfeile (griner Pfeil in Abb. 1) gekenn-
zeichnet werden, ist von einem Interventionseffekt auszugehen (ebd.).

Entsprechend kurz sollte die Latenz zwischen Interventionsbeginn und der prognostizierten Verhal-
tensdanderung ausfallen, damit die beobachtbaren Verdanderungen der abhadngigen Variable eindeu-
tig auf die Forderung zuriickzufiihren sind. Umso gréRer die Spanne zwischen Einsetzen der Interven-
tion und sichtbaren Veranderungen des Zielverhaltens ausfallt, umso wahrscheinlicher ist es, dass
daflr andere externe Faktoren ursachlich sind (Jain & SpieR, 2012, S. 239; Mihl, 2008, S. 637).

Zuletzt ermoglichen Veranderungen im Trend, die mithilfe von sog. Regressionsgeraden oder Trend-
linien veranschaulicht werden, Rickschlisse auf den Interventionseffekt. Regressionsgraden oder
Trendlinien beschreiben die zu erwartende Entwicklung des Datenverlaufs. Die Regressionsgerade
der A—Phase reprdsentiert die prognostizierte Entwicklung der abhangigen Variable ohne Interven-
tion. Im oben dargestellten Beispiel sagt sie also vorher, wie viele Additionsaufgaben zukinftig von
dem Madchen ohne besondere Férderung geldst werden kdnnen. Die Regressionsgrade der B—Phase
beschreibt die Weiterentwicklung unter Einfluss der Intervention. Kédnnen Richtungswechsel wah-
rend des Phasenwechsels oder Steigungsunterschiede ausgemacht werden, gilt die Fordermali-
nahme als effektiv (Wilbert & Griinke, 2015, S. 102f). Abbildung 1 zeigt deutliche Steigungsunter-
schiede der Regressionsgraden der A- und B-Phase, was den auf Basis des Mittelwertsunterschieds
gewonnenen Eindruck der Wirksamkeit der Intervention untermauert. Trendstabilitat ist erreicht,
wenn 80-90% der Datenpunkte in einer 15%—Streuung um die Trendlinie liegen (M{hl 2008, S. 638).
Die Trendlinie kann mittels Freihand- oder split-middle-methode in die graphische Darstellung
eingeflgt werden. Bei der Freihandmethode wird die Regressionsgerade so eingezeichnet, dass die
eine Halfte aller Daten oberhalb, die andere Halfte unterhalb liegt. Wesentlich praziser ist die split-
middle-methode, die anhand folgender vier Schritte vollzogen wird (ebd.):

1. Teilung der ermittelten Daten pro Untersuchungsphase durch eine Senkrechte in zwei Halften

2. Erneute Teilung der durch die erste Teilung entstandenen Halften

3. Kennzeichnung der Mediane beider Halften, indem man eine Waagerechte durch denjenigen
Datenpunkt zieht, Uber und unter dem gleichviele Datenpunkte liegen

4. Verbinden der sich je Halfte daraus ergebenen Schnittpunkte durch eine Gerade

5. Auszdhlen der Punkte, die unterhalb bzw. oberhalb dieser Geraden liegen und ggfs.
Verschiebung dieser bis auf beiden Seiten die gleiche Anzahl an Datenpunkten liegt

Erganzend zur visuellen Analyse kann die Berechnung von Effektstarkenmalien zur Beurteilung der
Wirksamkeit einer padagogischen MaRnahme herangezogen werden. Zwei Ubliche Effektstdrken
sind der Prozentsatz nichtiiberlappender Daten (PND) sowie der Anteil der Nichtlberlappung aller
Paare (NAP), die ,bei Vorliegen einer stabilen Baseline [...] die durch eine visuelle Inspektion erhal-
tenen Informationen sinnvoll quantifizieren und dadurch objektiver und besser kommunizierbar
machen [kénnen].” (Jain & Spief, 2012, S. 242) Errechnet wird der PND, indem man den hdchsten
Wert der Grundratenphase mit den ermittelten Werten der Interventionsphase vergleicht. Die
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Anzahl der Werte der Interventionsphase, die groRRer als der hochste Wert der Baseline sind, werden
durch die Anzahl aller Datenpunkte der Interventionsphase dividiert und mit 100 multipliziert (Jain
& SpieR, 2012, S. 242; Griinke, 2012, S. 249).

PND = Number of intervention data exceeding the highest baseline data point
Total number of data points in the intervention phase

Abb. 2: Formel zur Berechnung des PND (Alresheed, Hott & Bano, 2013, S. 3)

Im obigen Beispiel sind 9 Werte der B-Phase Uber dem hdchsten Wert der A-Phase. Es ergibt sich
folgende Berechnung:

PND = % x 100 = 90%

Abb. 3: Berechnung des PND fiir die fiktive kontrollierte Einzelfallstudie

Ergebnisse Uber 85% bestatigen die Wirksamkeit der Intervention (Wilbert & Griinke, 2015, S. 103).
Obwohl der PND zur Berechnung von Effektstarkenmalien weit verbreitet ist, wird seine seridse Aus-
sagekraft im wissenschaftlichen Diskurs kritisch gesehen. Insbesondere wenn starke Schwankungen
in der Grundratenphase oder aber Decken- bzw. Bodeneffekte vorliegen, kann nicht von verlass-
lichen Ergebnissen ausgegangen werden (Jain & Spielk, 2012, S. 242; Griinke, 2012, S. 249).

Zur Berechnung des NAP ermittelt man die DatenUberlappungen zwischen allen moéglichen Werte-
paar-Kombinationen der Grundraten- und Interventionsphase. Liegt ein Wert der A-Phase (ber ein-
em Wert der B-Phase, wird dieser zur Berechnung als ein Punkt gewertet, sind Werte der A- und B-
Phase gleich groR, zéhlt diese Uberlappung als ein halber Punkt. Die Summe aller méglichen Uberlap-
pungen wird von der Anzahl aller moglichen Wertepaare subtrahiert und anschlieRend durch die
Anzahl aller moglichen Permutationen geteilt (Parker & Vannest, 2009, S. 361; Wilbert & Griinke,
2015, S. 104).

NAP = Pos. +(.5 x no.of Ties)
No. of Pairs

Abb. 4: Formel zur Berechnung des NAP (Alresheed, Hott & Bano, 2013, 5.13)

Im dargestellten Beispiel wurden 14 Messungen durchgefiihrt, 4 Messungen in der A-Phase und 10
Messungen in der B-Phase. Hieraus ergeben sich 4 x 10 Wertpaare, die miteinander verglichen wer-
den. Es kann eine Uberlappung eines Wertes der A-Phase und der B-Phase festgestellt werden. Dies
fuhrt zu folgender Berechnung:

NAP = %5 — 0.9875 = 98,75%

Abb. 5: Berechnung des NAP fiir die fiktive kontrollierte Einzelfallstudie

Der NAP gilt laut Parker et al. (2009) im Vergleich zu anderen Effektstarkenmalien, wie z.B. dem PND,
als differenzierter und valider, da er alle moglichen Permutationen der Wertepaare in der Berech-
nung bericksichtigt und sich damit starker an R2, der dominierenden Effektstarke in wissenschaft-
lichen Publikationen, orientiert (S. 361).
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LA third advantage sought from NAP was stronger validation by R2, the leading effect
size in publication [...]. Since NAP entails more data comparisons than other nonoverlap
indices, it should relate more closely to R2, which makes fullest use of data” (ebd.,
S.358).

Flr die wissenschaftliche Arbeit lassen sich mehrere Kontrollierte Einzelfallstudien eines gleichgela-
gerten Forschungsdesigns durch eine Metaanalyse zusammenfassen, um eine Verallgemeinerung
der fir einzelne Probanden erzielten Ergebnisse zu prifen (vgl. Julius, Schlosser & Goetze, 2000). Im
Rahmen des Praxissemesters wird diese Vorgehensweise zwar nicht relevant, eréffnet jedoch u.U.
den Studierenden die Moglichkeit, das Forschungsthema Uber diese Praxisphase hinaus zu verfolgen
und eventuell in der Forschung zur Master-Thesis aufzugreifen.

6. Beispiel-Skizze einer Kontrollierten Einzelfallstudie zum Lernverhalten von
Luise

6.1. Bedingungslage der Probandin

Die folgende Fallskizze beruht auf Ergebnissen studentischer Forschung (Bunk, 2018). Die komplexe
Beeintrdchtigung der Kérperfunktionen und -strukturen behindert Luise in den Austausch mit ihrer
Umwelt zu treten und somit effektiv zu lernen. Sie nimmt Gerausche ihrer Umwelt wahr. Sie hort
gern Musik. Mit Musik ist ihre Grundstimmung beeinflussbar. Die Lernaktivitat wird durch die
wenigen Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit der gegenstdndlichen und sozialen Umwelt
erschwert.

6.2. Padagogisches Ziel und Untersuchungsansatz

Ziel einer Intervention ist es, mehr Lernanldsse Uber den bestehenden Zugang zu ihr mittels Musik
zu erreichen. Fir Luise bedeutet das, ihre Kommunikationsmoglichkeiten als Wechselbeziehung zur
sozialen und dinglichen Umwelt pddagogisch zu unterstitzen, um somit Lernen, als Ergebnis der
Auseinandersetzung mit der Umwelt, zu initiieren und zu erweitern.

Das von Meyer und Ebert (2016) entwickelte Konzept Musikbasierte Kommunikation sowie dessen
kommunikationswissenschaftliche Grundlagen wurden ausgewahlt, um auf der Basis musisch-rhyth-
mischer Lernangebote Dialoge einzuleiten und aufrecht zu erhalten. Diverse Musikinstrumente wer-
den der Probandin vorgestellt. Bei der Instrumentenauswahl ist die Reaktion des Kindes entschei-
dend. Durch das Experiment soll der direkte Einfluss unter der Bedingung von musikbasierten Kom-
munikationsangeboten (unabhéngige Variable) auf die Bedingung des Kommunikationsverhaltens
(abhangige Variable) untersucht und festgestellt werden. Da eine Haufigkeitsmessung der Kom-
munikationsakte beabsichtigt ist, gehen wir von einer Ereignisstichprobe aus. Um valide Aussagen
zum Ursache-Wirkungs-Verhéltnis zu erhalten, sind standardisierte Messungen erforderlich sowie
die Sicherung der internen Validitat. Das Auftreten des Zielverhaltens wird protokollarisch registriert.

Im vorliegenden Beispiel (Tab. 5) umfasst jede Sitzung den festgelegten Zeitraum von 30 Minuten.
Dieser ist unverandert zu halten, damit die Ergebnisse vergleichbar gemacht werden kénnen. Mittels
einer Stoppuhr kann Beginn und Ende einer Beobachtung (z.B. Blickkontakt zum dargebotenen Mu-
sikinstrument) gemessen und protokolliert.
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w 08.03 19.03. 23.03.
Variable

Blickkontakt der Probandin (in Haufigkeiten) 1 2 0
Dialogischer Kontakt (in Minuten) 4 3 4
Notizen

Tab. 5: Protokollanlage ausgezdhlter Hdufigkeiten der
Kommunikationsakte am Beispiel der Grundratenerhebung (Bunk, 2018)

6.3. Darstellung der Daten zur Kontrollierten Einzelfallstudie mit Luise

Die Grundrate zu den Untersuchungsvariablen (Tab. 6) ist als stabil zu bewerten, da die gemessenen
Daten zur ersten Variable (Blickkontakt) sich jeweils zu allen drei Terminen um den Messwerte 1
bewegen und zur zweiten Variable (Dialogverhalten) um den Messwert 4. Fir die Grundratener-
hebung (A) im Beispiel waren drei Messpunkte ausreichend. Mit der stabilen Grundrate wird ange-
zeigt, dass kein weiteres Interventionsnagebot zu den festgelegten Zielen wirkt. Die Umsetzung des
padagogischen Konzeptes (Intervention) kann nach stabiler Grundrate beginnen. Die Bedingungen
sind somit im Beispiel erfillt. Die Padagogisierungs- bzw. die Interventionsphase (B), also die Umset-
zung des Konzepts, kann beginnen.

Phase A Phase B

Messpunkt 1{2|314 |5 |6 |7 |8 |9
Variable

Blickkontakt der Probandin (in Haufigkeiten) 1{2|0 |12 7|8 (10| 9| 10
Dialogischer Kontakt (in Minuten) 4 (3|4 2115120 |12 |13 | 17
Notizen Interaktion mit Klangstab

Tab. 6: Gesamtheit der erhobenen Daten nach den Untersuchungsvariablen
(Blickkontakt und Dialogischer Kontakt) im Fall nach Phase A und B (Bunk, 2018)

In Tabelle 6 sind alle registrierten Daten in Phase A und B zu beiden Untersuchungsvariablen darge-
stellt, die im Rahmen der Fallstudie mit Luise (Bunk, 2018) anfielen. Ihre Anordnung in der grafischen
Darstellung (Abbildung 6) erlaubt erste Einblicke zur Wirksamkeit des Konzepts fir den gewdhlten
Fall. Die bendtigten 9 Sitzungen belegen die Anwendbarkeit einer Kontrollierten Einzelfallstudie im
vorgesehenen Zeitraum des Praxissemesters. Die Abstande zwischen den Messpunkten sind gleich
groR zu halten. Die Festlegung der Messpunkte ist in Abhangigkeit zur Haufigkeit der Intervention zu
diskutieren. Der Abstand richtet sich nach dem Bedarf in der sonderpadagogischen Unterstitzung
und den Moglichkeiten, die Intervention durchzufthren.

6.4. Auswertung der ermittelten Daten der Fallstudie

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel beschrieben, wird eine Auswertung mittels visueller Inspek-
tion der Daten, die Betrachtung von Mittelwerten und des Prozentsatzes nichtlberlappender Daten
(PND) und des Wert-Anteils nichtliberlappender Paare (NAP) vorgenommen. Eine Einschatzung des
Falls wird dann nach Betrachtung aller Aspekte der Auswertung gegeben.
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6.4.1. Visuelle Inspektion der Fallstudie

Haufigkeiten/ Minuten

Phase A Phase B

25
20
15
10
5 —
0
8.3. 19.3. 23.3. 20.4. 25.4. 26.4. 2.5. 3.5. 15.5.
Messzeitpunkte
Blickkontakt der Probandin (Haufigkeiten) Dialogischer Kontakt ( in Minuten)

Abb. 6: Beispiel grafischer Darstellung der
Kontrollierten Einzelfallstudie im Fall Luise (Bunk, 2018, S. 48)

Abbildung 6 veranschaulicht den Verlauf erfasster Haufigkeiten im Untersuchungszeitraum zu den
Variablen der Studie (Bunk, 2018). Mit der ansteigenden Kurve des Blickkontaktes werden auch an-
steigende Interaktionsakte durch dialogische Kontakte zwischen den Akteuren registriert.

Die visuelle Inspektion erlaubt einen Effekt des (sonder-) padagogischen Vorgehens anzunehmen.

Um eine gesicherte Einschadtzung der Datenlage abgeben zu kénnen, werden der PND und der NAP
berechnet.

6.4.2. Mittelwert und Prozentsatzes liberlappender Daten (PND) der Fallstudie
Die Berechnung des Mittelwertes fir die Variable Blickkontakt betragt in Phase A: 1 und in Phase B:
9,2. Die Berechnung der Mittelwerte fir die Variable Dialogischer Kontakt betrdgt in Phase A: 3,7
und in Phase B: 13,2 (Abbildung 7).
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Berechnung der Kommunikationsakte fir Luise

Blickkontakt:

PhaseA:_§=§-(1+2+0) x=1

PhaseB:§=%-[11+7+8+10+9+10] X=0916667 X=92

Dialog:

Phase A: X = % (4+3+4)x=3667 x=37

Phase B: i=%-(2+15+20+12+13+17) % =13,1667 X = 13,2

Abb. 7: Berechnung des Mittelwertes im Fall Luise

Der maximale Wert fur jede Variable in der Phase A wird durch die Anzahl der Messpunkte in Phase
B dividiert. Die Berechnung der Prozentsatze ergibt, dass 83% aller Daten des Blickkontaktes und
100% aller Daten des Dialogverhaltens die Werte aus der A-Phase Uberlappen.

Variable max. Wert Anzahl GUberlappender  Differenz x 100 Prozentsatz nicht

in Phase A - Daten in Phase B - - Uberlappender Daten
Blickkontakt 2 6:6=1 1x 100 100%
Dialog 5 5:6=0,83 0,83 x 100 83 %

Tab. 7: Berechnung des Prozentsatzes nichtiiberlappender Daten (PND) fiir den Fall Luise

6.4.3. Wert-Anteil Nichtiiberlappender Paare (NAP) in der Fallstudie

Berechnung des NAP fir Luise
N=3x6 - N=18
Blickkontakt:

Max. Wert in Phase A =2
Anzahl der Uberlappung =0

Berechnung:

18-0=18 = 18 =1 > 1x100=100 - NAP=100% (Blickkontakt)
18

Dialog:

Max. Wert in Phase A =4

Anzahl der Uberlappung =1
18-1=17 = 17 =094 - 0,94 x 100 =94 - NAP = 94 % (Dialogische Kontakte)
18

Abb. 8: Wert-Berechnung des Anteils Nichtiberlappender Paare
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6.4.4. Bewertung der Intervention in der Fallstudie
Die Berechnungen sowohl des PND als auch des NAP in der Kontrollierten Einzelfallstudie ergeben
nachweislich eine hohe Wirksamkeit der padagogischen Vorgehensweise mit Luise.

Das padagogische Konzept der Studierenden (Bunk, 2018) war erfolgreich. Es sollte fortgesetzt wer-
den und in seiner Variation (z. B. unter Einbeziehung weiterer Lerngegenstdnde oder Personen in
das Dialoggeschehen) zu neuen Lernmoglichkeiten fir Luise verhelfen.

7. Zusammenfassung

Die Analyse von Entwicklungsprozessen des einzelnen Kindes oder Jugendlichen im Unterricht ist
padagogisch hinreichend begriindet. Die Umsetzung der Individualisierung von Lernprozessen gelin-
gt effektiver, wenn Lehrkrdfte den Lernprozess objektiv reflektieren und daraus Schlussfolgerungen
fir eigenes Handeln ziehen kénnen. Da globale Einschatzungen Uber Entwicklungsprozesse durch
Lehrkrafte nicht frei von subjektiven Sichtweisen sein kénnen, sind praxistaugliche Reflexionen zu
bedenken, die auf einer wissenschaftlichen Basis zu mehr Objektivitdt in der Bewertung (sonder-
)pddagogischen Vorgehens flr Lernprozesse fihren. Zukinftige Lehrkrafte sollten Lebens— und
Lernraume ihrer Schiilerinnen und Schiiler erforschen kdnnen, um die padagogische Konzeptbildung
zu individualisieren. Die Kontrollierte Einzelfallstudie bietet dafiir Raum. Sie ermoglicht Studierenden
den Praxisbezug flr wissenschaftliches Arbeiten, der wenig voraussetzungsvoll in Bezug auf den
fachwissenschaftlichen Kontext oder die Entwicklungen der Probanden sein muss. Studierende Uben
Problemlagen zu erkennen, den zu erforschenden Sachverhalt zu definieren, die im Beitrag
vorgestellte Forschungsmethode anzuwenden, auszuwerten und Schlussfolgerungen fir eigenes
Handeln bzw. padagogisches Handeln gegenliber den ihnen anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler
zu nutzen und sich als Lehrkraft zu reflektieren.
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Volker Mller-Benedict Zentrale Methodenlehre (ZML)

Haufige methodische Fehler bei der Praxisforschung und wie man sie
vermeiden kann

Dieser Beitrag griindet sich auf einige Semester Lehrforschungsspraxis der ZML (Zentrale Methoden-
lehre der Europa-Universitit Flensburg), die auch mehrere Kurse in einer Universitét in Chile (UCN —
Universidad Catdlica del Norte Antofagasta) umfasst. So enthalten die Fallbeispiele manchmal eine
interkulturelle Komponente. Die kursiven Zitate in den Fallbeispielen sind Originalformulierungen von
Studierenden aus ihren Projekten. Die Darstellung hdlt sich eng an einige Teile des ,Manual fiir die
Praxisforschung in Schule und Unterricht” (Miiller-Benedict, 2015), das explizit fiir die Forschungsauf-
gabe im Praxissemester verfasst wurde und im Buchhandel erhdltlich ist.

1. Der generelle Aufbau einer empirischen Untersuchung

Eine Forschungsaufgabe im Praxissemester kann meistens als eine kleine empirische Untersuchung
verstanden werden, ndmlich dann, wenn dabei Daten erhoben werden, die dazu dienen sollen, ein
in der Schule vorhandenes Problem zu analysieren. Sie sollte dann in der fir alle empirisch-wissen-
schaftlichen Untersuchungen geltenden Reihenfolge abgearbeitet werden. Diese Schritte, von de-
nen hier nur vier behandelt werden, stellen gleichzeitig die Abschnittsfolge des Forschungsberichts
dar.

1. Problembeschreibung
Hier kommt es darauf an, das Problem so zu beschreiben, dass deutlich wird, worauf sich der
Fokus der Untersuchung richtet. In zwei Richtungen muss die Eingrenzung verlaufen. Erstens:
Wo genau ist der Kern des Problems in Unterricht oder Schule, d.h. wie kann das Problem so
gefasst werden, dass es im Rahmen der Schule bzw. des Unterrichts untersucht und verandert
werden kann? Zweitens: Wie kann man die Vielzahl der moglichen Ursachen und Konsequenzen
so reduzieren, dass man einerseits nichts Wichtiges Ubersieht, andererseits aber nur so viele
Daten aufnehmen muss, dass man die Datenaufnahme und die Datenanalyse in einem zeitlich
angemessenen Umfang bewaltigen kann?

2. Theorien und dhnliche Untersuchungen
Die Literatursuche nach Theorien und bisherigen Untersuchungen tber das Problem ist die Basis,
mit der man sich als Praxisforscherin und Praxisforscher von den Alltagsroutinen in der Schule
I6sen und eine andere, neue Perspektive auf das Problem bekommen kann. Im Studium wird oft
viel Theorie gelehrt, hier sollte dieses Wissen hinzugezogen werden. Die Fundierung der eigenen
Fragestellung auf bewahrten Theorien garantiert zudem, dass die eigenen Ergebnisse einen
Interpretationsrahmen haben werden und dass man ihre Reichweite abschatzen kann.

3. Die Forschungsfrage(n) (siehe Abschnitt 2)

4. Hypothesen und forschungsleitende Vermutungen und die Auswahl der zu erhebenden Daten
(siehe Abschnitt 3)

5. Die Datenerhebungsmethode (siehe Abschnitt 4)

6. Die Auswertungsmethode (siehe Abschnitt 5)

7. Die Ergebnisse der Datenanalyse
Hier handelt es sich entweder um die Uberfihrung der Ergebnisse in Tabellen, Grafiken und
statistische Malizahlen (quantitative Daten) oder um die Transkription, Zusammenfassung und
Kategorisierung von Texten (qualitative Daten).

8. Die Interpretation der Ergebnisse und die Beantwortung der Forschungsfrage
Im letzten Schritt muss als erstes unbedingt die Forschungsfrage beantwortet werden. Dann
kann man die Ergebnisse der Datenanalyse in der Weise interpretieren und bewerten, dass sie
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als Grundlage flr eine Diskussion Uber Ursachen und Losungen des Problems dienen kdnnen.
Dabei gibt es natdirlich einen gewissen Interpretationsspielraum. Das Ziel der Datenanalyse ist
aber eigentlich, den Spielraum mdglichst einzuschranken und damit eindeutige Hinweise zu
erlangen, welche Aktion am erfolgreichsten sein kdnnte, um das Problem einer Losung zuzufih-
ren. Deshalb kommt es darauf an, die Resultate in genau dieser Richtung zu interpretieren: Was
sagen sie Uber die Moéglichkeiten der Problembehandlung aus?

2. Die Forschungsfrage — nicht zu eng und nicht zu weit, aber immer in
Frageform

Nach der Eingrenzung des Problems und der Literatursuche ist noch nicht klar, in welche Richtung
die Untersuchung weitergehen kann. Welche Richtung kann man einschlagen, damit die Untersu-
chung zu einem sinnvollen und erreichbaren Ergebnis fihrt? Der Weg, der zu dieser Ergebnisorien-
tierung fihren soll, besteht darin, aus der vorherigen Arbeit am Problem unter Beriicksichtigung der
Literatur sogenannte ,Forschungsfragen” abzuleiten. Worlber man forschen will, sollte als klare
Frage formuliert werden. Eine Frage hat namlich mehrere Vorteile:

a) Man stellt heraus, dass man die Antwort noch nicht kennt und das Ergebnis offen ist.
b) Bei einer Frage erwartet man aber auch, dass es im Prinzip eine Antwort geben muss.
c) Die Formulierung als Frage verhindert, dass man sich in Beschreibungen verliert.

d) Die Formulierung als Frage zwingt zu einer Spezifizierung des Gegenstands der Frage, weil bei zu
allgemeinen Fragen eine Antwort inhaltsleer wird.

e) Aus dem Fragewort geht hervor, welche methodische Richtung — quantitativ oder qualitativ — bei
den weiteren Schritten gewahlt werden sollte.

f) Die Frage muss explizit im letzten Kapitel , Interpretation der Ergebnisse” beantwortet werden
und strukturiert so auch gleich dieses Kapitel.

Insbesondere a) und b) sind wichtig. a) verhindert, dass das Problem so viel vereinfacht wird, dass
man es im Prinzip schon ohne Forschung behandeln kann. b) garantiert, dass die Forschung auch
irgendwann ein Ende haben wird bzw. zu einem Ergebnis fihren wird. ¢) und d) zwingen noch einmal
dazu, konkreter zu werden bei der Definition der Untersuchungsrichtung. e) macht die Entscheidung
fur die methodische Ausrichtung leicht.

Eine Frage beginnt im Deutschen immer mit einem ,W*“-Wort (Welche, Wie, Warum, Wieviel, Wo-
durch, Wann, ...) und endet mit dem Fragezeichen. Das sollte eingehalten werden! Wenn man
Schwierigkeiten hat, passende Forschungsfragen zu finden, sollte das als Hinweis gewertet werden,
dass man noch einmal an der Problembeschreibung arbeiten muss.

Beispiel 1: Das Problem wurde so beschrieben: ,Der Schiiler T. ist ein sehr intelligenter
Junge, jedoch stindig unaufmerksam im Klassenlehrerunterricht. Durch sein schwieriges
Sozialverhalten wird der Unterricht andauernd gestért und unterbrochen, er hélt sich
nicht an Klassenregeln oder Absprachen mit dem Lehrer.”

Die Forschungsfrage: , Warum stért Schiiler T.?“ ist zwar richtig formuliert, aber sie geht nicht Uber
die Beschreibung des Problems hinaus (Punkt d)). Hier kam es darauf an, das Problem im Unterricht
differenzierter zu beobachten. Als geeignetere Forschungsfragen wurden u.a. formuliert: ,Wann (in
welchen Phasen) stért Schiiler T?“ und ,, Was macht er, wenn er abgelenkt ist?”
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2.1. Die Forschungsfrage bestimmt, ob quantitative oder qualitative Methoden
verwendet werden miissen

Wird wie in Beispiel 1 eine Storung durch einen Schiler als Forschungsgegenstand gewahlt, legt dies
die Erhebung eines Datums nahe. Dieses umfasst zwei Dimensionen: Was es ist und wie oft es auf-
tritt. Man koénnte es seine Qualitdt und seine Quantitdt nennen. Je nachdem welchen Aspekt des
Problems eine Untersuchung fokussiert, spricht man von qualitativer oder quantitativer Forschung.
Diese Unterscheidung ist aus zwei Grinden eine sehr grundsatzliche. Erstens reicht sie bis in die
erkenntnistheoretischen Grundlagen hinein: Quantitative Forschung wird auf der Grundlage des
Kritischen Rationalismus betrieben, qualitative Forschungen berufen sich hingegen oft auf verschie-
dene Formen des Konstruktivismus. Zweitens richten sich die Verfahren, mit denen Daten erhoben
und ausgewertet werden, daran aus, ob es quantitative oder qualitative Untersuchungen sind. Des-
halb ist es wichtig, die Untersuchung zu einem frithen Zeitpunkt einem der beiden Pole zuzuordnen.

Die Zuordnung gelingt relativ leicht, wenn man eine gelungene Forschungsfrage formuliert hat. Denn
die Frageworter selbst geben einen Hinweis darauf, ob in der Antwort eher ein quantitativer Ver-
gleich angestellt werden soll oder ob in der Antwort eher eine Aufzahlung verschiedener Qualitaten
erwartet wird. ,,Wie oft...”, ,Wie stark... hangen zusammen...“, Wie viele verschiedene...gibt es”,
»Wie groR ist der Anteil...” sind Fragen, deren Antworten ein ,mehr” oder ,weniger” beinhalten, also
nur quantitativ beantwortet werden konnen. ,Welche Eigenschaften hat...“, Welche verschiedenen
Moglichkeiten gibt es...”, ,Warum macht...”, ,Welche Begriindungen/Motive gibt es fir...” dagegen
sind Fragen, deren Antworten ein ,dieses” oder ,jenes” beinhalten, also einen qualitativen Unter-
schied.

Nochmal Beispiel 1: ,In welchen Phasen stort Schiler T.?“ muss genauer formuliert werden: ,, Wie
oft stort Schiiler T. in den Phasen Stillarbeit, Frontalunterricht, Gruppenarbeit?”, (oder anderen Pha-
sen einer Unterrichtsstunde). Die Frage zielt auf die Zuordnung zu einer oder mehrerer dieser Pha-
sen.

Beispiel 2: Die Forschungsfrage sollte lauten: ,Beeinflusst der Umgang zwischen den
Schiilern und dem Lehrer den Lehr-/Lernprozess?”

Diese Frage hat mehrere Probleme:

e Sje beginnt nicht mit einem Fragewort (Punkt c)).

e Die Antwort ist zu einfach: es ist sonnenklar, dass da ein Einfluss besteht, die Antwort heilst
auf jeden Fall: ja (Punkt a)). Aber damit ist gar nichts gewonnen in Bezug auf eine mogliche
Untersuchungsrichtung (Punkt d)).

e Gleichzeitig ist die Frage viel zu umfangreich: der , Lehr-/Lernprozess” ist praktisch alles, was
sich zwischen Anfang und Ende einer Unterrichtsstunde abspielt. Ebenso kann der ,,Umgang
miteinander” auf sehr verschiedene Dimensionen abzielen (Punkt b)).

Das Thema entstand daraus, dass Studierende einen Lehrer beobachteten, der sich abféllig Gber be-
stimmte Schilerinnen und Schiiler duRRerte. Deshalb ware eine mogliche Verbesserung z.B.:

,Wie stark hdngen eine wahrgenommene Stigmatisierung eines Schiilers mit seiner Lernmotivation
zusammen?”

Sowohl ,Stigmatisierung” als auch ,Motivation” sind eingefiihrte psychologische Begriffe, die des-
halb dort schon mal definiert und gemessen worden sind und deshalb unproblematisch mit einem
sogenannten Index bzw. einer Fragebatterie erhoben werden kénnen. Damit ware eine quantitative
Untersuchung moglich. Andererseits konnte man auch einfach fragen:

LAUf welche Weise hédngen eine vom Schiiler wahrgenommene Stigmatisierung und seine Lernmo-
tivation zusammen?“
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Dann wurde sich das Untersuchungsinteresse auf die Art und Weise richten, wie die Schuilerin oder
der Schiiler die Stigmatisierung verarbeitet und auf welchem Wege sie ihre oder seine Lernmotiva-
tion beeinflusst. Das wirde eine qualitative Fragestellung nahelegen, die z.B. in Interviews mit
mehreren stigmatisierten Schilern bearbeitet werden konnte.

Beispiel 3: Die Forschungsfrage , Wie wirkt sich Gruppenbildung auf die
Unterrichtsbeteiligung aus?” muss erst verbessert werden, um entscheiden zu
kénnen, ob es sich um eine eher quantitative oder eher qualitative Untersuchung
handeln wird.

Und zwar muss der Begriff ,Unterrichtsbeteiligung” spezifiziert werden: Es kann sich um die Quanti-
tat handeln, also darum, ob sich die Schiilerinnen und Schiler z.B. mehr oder weniger an den Diskus-
sionen beteiligen oder melden, oder es kann sich um verschiedene Arten der Unterrichtsbeteiligung
handeln, also darum, ob sich die Schilerinnen und Schiler mit Freude oder interessiert beteiligen
oder unwillig und unmotiviert sind o. A. In diesem Beispiel ging es darum, in wie weit die Peergroup
die Beteiligung beeinflusst, also die Untersuchung der Frage, ob sich die Beteiligung (welcher Art
auch immer) gruppenweise angleicht. Die Forscherguppe entschied sich fir eine quantitative Heran-
gehensweise und beobachtete das Melde- und Antwortverhalten der Schilerinnen und Schiler
gleichzeitig mit ihrer Peergroup-Zugehorigkeit, um herauszubekommen, ob sich die Beteiligung einer
Schulerin oder eines Schuilers erhéht oder vermindert, wenn andere Schulerinnen und Schtler aus
ihrer oder seiner Peergroup sich bereits beteiligen bzw. nicht beteiligen. Die Forschungsfrage wurde
deshalb gedndert in: ,Wie stark beeinflusst eine Peergroup-Zugehérigkeit die Hdufigkeit der Mel-
dungen im Unterricht?”

2.2. Wie kann man haufige Fehler bei der Forschungsfrage vermeiden?

e Immer (moglichst nur) eine zentrale Forschungsfrage formulieren, mit W-Wort (!) und
Fragezeichen (!).

e Die Frage darf nicht ein zu weites Feld, aber auch nicht ein zu enges Feld aufspannen. Im
Laufe der Untersuchung darf man die Forschungsfrage ruhig noch einmal revidieren und
umformulieren, wenn man merkt, dass man sich zu viel vorgenommen hat oder die
Ergebnisse zu gering ausfallen.

e Die W-Worte sollten eindeutig eine quantitative oder eine qualitative Untersuchung
nahelegen. Falls beide Methoden zum Einsatz kommen, sollte man fir jede Methode eine
eigene Forschungsfrage formulieren.

e Die Forschungsfrage sollte explizit am Ende der ersten beiden Abschnitte abgeleitet werden
und auf jeden Fall im letzten Kapitel , Interpretation der Ergebnisse” beantwortet werden.

3. Welche Daten sollen erhoben werden? Hypothesen oder forschungsleitende
Vermutungen formulieren

Im ndchsten Schritt geht es darum, die bisher relativ offenen und theoretischen Vorbereitungen auf
die schulische Realitat zu beziehen, in der die Daten erhoben werden mussen. Dies beinhaltet, zu
entscheiden, welche Fragen z.B. an Schilerinnen und Schiiler gestellt werden sollen oder was im
Unterricht beobachtet werden soll. Dieser Prozess heillt Operationalisierung und kann mit ,,Passung”
zwischen der Forschungsfrage und den erhobenen Daten beschrieben werden. Wenn die Daten gut
geeignet sind, um das Problem genau zu analysieren, spricht man auch von einer guten Validitat der
Untersuchung.

Das Problem der Validitat hangt zusammen mit der Definition der verwendeten Begriffe. Eine wissen-
schaftliche Definition ist oft a) eine Gleichsetzung von Variablen mit dem Begriff oder b) eine Fest-
legung von Grenzwerten von Variablen, bei deren Uberschreitung das mit dem Begriff bezeichnete
Phanomen vorliegt. Ein Beispiel:
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Beispiel 4: ,Als Unterrichtsstérung soll in dieser Untersuchung die Situation bezeichnet
werden, wenn mehr als 3 Papierflieger fliegen und mind. 1 Kind ohne Aufforderung
durch die Klasse léuft und .... (mogliche weitere Aufzahlung)”. Mit dieser Definition
werden klare Beobachtungsvorschriften vorgegeben, mit denen entschieden werden
kann, ob eine ,Unterrichtsstérung” (nach Definition) vorliegt.

Je nach Forschungsrichtung — quantitativ oder qualitativ — unterscheidet sich jetzt das Vorgehen er-
heblich. Deswegen werden beide Arten im Folgenden getrennt behandelt.

3.1. Hypothesen erstellen - quantitative Forschung

In einer quantitativen Untersuchung sollten ausreichende Theorien, friihere Studien oder auch prak-
tische Erfahrung vorhanden sein, um vor der Datenaufnahme begriindete Vermutungen aufzustel-
len, die dann mit den Daten getestet werden kénnen. Dieses Vorgehen beruht auf der Erkenntnis-
philosophie des kritischen Rationalismus von Karl Popper (2002) und ist das Standard-Procedere aller
empirischen Wissenschaften. Dabei geht man folgendermaRen vor, um zu den zu erhebenden Daten
zu gelangen:

1. Man leitet mit Hilfe der Problembeschreibung und der Forschungsfrage Hypothesen ab, die das
Problem mit verschiedenen Ursachen in Beziehung setzen. Diese Hypothesen begriindet man mit
Theorien, friiheren Untersuchungen oder eigenen (siehe nachster Abschnitt, insbes. Beispiel 6)).

2. Man leitet aus den Hypothesen zentrale Begriffe (auch latente Variable genannt) ab, die dort
vorkommen (siehe Abschnitt 3.3).

3. Man bestimmt Merkmale (auch manifeste Variable genannt), die diese zentralen Begriffe messen
kénnen (siehe Abschnitt 3.3)

4. Man entwirft fir jedes Merkmal ein Item, z.B. eine Frage auf einem Fragebogen, mit dem die
Messung des Merkmals durchgefihrt werden soll. Alle Items zusammen bilden das Erhebungs-
instrument.

Auf diese Weise ist gesichert, dass keine unndtigen Variablen erhoben werden und dass jedes Item
auf eine Hypothese zurlickgeflihrt werden kann, d.h. dass das Erhebungsinstrument passend ist fur
die Forschungsfrage. Man kann einwenden, dass auf diese Weise nichts Neues, Uberraschendes,
bisher Unbekanntes als Ergebnis herauskommen kann. Allerdings mssen sich zum einen nicht alle
Hypothesen bestatigen und einige Zusammenhange werden sich als starker als andere herausstellen.
Aus der Kombination von nicht bestatigten und stdrker bestatigten Hypothesen ergibt sich dann eine
ganz bestimmte Sichtweise auf das Problem, die oft nicht mit den Erwartungen Ubereinstimmt. Zum
anderen ist man in der quantitativen Forschung immer aufgefordert, ,kihne” Hypothesen zu
entwickeln, d.h. nicht unbedingt erwartbare Zusammenhange zu testen. Diese kdnnen vielleicht
weniger mit schon vorhandenen Theorien begriindet werden, sondern ergeben sich eher aus der
Praxis als neue Idee.

3.2. Welche Formen haben Hypothesen?
1. Hypothesen Uber eine einzige Variable (deskriptive Hypothese): Sie behaupten eine bestimmte
Haufigkeit fur eine Variable, z.B. ,,Die Anzahl der Stérungen im Unterricht ist zu hoch”.

2. Hypothesen tber den Zusammenhang zwischen zwei Variablen, die meist als Ursache und Wirkung
interpretiert werden koénnen: Hier muss man unterscheiden, welches Skalenniveau die Variablen
haben, kategorial oder metrisch (zum Begriff des Skalenniveaus bitte ein Statistik- oder Empirie-Buch
heranziehen).

- Zwei kategoriale Variablen A und B, Hypothesenform: ,Wenn A, dann B“. Z.B. ,,Wenn die Lehrerin
keine Theologie studiert hat, dann wird sie im Religionsunterricht keine biblischen Geschichten be-
handeln”.
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- Zwei metrische Variablen A und B, Hypothesenform: ,Je mehr (weniger) A, desto mehr (weniger)
B“. Z.B. ,Je mehr die Jugendlichen pubertdre Symptome zeigen, desto héufiger bleiben sie dem Sport-
unterricht fern”.

- Eine kategoriale Variable A, eine metrische Variable B, Hypothesenform: ,Die Kategorien von A
haben jeweils unterschiedliches B” bzw. ,Wenn A eine bestimmte Kategorie hat, dann ist B am grofi-
ten (kleinsten)”. Z.B. ,,Wenn der Unterricht frontal durchgefiihrt wird, dann ist die Lautstdrke am
geringsten”.

3. Hypothesen Uber den Zusammenhang von drei oder mehr Variablen: Hier gelangt man schon an
die Grenze der sprachlichen Moglichkeiten (leichter geht es mit einer Grafik). Die vielfaltigen Mog-
lichkeiten kdnnen hier nicht behandelt werden (siehe Statistik-Biicher zum Thema ,, Multivariate
Statistik”). Ein Beispiel:

Beispiel 5: Der Zusammenhang der drei Variablen soziale Herkunft, Erndhrung und
sportliche Fitness sollte untersucht werden: , Die soziale Herkunft hat Einfluss auf den
Zusammenhang von Erndhrung und sportlicher Fitness. Nur fiir die Kinder aus bildungs-
fernen Elternhdusern gilt: je schlechter die Ernéhrung, desto schlechter die sportliche
Fitness; fiir Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern gibt es diesen Zusammenhang
nicht.”

Beispiel 6: Das Problem war, dass die Schilerinnen und Schuler in den Aufsdtzen in
Deutsch wenig Ausdruck und Fantasie zeigten.

Als Forschungsfrage wurde formuliert: ,, Wovon hdngen die Leistungen in Ausdruck und Fantasie
ab?“ Aus der Theorie ergab sich ein Zusammenhang des aktiven mit dem passiven Wortschatz, mit
anderen Worten: wer viel Verschiedenes liest, benutzt mehr verschiedene Worte. Daraus wurde
die Hypothese formuliert: “Je héher der Lesekonsum der Schiiler in ihrer Freizeit, desto besser sind
ihr Ausdruck und ihre Fantasie.”

Mit dieser Formulierung wird angenommen, dass man die Variable ,Lesekonsum in der Freizeit”
einerseits und die Variable ,,Ausdruck und Fantasie” andererseits mit kontinuierlichen Werten
(metrisch) messen kann.

3.3. Von den Hypothesen zu Variablen

Sind die Hypothesen formuliert, werden daraus die Variablen abgeleitet, zu denen Daten erhoben
werden missen. Im einfachsten Fall steht eine Variable schon direkt in der Hypothese. Sei die Hypo-
these z.B. ,Mdadchen sind weniger aggressiv untereinander in der Pause”, dann ist eine Variable, die
erhoben werden muss, das Geschlecht; um das , weniger” Uberprifen zu kénnen, muss auch das
Verhalten der Jungen in der Pause untersucht werden. Die zweite Variable, die in dieser Hypothese
steckt, ist ,aggressives Verhalten”. Dieser Begriff ist weniger einfach in eine Variable zu verwandeln.
Denn ab welcher Heftigkeit korperlicher Auseinandersetzung beginnt ,Aggressivitat“? Madchen
pieksen oder kneifen sich vielleicht oder drgern sich auf andere Weisen, die viele nicht ,aggressiv”
nennen wirden. Dieses generelle Problem wird wissenschaftlich durch eine eindeutige Definition
gelost. Bei dieser Untersuchung wurde z.B. definiert:

,Wir unterscheiden in zwei Kategorien aggressiv korperlichen Verhaltens:
KlI: Treten, Schlagen, zu Boden werfen, Schubsen, Wrestling
Kil: Schneeball werfen, Jacke ziehen, Festhalten, Miitze klauen”

Das sind neun Variablen, die und nur die den Begriff ,aggressives korperliches Verhalten” in der fol-
genden Untersuchung reprasentieren. Diese Variablen sind so angelegt, dass sie eindeutig gemessen
bzw. beobachtet werden kdnnen. Man kann Strichlisten machen, wie oft geschubst oder eine Mtze
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geklaut wird. Das ist der Anlass flr eine Definition: Wenn ein unklarer, weitreichender Begriff in der
Hypothese vorkommt, wird er per Definition durch gut messbare Variablen reprasentiert. Eine
Definition ist umso nltzlicher, je besser messbar die Variablen sind und je eindeutiger sie mit dem
zu reprasentierenden Begriff zusammenhangen.

Beispiel 7: Begriff ,,Unterrichtsstorung”

,Im Vorfeld haben wir Unterrichtsstérungen definiert. Zundchst wollten wir dennoch
beobachten, ob es zu unseren bereits definierten Stérungen noch weitere/andere Sté-
rungen gibt. Dafiir setzten wir uns in verschiedene Ecken des Klassenraumes, um die
gesamte Klasse im Blick zu haben. Gleichzeitig beobachteten wir auch das Verhalten der
Lehrerin bei Unterbrechungen. Vorrangig achteten wir auf die Art der Stérung. In der
Unterrichtspause verglichen wir unsere Beobachtungen und ergéinzten die Notizen,
sodass wir auf einem gleichen Stand bzgl. der Liste méglicher Stérungen waren. Im Fol-
genden beobachteten wir die Mddchen und Jungen. Mit rosa (Mddchen) und blauen
(Jungen) Stiften konnten wir im Unterricht notieren, welcher Schiiler auf welche Weise
in welcher Unterrichtsform stért.”

Um zu definieren, welche Verhaltensformen unter ,Unterrichtsstérung” fallen sollen, wurde hier
zunachst eine Liste aus eigener Erfahrung erstellt, diese dann aber in einer Voruntersuchung noch
ergdnzt. Die so vervollstandigte Liste von Variablen war dann die Definition von
,Unterrichtsstérung”.

Beispiel 8: Das Problem war, ob die Schilerinnen und Schiiler nach dem Sportunterricht
eher mide oder eher konzentrationsfahiger sind. Die Forschergruppe schreibt:

»,Die Gruppe entscheidet sich fiir eine quantitative Datenerhebung, da ein bestimmtes
Verhalten, in diesem Fall die Konzentration, méglichst genau beschrieben werden soll.
Es sollen messbhare Kennziffern erhoben werden, die verglichen werden kénnen und ein
mdégliches Verhalten vorhersagbar machen. Um ein genaues Ergebnis zu erhalten, wird
die Konzentrationsféhigkeit der Schiiler mithilfe eines vorgefertigten Konzentrations-
tests vor und nach dem Sportunterricht gemessen.”

Die Konzentrationsfdhigkeit zu messen ist eine psychologische Aufgabe. Fiir viele psychologische Be-
griffe, wie hier ,Konzentration”, gibt es im Internet vorgefertigte Tests, die aus mehreren Fragen
bzw. Aufgaben bestehen, aus denen dann eine Mal3zahl fiir den Begriff errechnet wird. Es lohnt sich,
nach solchen schon vorhandenen und Gberpriften Tests zu suchen.

3.4. Wie kann man haufige Fehler bei der Hypothesenbildung vermeiden?
Fehler: Verkappte Definition als Hypothese

Beispiel 9: Das Problem war, dass die Schiilerinnen und Schiler in einer freien Arbeits-
stunde ohne Aufsicht (,,Studienzeit”) Zeit bekamen, selbststandig zu lernen, aber diese
Zeit nach Ansicht der Lehrer nicht optimal nutzten. Die Forschungsfrage war: ,, Was ma-
chen die Schiiler in der Studienzeit?”

Daraus wurde folgende Hypothese entwickelt:
»Wenn die SuS in ihrer Studienzeit Bilder malen, dann fdllt dies nicht mehr unter optimale Arbeijt.”

Die Hypothese sieht aus wie eine Zusammenhangshypothese. Es ist aber gar keine Beziehung zwi-
schen Ursache und Wirkung, sondern es ist eine verkappte Definition: Mit , keine optimale Arbeit”
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wird auch bezeichnet, wenn Schulerinnen und Schuler Bilder malen. Um das Bildermalen mit der
Forschungsfrage in Beziehung zu bringen, kdnnte eine deskriptive Hypothese formuliert werden:

,Die SuS malen wahrend der Studienzeit haufig Bilder”. Damit kdnnte man die Zeit messen, in der
Bilder gemalt werden. Ob die gemessene Zeit dann einer ,optimalen” Nutzung widerspricht, ist von
der Definition von ,optimal” durch die Lehrerinnen und Lehrer abhangig.

Fehler: Keine Passung von Forschungsfragen und Hypothesen

Beispiel 10: Die Forschungsfrage war: , Wie wirkt sich Gruppenbildung auf die Motiva-
tion der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht aus?”

Als Hypothesen wurde u.a. formuliert:
»Wenn ein Schiiler keiner Gruppe zugehdrig ist, dann ist seine Motivation schlecht.”
,Je mehr Schiiler schwdtzen, desto weniger Motivation ist zu sehen.”

Hier lasst sich zwar die erste, aber nicht die zweite Hypothese mit der Forschungsfrage in Verbindung
bringen. Allerdings ergab sie sich aus den ersten Beobachtungen: Gruppenbildung fuhrt vielleicht zu
gegenseitigem Ansporn bei der Motivation, aber sie ist natirlich auch die Grundlage fur haufigeres
Schwatzen innerhalb der Gruppe. Mit dieser Praxiserfahrung als Hintergrund hatte man daraus eine
zuséatzliche Hypothese gemacht:

,Wenn Schuler sich einer Gruppe zugehorig fihlen, schwatzen sie haufiger miteinander.”

Diese Hypothese kann man dann kombinieren mit der zweiten. Damit hatte man die positive und die
negative Wirkung von Gruppenbildung auf die Unterrichtsmotivation so formuliert, dass sie getrennt
gemessen werden kdnnen.

Fehler: Verwendung von Begriffen, die nur schwer operationalisierbar sind

Beispiel 11: Das Thema war das schulische Zusammenleben (insbesondere in neu gebil-
deten Klassen, in denen sich die Schiilerinnen und Schiler noch nicht gut kennen) und
sein Einfluss auf das Lernen.

Als Hypothese wurde notiert:

»Wenn eine schlechte Gemeinschaft zwischen Schiilern in einer Klasse existiert, dann kann der
Unterricht nicht in der vom Lehrer geplanten Weise durchgefiihrt werden.”

Aus dieser Hypothese wurden die folgenden Variablen und Werte abgeleitet:
Variablen Klassengemeinschaft Unterrichtsplanung
Werte gut /schlecht durchgefiihrt / nicht durchgefiihrt”

Die Hypothese ist nachvollziehbar, aber der Begriff ,,gute” bzw. , schlechte Klassengemeinschaft” ist
offenbar sehr vieldeutig, so dass er nicht direkt durch eine Variable, und schon gar nicht eine mit nur
zwei Werten, gemessen werden kann. Dadurch wird die Operationalisierung angreifbar. Besser wére
es, zundchst genauer zu definieren, was in der Untersuchung unter ,schlechte Klassengemeinschaft”
verstanden werden soll, und dann erst die Hypothese zu formulieren. Z.B. kbnnte eine Definition
lauten: Eine schlechte Klassengemeinschaft liegt vor, wenn mehr als die Halfte der Kinder mit keinem
anderen Kind befreundet ist. Dann wiirde die Hypothese lauten: ,Wenn mehr als die Halfte der
Kinder mit keinem anderen Kind befreundet ist, kann der Unterricht nicht in der geplanten Weise
durchgefiihrt werden®. Diese Hypothese ist nun nicht mehr leicht nachvollziehbar. Hier sieht man
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sofort den Gewinn einer wissenschaftlichen Definition von Begriffen: Hypothesen werden damit
sofort viel leichter einschatzbar daraufhin, ob sie wirklich Gberprifbar sind.

Richtig: Hypothesen immer vor der Datenaufnahme formulieren!

Hypothesen sind in der quantitativen Forschung immer auf Theorien oder empirische Studien
gestltzt und werden vor der eigenen Datenaufnahme formuliert! Unwissenschaftlich ist es, die Hy-
pothesen erst zu formulieren, wenn man weil}, was die Daten ergeben. Mit einem Zitat wie ,Die
Hypothesen setzen sich aus der Auswertung der Literatur zur Grundschulwahl und den ausgewerte-
ten Daten der Studie zusammen” ist die Untersuchung wertlos geworden, da sie nicht mehr die For-
schungsfragen bzw. Hypothesen an den Daten Uberprift, sondern auf Grundlage der Daten die
Hypothesen so formuliert, dass sie bestatigt werden; auf diese Weise wird die Wirklichkeit, wie sie
sich in den Daten zeigt, nur reproduziert, ohne dass die Méglichkeit zu einer kritischen Uberpriifung
besteht.

3.5. Forschungsleitende Aspekte erstellen — qualitative Forschung

Wenn das Problem eher unbekannt ist und es wenig Erfahrung und Forschung dazu gibt, kann man
keine Hypothesen vorab formulieren. Es geht dann darum, einen Uberblick tiber die mdglichen
Aspekte und Perspektiven auf das Problem zu bekommen — die ,Qualitdten” des Problems zu erfor-
schen, also eine qualitative Untersuchung durchzufiihren. Aus der Analyse der Daten kénnen sich
aber Hypothesen ber Zusammenhéange ergeben, die in den Texten /Dokumenten sichtbar gewor-
den sind. Hypothesen sind hier ein mogliches Resultat, im Gegensatz zur quantitativen Forschung,
wo sie der Ausgangspunkt der Datenaufnahme sind.

Auch in diesem Fall muss man nach Theorien suchen, die fir die Erklarung des Problems in Frage
kommen. Sie geben Felder vor, die es lohnt, mit Blick auf das Problem bzw. die Forschungsfragen
zu untersuchen. Eine Liste solcher Aspekte ist das Resultat der Literaturrecherche. Wenn das wenig
ergiebig ist, kann man auch aus der Problembeschreibung Aspekte isolieren. Diese
forschungsleitenden Aspekte bilden den Einstieg flir die Datenerhebung.

Beispiel 12: Das Problem war, dass Schilerinnen und Schiler aus sog. DaZ- Klassen (DaZ
= Deutsch als Zweitsprache; Unterricht, in dem die auslandischen Schiilerinnen und
Schiler zum Deutschlernen haufig unter sich bleiben) sich nicht leicht in den normalen
Unterricht integrieren.

Bei der Literaturrecherche stellte sich heraus, dass der Begriff ,Integration” bzw. ,gut integriert”
oder ,schlecht integriert” sehr vielschichtig interpretierbar ist und das Problem deshalb zu umfang-
reich. Als Resultat aus dieser theoretischen Unklarheit wurde entschieden, selbst einmal Kriterien zu
entwickeln, mit denen man ,Integration in einer Schulklasse” messen koénnte. Aus der vielfaltigen
Literatur ergaben sich folgende Aspekte, die wichtig sein kdnnten:

,Bei der Beobachtung wollten wir auf drei Felder besonders achten:

1. Korpersprache; Mimik und Gestik
a. ablehnende Gesten, z.B. verschréinkte Arme
b. sichtbares Unwohlsein oder Unruhe
2. Sprachgebrauch (wie héufig untereinander Deutsch gesprochen wird)
3. Soziale Fdhigkeiten (in Abhdngigkeit zur Kultur)
a. Teamfdhigkeit und Hoflichkeit gegeniiber Mitschiilerinnen und Mitschiilern
b. Regelbeachtung”
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Hiermit waren drei Bereiche angegeben, die auf jeden Fall ohne Vorgaben protokolliert werden sol-
lten. Andere Vorkommnisse, die fur die Hinzunahme weiterer Kriterien von Integration wichtig sein
konnten, sollten natlrlich auch erfasst werden.

Beispiel 13: Die Vermutung war, dass Stigmatisierung von Schilerinnen und Schilern
eine Wirkung auf die Disziplin im Unterricht hat. Weil Stigmatisierung verschiedene For-
men haben kann, die nicht voraussehbar sind, wurde eine offene Beobachtung gewahlt.

Die Beobachtungsrichtung wurde aber spezifiziert:

“Mit dieser Methode (offene Beobachtung) erheben wir Informationen, die wir in die folgenden Kate-
gorien klassifizieren: die erste ist die Beziehung unter Gleichen. Diese Notizen behandeln die Bezie-
hungen der Schiiler unter sich und gleichzeitig deren Wirkung auf die Disziplin und ihr Verhalten.
Zweitens: die Beziehung unter Ungleichen: dieser Typ von Notizen erfasst die Beziehungen von Leh-
rern bzw. Schulautoritdten zu Schiilern, die Behandlung wdhrend des Unterrichts, sowohl der Schiiler
durch die Lehrer als auch umgekehrt. Zuletzt als dritte Kategorie: der Eindruck von der Beziehung
zwischen den Lerninhalten bzw. des Leistungswillens fiir die Lerninhalte und den Schiilern; wie sie sich
den Aufgaben, den Arbeiten, den Klassenarbeiten, allem, was mit Lernen zu tun hat, stellen.”

Obwohl die Abgrenzung dieser drei Beobachtungsrichtungen bestimmt nicht einfach ist, gibt sie
doch schon eine grobe Moglichkeit fir eine Dreiteilung von Stigmatisierungsvorféllen - zwischen den
Schilerinnen und Schilern sowie Lehrerinnen und Lehrern und auch zwischen Schilerinnen und
Schilern und dem Lerninhalt - vor und erleichtert so die Erfassung als auch die spatere Auswertung
der Ereignisse.

3.6. Von forschungsleitenden Aspekten zu Leitfiaden oder offenen Beobachtungsboégen
Nachdem bei einer Forschungsfrage, die eine qualitative Untersuchung nahelegt, einige forschungs-
leitende Aspekte festgelegt wurden, kann die Datenerhebung noch ein wenig weiter vorbereitet
werden. Im Prinzip muss es offenbleiben, ob und welche Aspekte und Daten wadhrend der Erhebung
dazu kommen —das Ziel der Untersuchung ist ja gerade, moglichst neue und umfangreiche Perspek-
tiven auf das Problem zu bekommen. Da aber eine offene Datenerhebung nicht einfach durchzu-
fihren und aufrecht zu erhalten ist, kann man eine Grundlage vorbereiten, auf die man wahrend der
Erhebung zuriickgreifen kann. Wichtig bleibt aber, dass es vor allem die nicht erwarteten Wendun-
gen des Interviews oder nicht erwartete Phdnomene bei einer offenen Beobachtung sind, die den
Gewinn der Datenerhebung ausmachen. Dazu darf und sollte auch der Datenerhebungsprozess be-
wusst in neue Richtungen gesteuert werden, wenn sich dort unerwartete Erkenntnisse abzeichnen.
Dazu werden z.B. bei einem Interview ad hoc vertiefende Fragen gestellt oder bei der Beobachtung
eines Spiels in das Spiel eingegriffen o.A.

Bei Interviews Uber ein bestimmtes Problem wird deshalb als Vorbereitung ein , Leitfaden” erstellt,
in dem ,Leitfragen” und , Eventualfragen” enthalten sind. Erstere betreffen die forschungsleitenden
Aspekte und sollen, in der aufgeschriebenen oder auch in anderer Form, auf jeden Fall gestellt
werden, um einen wichtigen Aspekt nicht zu vergessen. Aus den zweiten kann man auswahlen, wenn
das Gesprach stockt. Wie gesagt, soll dieser Leitfaden aber auf keinen Fall geschaftsmaRig abgehakt
werden, sondern nur als Orientierung und Gesprachshilfe dienen. Bei einer offenen Beobachtung
kann man ebenfalls schon die wichtigen Aspekte eintragen, jedoch muss hier viel Platz fir Neues
bleiben.

Beispiel 14: Ein Ausschnitt aus einem Leitfaden fir ein Interview, in dem Eltern dariber
interviewt wurden, ob sie lieber ein Zeugnis mit Noten wollen oder ob sie eine ,,Kompe-
tenzbeschreibung” ohne Noten vorziehen wirden.
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Die Leitfragen sind unterstrichen, darunter stehen Eventualfragen, mit denen das Gesprach angeregt
werden kann, wenn es zu versiegen droht. Davor stehen in Klammern die forschungsleitenden
LAspekte” des Problems, um die es sich jeweils dreht.

(Aspekt: Auswirkungen auf das Kind)

Welche Auswirkungen hat ein Zeugnis mit Note auf lhr Kind?

Glauben Sie, dass Notengebung den Leistungswillen des Schiilers anspornt?

Haben Sie Befiirchtungen, dass Ihr Kind durch die erstmalige Notengebung in der 4. Klasse, im
Hinblick auf die anstehende Ubergangsempfehlung, besonderen Druck/ Frustration/Leistungsstress
erleidet?

Denken Sie, dass sich Ihr Kind fiir die Art der Bewertung interessiert?

(Aspekt: Sinn/ Aussagegehalt der Zeugnisse)

Finden Sie, dass ein Ziffernzeugnis den Leistungsstand ihres Kindes besser darstellt als ein offener,
ausformulierter Text?

Meinen Sie, dass Ihr Kind keine Noten braucht?

Was spiegelt ihrer Meinung nach ein ausformulierter Text besser wieder als ein Ziffernzeugnis?
Warum halten Sie Notengebung ab der weiterfiihrenden Schule fiir sinnvoller?

Kénnen Sie mit einfachen Noten etwas anfangen? Wissen Sie dadurch wie der Leistungsstand ihres
Kindes genau aussieht? ...”

4. Erhebungsinstrumente — den Schulalltag beriicksichtigen

Im nachsten Schritt muss ein geeignetes Datenerhebungsinstrument, z.B. Fragebogen oder Inter-
view-Leitfaden, entwickelt werden. Die Auswahl des passenden Erhebungsinstruments richtet sich
ausschlieRlich nach den Vorarbeiten: der Art des Problems, den Forschungsfragen und, wenn schon
vorhanden, den Vermutungen, Hypothesen und den zentralen Begriffen. Hier werden nur die
wichtigsten Instrumente kurz vorgestellt und der Schwerpunkt auf haufige Fehler gelegt, weiteres
findet man u.a. im ,,Manual” (Muller-Benedict, 2015) und entsprechender Literatur.

Die Erhebungsinstrumente lassen sich u.a. an einem wichtigen Kriterium unterscheiden:
geschlossene bzw. strukturierte vs. offene bzw. nicht-strukturierte. Bei geschlossenen Erhebungs-
instrumenten stehen Struktur, Art und Gesamtumfang der am Ende gesammelten Daten schon vor
der Erhebung fest. Variabel ist nur, welche Auspragung die Daten haben werden, jedoch nicht, wel-
che es sein werden. Ein Beispiel sind vorgegebene Antwortmaoglichkeiten zum Ankreuzen oder vorge-
gebene Beobachtungskategorien zum Striche machen. Bei offenen Erhebungsinstrumenten steht
dagegen nicht fest, wie viele Daten produziert werden und welcher Art sie sein werden. Beispiele
sind ein Interview, das als Dialog mit Fragen und Antworten durchgefiihrt wird, oder Texte, die wah-
rend einer Beobachtung geschrieben werden.

Mit diesem Kriterium ergeben sich einige oft gebrauchte Erhebungsinstrumente:

e Der ,standardisierte Fragebogen” ist geschlossen und gibt den Erhebungsprozess genau vor.
Er wird in quantitativen Untersuchungen eingesetzt. Das Problem sollte in einem bereits er-
forschten und mit Theorien ausgestatteten Rahmen auftreten. Mit ihm mochte man Aus-
kiinfte Uber bekannte Dimensionen des Problems erhalten.

e Das ,offene Interview” ist offen, u.a. weil die befragte Person durch ihre Antworten den
Dialog, d.h. den Erhebungsprozess, verandern kann. Es wird in qualitativen Untersuchungen
eingesetzt, um Motive, subjektive Begriindungen fiir Verhalten, Reaktionsmuster, Biografien
0.A. von Personen zu erforschen, tiber die bisher wenig bekannt ist.

e Der ,strukturierte Beobachtungsbogen”ist geschlossen, und steuert als Instrument die Rich-
tung der Aufmerksamkeit eines Beobachters. Er wird wie der standardisierte Fragebogen
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eingesetzt, wenn der Kontext des Problems schon erforscht ist. Mit ihm sollen Handlungen
und Handlungsabldufe fir die Analyse des Problems erfasst werden. Da das Unterrichts-
geschehen ein solcher Handlungsablauf ist und es auch schon sehr gut erforscht ist — es exis-
tieren z.B. viele Theorien dariber, wie ein ,guter Unterricht” auszusehen hat -, ist es das
meistgebrauchte Instrument in der Unterrichtsforschung.

e Die ,teilnehmende Beobachtung” ist offen, u.a. weil der Beobachter selbst seine Aufmerk-
samkeit wahrend des Erhebungsprozesses in vorher nicht vorhersehbare Richtungen lenken
kann. Sie wird eingesetzt, wenn Interaktionen von Personen untersucht werden sollen, Uber
die wenig Informationen existieren und an die man nur herankommt, wenn man an ihnen
teilnimmt. Das ist insbesondere der Fall, wenn es um die Erfassung von mit den Interaktio-
nen verbundenen Emotionen geht.

In der schulischen Umgebung sind diese Erhebungsinstrumente aus den folgenden Griinden nicht
immer die geeignetsten: Schilerinnen und Schuler sind stark an den anderen in ihrer Klasse orien-
tiert. Deshalb kdnnen z.B. schriftlich zu beantwortende Fragebdgen, die im Klassenverband ausge-
fullt werden sollen, dazu fihren, dass sich die Antworten stark angleichen, weil alle voneinander
abschreiben. Oder sie werden deshalb nicht wie erwlnscht ausgefillt, weil die Schilerinnen und
Schuler denken, es ist ein Test, und sie mussten die richtigen Antworten herausbekommen. Aus
diesem Grund konnen auch andere, reaktive Verfahren, wie z.B. Rollenspiele oder andere Spiele,
dazu fUhren, dass die Schilerinnen und Schiler sich eher vor den Mitschilerinnen und Mitschilern
produzieren als das Spiel ernst nehmen. Auch kommt es manchmal vor, dass eine Lehrkraft ihr Urteil
Uber die Schulerinnen und Schuler als unhinterfragbare Wahrheit versteht und zwangsldufig deshalb
eine Beobachtung dieser Schilerinnen und Schuler fir unnétig halt. Aus diesen und noch viel mehr
Grinden ist besondere Kreativitat gefragt, wenn man innerhalb von Klassen und Schulen Daten
erheben will.

Hier einige Anregungen flr weitere Erhebungsinstrumente in der Schulumgebung:
e Aufsdtze zum Thema des Problems schreiben lassen, auch als ,gewiinschte” Visionen: wie
wadre es besser mit ...?
e Theaterszenen spielen lassen oder raumliche Aufstellungen arrangieren lassen zum Thema
des Problems
e Schiler den Unterricht selbst gestalten lassen, die Unterschiede nachher besprechen
e  Gruppendiskussionen von Schilerinnen und Schilern tGber das Thema des Problems, evtl.
angeregt durch Fotos, Filmausschnitte, literarische Texte
e Videoaufzeichnungen, Fotografien zum Problem, evtl. mit Diskussion der Beteiligten dartber
nach dem Ansehen
e alle Formen von Interview-Antwortmoglichkeiten ausnutzen: Antworten aus einem Kartch-
enstapel heraussuchen, Kartchen der , Wichtigkeit” nach sortieren, Kartchen als Beziehungs-
netz hinlegen, Comics fortsetzen, Antwortbilder ausmalen, ...
e Noten oder andere Evaluationen von Schilerinnen und Schilern auswerten
e  Feldnotizen”: Ein Tagebuch, in dem ungeordnet Erinnerungen auffalliger oder bemerkens-
werter Ereignisse in der Schule / Klasse taglich eingetragen werden, von der Lehrkraft, dem
Forschenden oder anderen
e Lern- oder Aufgabenhefte der Schilerinnen und Schiler auswerten
In der Literatur: ,Instrumentenkoffer” (Moser, 2003) findet man weitere Beispiele.

4.1. Wie kann man haufige Fehler bei der Wahl eines Erhebungsinstruments
vermeiden?
Grundsatzlicher Fehler: Handlungen werden erfragt, statt sie zu beobachten.

Das ist falsch, weil man nicht objektiv Gber sich selbst berichten kann, eigenes Handeln deshalb fast
immer von der eigenen Meinung Uber das eigene Handeln abweicht.
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Beispiele dazu, die hadufig, aber falsch sind:
e Man befragt die Lehrerinnen und Lehrer, wie sie mit Disziplinschwierigkeiten umgehen.
e Man befragt die Lehrerinnen und Lehrer, ob und wie sie moderne Medien (Internet,
Smartphones etc.) anwenden.
e Man befragt die Lehrerinnen und Lehrer, ob sie Mddchen und Jungen gleichbehandeln.
e usw.

Grundsatzlicher Fehler: GréRenvergleiche werden qualitativ erhoben

GroRenvergleiche (besser/schlechter, mehr/weniger) sind immer quantitativ. Es missen deshalb
quantitative Merkmale erhoben bzw. gezahlt werden. Aus Textvergleichen kann man kein mehr/
weniger ableiten.

Beispiele dazu, die haufig, aber falsch sind:

e Zwei Lehrkrafte werden beobachtet, wie sie die Schilerinnen und Schuiler behandeln, und
die Beobachtung wird jeweils in einem Textprotokoll der Stunde festgehalten. Auf Grundlage
der Texte werden beide Lehrkrafte daraufhin verglichen, wer die Schilerinnen und Schiiler
mehr motiviert.

e Der normale Unterricht wurde mit zwei verschiedenen Arten, die Tische aufzustellen (an
einen Tag U-Form und an einem anderen Tag Reihen), von den Forscherinnen und Forschern
abgehalten und dabei unstrukturiert beobachtet, wie sich die Kommunikation andert. Aus
den Beobachtungsprotokollen wird abgeleitet, bei welcher Tisch-Anordnung die Schilerin-
nen und Schiler mehr mitgearbeitet haben.

Fehler bei standardisierten Fragebogen
Die optimale Reihenfolge wird nicht eingehalten. Es gibt namlich eine ,,Dramaturgie”:

e die erste Frage sollte das Interesse wecken, sie kann deshalb auch fir das Problem gar nicht
nltzlich sein, z.B. bei einer Untersuchung Gber den Fernsehkonsum die Frage ,, Was ist deine
Lieblingssendung?“;

e die flr den Kern des Problems wichtigen Fragen sollten nach dem ersten Drittel kommen
(dann ist die Aufmerksamkeit am hochsten);

e die sozialstatistischen Fragen (nach Geschlecht, Alter, Einkommen, Konfession, Beruf des
Vaters/der Mutter usw.) sollten nur so wenig wie wirklich nétig und nur ganz am Ende
gestellt werden (weil sie langweilig und abschreckend sind).

Bei Wissensfragen wird die ,,weil} nicht“-Antwortkategorie vergessen

Wissensfragen stellen den Informationsstand der Befragten fest, z.B. ,,In der Klasse meines Kindes
gibt es zu viele Kinder, die den Unterricht stéren.” Bei solchen Fragen muss die Moglichkeit vorgege-
ben sein, auch

[] darlber bin ich nicht genug informiert

anzukreuzen, sonst bekommt man eine Menge Vorurteile oder pures Wunschdenken als Antwor-
ten.

Verhaltensfragen werden ohne ausreichenden Rahmen gestellt

Verhaltensfragen sind Fragen Uber friheres oder heutiges Handeln. Die Antworten stellen grund-
satzlich nur dar, was die Befragten Uber ihr eigenes Handeln denken. Das tatsdchliche Handeln kann
weit davon abweichen und sollte immer nur durch Beobachtung festgestellt werden, nicht durch
Befragung. Bei friherem Handeln ist das aber nicht moglich. Um die Erinnerungsgenauigkeit zu
erhohen, sollten deshalb immer ein genauer Zeitrahmen abgesteckt und genaue Vorgaben gemacht
werden. Z.B. so:

»Wie oft haben Sie in der letzten Woche Ihr Kind persdnlich bis zur Schule gebracht?
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[]Jeden Schultag (alle 5 Tage)

[1an 3 -4 Tagen

[1an 1-2 Tagen

[ nie, es ist immer alleine gegangen”

Fehler bei offenen Interviews

e Fin offenes Interview zu fithren, erfordert Ubung und Erfahrung (Helfferich, 2011). Deshalb
sollte vor der ,Feldphase” das Interview einige Male zur Probe gefihrt werden.

e Der Interviewende ,hakt die Leitfragen ab” und das war’s dann schon, es kommt kein richti-
ges Gesprach zustande. Eine Interviewerin oder ein Interviewer kann auch ruhig mal eigene
Meinungen aulRern oder Vermutungen anstellen, um das Gesprach zu vertiefen und die
Atmosphére zu verbessern.

e Eswird nicht auf, Ahs” oder Stocken geachtet, die auf eine innere Zensur oder Unklarheiten
beim Interviewten hindeuten, aber genau an diesen Stellen sollte frei nachgefragt werden.

Fehler bei strukturierten Beobachtungen

Ein ,strukturierter Beobachtungsbogen” enthélt im Prinzip eine Liste aller zu beobachtenden Hand-
lungen, sodass jeweils mit einem Strich oder Kreuz markiert werden kann, wenn eine Handlung ge-
schieht.

Zeitablauf: Wenn nicht nur die Haufigkeit des Auftretens in einem festgelegten Zeitabschnitt, z.B.
einer Unterrichtsstunde, interessiert, sondern der zeitliche Verlauf innerhalb des Zeitabschnitts,
dann mdssen flr kleine Zeiteinheiten, z.B. alle 5 Minuten, jeweils separate Ankreuzmaglichkeiten
vorgesehen werden.

Einschatzen statt beobachten: Statt eines Beobachtungsbogens, auf dem die Handlungen ohne
Nachdenken protokolliert werden kénnen, wird auf dem Beobachtungsbogen eine Einschatzung
der Beobachterin oder des Beobachters eingetragen. Ein Beispiel:

Beispiel 15:

,Beobachtungsbogen zur Studienzeit
Schiiler und Schiilerinnen arbeiten in der Studienzeit: Arbeitsverhalten

>
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1.1 SuS arbeiten durchgdngig ruhig in der Studienzeit. r m m
1.2 SuS arbeiten mit Pausen, aber fiir sich. M| [

1.3 SuS arbeiten unregelmdfig.
1.4 SuS beschdftigen sich mit anderen Dingen.” . L [ I ’

Mit diesem Erhebungsbogen wiirde die gesamte Beobachtungszeit (45 Min.) am Ende zusammen-
gefasst in einer einzigen subjektiven Einschatzung der Beobachterinnen und Beobachter tber die
vier Kategorien! Es ist insofern gar keine Beobachtung, sondern eine Befragung der Beobachterinnen
und Beobachter lber ihre Meinung, ihren Eindruck von der gesamten Zeit! Da es aber nicht um die
Meinung der Beobachterinnen und Beobachter, sondern um die Handlungen der Schiilerinnen und
Schiler geht, ist das Instrument falsch gewahlt. Eine Verbesserung fiihrte zu folgendem Beobach-

tungsbogen:
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,Beobachtungsbogen zur Studienzeit

Schiler und Schiilerinnen in der Studienzeit: Arbeitsverhalten

Schiile | 5 10 15 20 25 30 35 40 45
rNr. Minute | Minute | Minute | Minute | Minute | Minute | Minute | Minute | Minute
n n n n n n n n n

S1
S2
S3
S4
S5

In die freien Felder einzutragende Codes:

1 = Schiler/in ist ruhig und bearbeitet seine/ihre vorgenommenen Aufgaben.

2 = Schiiler/in macht eine Pause und beschdftigt sich mit anderen Dingen.

3 =Schiiler/in guckt in den Raum bzw. aus dem Fenster.

4 = Schiiler/in malt auf dem Blatt.

5 =Schiiler/in unterhdlt sich mit dem/der Sitznachbar/in.

6 = Schiiler/in ist fiir den Tischdienst eingeteilt.”
In diesen Beobachtungsbogen kann nun ohne eigenes Nachdenken der Beobachterin und des
Beobachters alle 5 Min. jeweils der Code eingetragen werden, der die Handlungen der
Schilerinnen und Schiler beschreibt.

Ungenaue Handlungsdefinitionen: Die Handlungen sind nicht genau genug bezeichnet: z.B. versteht
unter ,der Schiler stort den Unterricht” jede Beobachterin und jeder Beobachter etwas Anderes.
Aber bei ,der Schiler wirft mit Gegenstanden” gibt es keine Zweifel. Dieses Problem hangt damit
zusammen, die Merkmale des Problems korrekt zu definieren (siehe Abschnitt 3).

Uberforderung der Beobachterinnen und Beobachter: Mehrere Handlungen treten gleichzeitig auf,
die Beobachterin und/oder der Beobachter ist Uberfordert, alles protokollieren zu kénnen. Um das
zu vermeiden, sollte der Beobachtungsbogen eher weniger als zu viele Beobachtungskategorien ent-
halten.

Wichtige Informationen, die nicht mit der Beobachtung zusammenhangen, aber fir die Auswertung
benétigt werden, werden nicht protokolliert: Z.B. wird gezahlt, wie oft sich Madchen bzw. Jungen am
Unterricht beteiligen, aber die Anzahl der Madchen und Jungen in der Klasse nicht aufgeschrieben.

Die Handlungen, die beobachtet werden sollen, geschehen gar nicht: In der fir die Beobachtung
vorgesehenen Unterrichtsstunde sollte beobachtet werden, ob Maddchen im Physikunterricht bei
Themen, von denen vermutet wurde, dass sie Madchen mehr interessieren, wie Haushaltsgerate,
Tiere, Sterne, sich haufiger beteiligen. Solche Themen kamen aber gar nicht vor.

Fehler bei unstrukturierter Beobachtung:

e Da jede Beobachtung immer selektiv ist — wir konnen nicht ,nicht beobachten” oder unsere
Erfahrungen und Assoziationen beim Beobachten ausschalten — ist hier die Objektivitat der
Ergebnisse gefahrdet, einer anderen Beobachterin oder einem anderen Beobachter wirde
vielleicht etwas Anderes auffallen. Um diese Gefahr zu vermindern, sollte man zwei Beob-
achterinnen oder Beobachter, die dasselbe Geschehen beobachten, einsetzen.

e Wirsind es gewohnt, immer nach Ursachen zu suchen. Diese Gewdhnung verhindert bei der
offenen Beobachtung oft, neue Zusammenhange zu beobachten und zu protokollieren.
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Deshalb sollten die Abldufe genau beschrieben werden, ohne dabei schon viel Gber
Zusammenhange nachzudenken.

e Man kann auch den Zeitrahmen und den Fokus der Aufmerksamkeit einschranken und so
eine Art halb-strukturierter Beobachtung oder einen Beobachtungs-Leitfaden entwickeln,
um die nicht objektiven Vorselektionen und Zusammenhangsvermutungen zu minimieren.
Auf dem Beobachtungsbogen sollte jedoch gentigend Platz fur die Beschreibungen im No-
tizstil sein.

5. Die Auswertung — immer mit vorheriger Strategie

Nach der Erhebung der Daten sollte vor ihrer Auswertung ein ,, Auswertungsplan” erstellt werden, in
dem beschrieben wird, in welcher Weise und mit welchen Methoden die Auswertung erfolgen soll
und in welchen Formaten die Ergebnisse dieser Auswertung dargestellt werden sollen. Dabei ist es
wichtig, vom Ziel her zu denken: Mit welcher Art von Ergebnissen kann die Forschungsfrage am bes-
ten beantwortet werden? Wahrend der Auswertung konnen Zwischenergebnisse entstehen, auf
Grund derer ein solcher Plan wieder verandert werden muss. Ohne einen solchen Plan weifs man
jedoch gar nicht, wie man anfangen soll.

5.1. Auswertungsplan quantitativ

Bei jeder quantitativen Datenanalyse sollten folgende Schritte durchlaufen werden:

1. Von jeder Variable eine Haufigkeitsauszahlung machen, die Verteilung beschreiben.

2. Firjede Variable vor der Auswertung tberlegen, ob sie hinsichtlich der Forschungsfrage die Rich-
tung einer Antwort erkennen lassen wird und ob sie die Hypothesen bestatigen wird oder nicht.
D.h. man Uberlegt sich vorher: Wie musste die Haufigkeitsverteilung dieser Variable eigentlich
sein, wenn sie eine bestimmte Antwort auf die Forschungsfrage nahelegen wirde? Und ver-
gleicht dann diese erwartete Verteilung mit der tatsachlichen Verteilung.

3. Wenn eine Hypothese einen Zusammenhang zwischen zwei Variablen behauptet, dann muss der
Zusammenhang je nach Skalenniveau der Daten unterschiedlich untersucht werden, z.B.:

- fUr kategoriale Daten: mit einer Kreuztabelle, in der Zeilenprozente gebildet werden
- fir metrische Daten: mit der Berechnung der Korrelation
- bei einer Mischung von beiden z.B. ein t-Test oder eine Varianzanalyse.

4. Je nachdem, wie die Tabellen bzw. MalRzahlen aussehen, kdnnen dann die Hypothesen bestatigt
werden oder auch nicht.

5. Die vorangehenden Ergebnisse sollten nun zusammenfassend in Bezug auf das Problem bzw. die
Forschungsfrage interpretiert werden. Damit sollte das Problem und seine Ursachen z.T. mit
Zahlenangaben repliziert und einzelne Effekte in ihrer Starke abgeschéatzt und verglichen werden
kdnnen.

5.2. Auswertungsplan qualitativ

Eine qualitative Datenanalyse sollte auf jeden Fall von mindestens zwei Forscherinnen und/oder

Forschern, also einer Gruppe, durchgeflhrt werden. Sie sollten folgendermalien vorgehen:

1. Man fasst jeden Abschnitt, Absatz oder Dialogschritt plakativ zusammen. Das kann man sowohl
langs des gesamten Textes jeweils einer befragten Person/beobachteten Situation machen, als
auch pro Leitfrage bzw. Beobachtungsdimension zusammenfassend. Diese Zusammenfassungen
dienen dem Ziel, am Ende jedem Abschnitt eine ,Kategorie” (oder auch mehrere ,Kategorien”),
einen pragenden Begriff oder ein prdagendes Argumentationsmuster zuzuordnen. Die Menge
dieser Kategorien ist das erste Teilziel.

2. Die Gruppe gleicht anschlieRend die von den einzelnen Forscherinnen und Forschern gefunde-
nen Kategorien miteinander ab und fasst sie weiter zusammen. Sie diskutiert dabei die Gemein-
samkeiten und Unterschiede der befragten Personen/Situationen anhand der extrahierten Kate-
gorien und die Anwendbarkeit der Kategorien im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungs-
frage und der Analyse des Problems.
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3. Die Gruppe fasst Uber die Personen/Situationen hinweg die Kategorien zu “Typen” zusammen.
Je nachdem, ob das Ziel der Untersuchung ist, die Personen einzuteilen, oder das Ziel ist, die
Argumentationen/Handlungen einzuteilen, werden personenbezogene oder argumentations-
bzw. handlungsbezogene Typen gebildet. Die Anzahl und die Unterschiedlichkeit der Typen stel-
len das Endergebnis der Analyse dar.

4. Die Kategorien und die Typologie missen nun zusammenfassend in Bezug auf das Problem bzw.
die Forschungsfrage interpretiert werden, so dass damit das Problem repliziert, seine Einzelhei-
ten erfasst und die Forschungsfrage beantwortet werden kann.

5.3. Wie kann man hiufige Fehler bei der Auswertung vermeiden?
Fehler: Keine Statistik von Zusammenhangen, Daten werden nicht genug ausgewertet

In einer Lehrforschung von Studierenden ging es um die nonverbale Kommunikation der Lehrperson
—ihre Gesten, ihre Distanz, ihre Mimik — und ihre Auswirkungen auf die Lernmotivation; ein selten
erforschtes und daher interessantes Thema. Die Schilerinnen und Schiler beantworteten einen
Fragebogen mit Fragen zur Motivation und Fragen zur Wahrnehmung der nonverbalen Kommunika-
tion der Lehrkraft. In ihrer Auswertung prasentierten die Studierenden dann Grafiken der Haufig-
keitsauszahlung vieler dieser Items und bezogen sie auf Theorien aus ihrem Anfangsteil. Aber damit
ist der Datensatz viel zu wenig ausgewertet.

Erst eine Kreuztabelle oder Korrelation von einem Item zur Wahrnehmung der nonverbalen Kom-
munikation (z.B. ,kommt mir immer viel zu nah“) mit einem Item der Motivation (z.B. ,Wenn ich
Aufgaben bekomme, erledige ich sie immer langsam®) ergibt die Moglichkeit, den vermuteten Zu-
sammenhang von sinkender Motivation bei unangenehmer nonverbaler Kommunikation zu bewei-
sen. Ein Zusammenhang bestiinde z.B., wenn in einer Kreuztabelle beide Items 70% gleichzeitig ange-
ben, ,der Lehrer kommt mir immer zu nah” und ,Aufgaben erledige ich langsam” gegentber nur
30% mit ,kommt mir nicht zu nah” und ,, Aufgaben erledige ich langsam®.

Fehler: Zu viel Interpretation bei der Zusammenfassung von Beobachtungsprotokollen

Sechs auslandische Schilerinnen und Schiler in der Klasse wurden offen beobachtet mit dem Ziel,
etwas Uber ihre Integrationsschwierigkeiten zu erfahren. Fir einen von ihnen wurde die Beobach-
tungsmitschrift so zusammengefasst:

“Fernando David Marin (Argentinier) kann man als Junge ansehen, der sich wenig sorgt um seine
Lernverpflichtungen, aber trotzdem am Unterricht teilnimmt. Als die Lehrerin ihm sagt, sie werde
einen Erziehungsberechtigten von ihm anrufen, sagt er, seine Mutter sei ,,nicht da” und das sei ihm
egal. Die Lehrerin erkléirt uns, dass er ausschliefdlich von seiner Mutter anerkannt werde. Der Junge
geht sofort in die Defensive und zeigt sich handgreiflich, sobald sich jemand nédhert. Niemand belds-
tigt ihn, weil sie augenscheinlich sein Verhalten kennen. Er benutzt viele Schimpfworte und sagt viele
Schmdhungen zu seinen Klassenkameraden.”

Hier wird eine ldangere Beobachtung zu knapp zusammengefasst und schon zu viel interpretiert —z.B.
,sorgt sich nicht”, ,,augenscheinlich”. Zudem werden Informationen der Lehrerkraft hinzugezogen,
um beobachtetes Verhalten zu erklaren. Besser wére es, ohne Interpretation genauer einige der Sze-
nen zu beschreiben, auf denen diese Einschatzungen beruhen.

Zusammenfassend lassen sich mit den beschriebenen Hinweisen die haufigsten Fehler und Frustra-
tionen in der Praxisforschung vermeiden. Damit werden die Ergebnisse tragfahiger und fruchtbarer
und bieten eine Basis fiir die Diskussion Uber die nachsten Schritte zu einer Verdnderung der Situa-
tion, die Anlass fUr die Praxisforschung war. Denn Praxisforschung sollte immer angestoRen werden
durch Probleme in der Schulpraxis und mit dem Fokus betrieben werden, Ansédtze zu ihrer Losung zu
finden.
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Forschendes Lernen im Praxissemester der Europa-Universitat Flensburg —
grundlegende Uberlegungen und Perspektiven zur weiteren Ausgestaltung

1. Einleitung

Die in vielen deutschen Bundeslandern in den letzten Jahren erfolgte Einflhrung eines Praxissemes-
ters ist der vorerst letzte Schritt eines auf strukturelle Veranderung und inhaltlich-qualitative Opti-
mierung der universitdren Lehrerbildung zielenden Reformprozesses. Zu den Leitideen der Reform
gehort die Umsetzung einer engeren Verzahnung von Theorie und Praxis, wovon man sich perspek-
tivisch eine starker wissenschaftlich basierte Tatigkeit der Lehrerinnen und Lehrer verspricht, wie sie
der Wissenschaftsrat mit dem Hinweis eingefordert hat, dass es darum gehen mdisse, , die zukinf-
tigen Lehrer zu befahigen, inr Theoriewissen fir die Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes nutzbar
zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtatigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern in einer for-
schenden Grundhaltung auszulben” (Wissenschaftsrat, 2001, S. 41). AuBerdem sollte die Lehre
durchgehend deutliche Bezlige zum Berufs- und Handlungsfeld Schule aufweisen. Und letztlich soll
die Erhéhung und Aufwertung der Praxisanteile in der 1. Phase der Lehrerbildung, wie sie sich auch
in der Implementierung des Praxissemesters manifestiert, die Anbahnung beruflicher Handlungs-
kompetenz férdern und unterstiitzen. *

Damit sind einige Stichworte genannt, die fir die Einbeziehung Forschenden Lernens in das Praxis-
semester sprechen. In professionalisierungsbezogener Hinsicht wird darin die Mdglichkeit flr eine
VerknUpfung bzw. Relationierung von Theorie und Praxis gesehen, da Forschendes Lernen ,Bedin-
gungen fur Relationierungsprozesse schaffen [kann], indem Praxiserfahrungen theoriegeleitet und
methodisch gewonnen werden” (Schneider & Wildt, 2003, S. 174). Des Weiteren ist damit die Erwar-
tung verknUpft, dass Studierende auf diese Weise eine ,forschende Grundhaltung” (s. Wissen-
schaftsrat, 2001) im Sinne einer fragend-entwickelnden und kritisch-reflexiven Einstellung gegen-
Uber der Praxis herausbilden, die es ermdglicht, padagogisches Handeln und eigene subjektive Theo-
rien oder Annahmen zu Unterricht und Schule zu problematisieren und zu hinterfragen, um daraus
Orientierungen fur aktuelles und kiinftiges Berufshandeln zu gewinnen (vgl. Fichten, 20174, S. 156).

Aufgrund dieser Annahmen und Erwartungen ist Forschendes Lernen in nahezu allen derzeit vorlie-
genden Konzeptionen zum Praxissemester vertreten (Weyland & Wittmann, 2015), wobei allerdings
landes- und standortbezogene Unterschiede hinsichtlich der konzeptionellen Realisierung und der
verwendeten Begrifflichkeit (z.B. Nordrhein-Westfalen: Studienprojekte; Schleswig-Holstein: For-
schungsaufgabe) bestehen.

Die skizzierten Zusammenhange werden im Folgenden entfaltet, um eine Folie fir die Einordnung
und Charakterisierung der Beitrdge dieses Bandes zu erhalten. Zundchst wird auf Merkmale und Ziele
Forschenden Lernens eingegangen (2), anschlieRend geht es um das dem Konzept zugrundeliegende

41 Diese Orientierungen stimmen teilweise mit der im Zuge der Bologna-Reform erhobenen Forderung nach

der Ausrichtung des Studiums an den Gesichtspunkten "Employability” und "Kompetenzvermittlung” Gber-
ein. So postuliert auch der Wissenschaftsrat, dass es Aufgabe der Hochschulen sei, ,die drei zentralen
Dimensionen akademischer Bildung — (Fach-)Wissenschaft, Persénlichkeitsbildung und Arbeitsmarktvor-
bereitung — jeweils angemessen zu bericksichtigen” (Wissenschaftsrat, 2015, S. 7).
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Forschungsverstandnis (3). Forschendes Lernen ist ein Lehr-Lernkonzept und aus Lehrendensicht ein
hochschuldidaktisches Prinzip (4), mit dem bestimmte Anforderungen an die Studierenden einher-
gehen (5). Schlieflich wird ein Rahmenmodell zur Einordnung der Beitrage vorgestellt und erlautert
(6).

2. Merkmale und Ziele Forschenden Lernens

Die Schrift der Bundesassistentenkonferenz ,,Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen” (BAK,
1970) spielt noch heute bei Uberlegungen zur Realisierung Forschenden Lernens eine Rolle, weil
darin zentrale Merkmale des Konzepts sowie Begriindungen fir seine Integration in ein Hochschul-
studium genannt werden. Aufgrund verdanderter Hochschulstrukturen und -rahmenbedingungen
haben sich Stellenwert und Funktionen des Konzepts mit der Zeit allerdings gewandelt. So wird die
urspringlich im Vordergrund stehende Begriindung, wonach das bildende Moment von Wissen-
schaft durch eine im Zuge Forschenden Lernens ermdéglichte Auseinandersetzung mit wissenschafts-
spezifischen Vorgehensweisen erfahrbar wird (vgl. Huber, 2003), neuerdings problematisiert. Das
Studium steht nicht mehr so sehr unter der Devise ,,Bildung durch Wissenschaft”, sondern folgt mit
seiner Ausrichtung an einer wissenschaftsbasierten Berufsqualifizierung einer Verwendungs- und
Verwertungslogik, was auch im Kontext der berufsvorbereitenden Funktion der universitaren Lehrer-
bildung der Fall ist. ** Festzuhalten ist, dass u.a. mit der Einbindung Forschenden Lernens in das
Praxissemester eine Verschiebung der Schwerpunktsetzung erfolgt ist: statt Partizipation (, Teilhabe
an Wissenschaft”; BAK, 1970, S. 9) rlickt als Zielsetzung , die Professionalisierung fiir den zuklnftigen
Beruf als Lehrkraft stérker in den Vordergrund” (Holler-Nowitzki, Klewin & Koch, 2018, S. 108).

Forschendes Lernen wurde von der Bundesassistentenkonferenz als grundlegendes Prinzip und ge-
nerelle Orientierung des Hochschulstudiums angesehen und nicht als ein nur fir die Lehrerbildung
geltendes Konzept ausgewiesen. Als hochschuldidaktisches Prinzip ist es zudem fachunspezifisch und
hinsichtlich Konkretisierung und Ausgestaltung ,auf die spezifische Integration der Einzeldisziplin
angewiesen” (Schneider & Wildt, 2009a; S. 10). Als ,Leitprinzip zeitgemaler Hochschulbildung”
(Reiber, 2007) hat es im Rahmen einer forschungsorientierten, reflexiven Lehrerbildung einen be-
sonderen Stellenwert erhalten und ist dort in den letzten Jahren nahezu flachendeckend verankert
worden. Seine Umsetzung im Lehramtsstudium hat in besonderer Weise zur derzeitigen "Hochkon-
junktur® des Konzepts beigetragen. Verschiedentlich wird auf die ,Sonderrolle” bzw. ,Schrittmacher-
funktion” der Lehrerbildung hingewiesen, woflr vor allem die Verknlpfung Forschenden Lernens
mit Schulpraktischen Studien gesorgt hat.

In der Lehrerbildung fehlt eine einheitliche Definition Forschenden Lernens. In der einschlagigen
Literatur bezieht man sich allerdings zumeist auf die Definition von Huber (2009, S. 11), in der drei
Gesichtspunkte genannt werden: Die Studierenden durchlaufen einen vollstandigen Forschungs-
prozess, sie forschen selbststandig und die Forschungsergebnisse sollen auch fir Dritte relevant sein
und Uber einen individuellen Erkenntnisgewinn hinausgehen. Demgegeniber verweisen Schneider
und Wildt (2009) auf den didaktischen Charakter des Konzepts und betonen der Lernprozess, womit
der personliche Lerngewinn eine groRere Bedeutung hat. Van Ophuysen, Behrmann, Bloh, Homt und
Schmidt (2017, S. 282) definieren Forschendes Lernen ,,als einen zyklischen, an den Phasen eines

42 Lehramtsstudierende sehen das Studium zumeist als Vorbereitung auf den angestrebten Beruf, was sich
u.a. in einer reservierten bis ablehnenden Einstellung zu Forschendem Lernen im Praxissemester nieder-
schlégt, da "Forschen’ nach ihrer Auffassung nicht zur Berufsstatigkeit gehort. ,Nur Inhalte [des Studiums],
bei denen sich eine unmittelbar praxisbezogene Relevanz zeigt, werden (...) als sinnstiftend erlebt und mit
einem entsprechenden Nutzen verbunden” (Fichten & Weyland, 2018, S. 50).
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empirischen wissenschaftlichen Forschungsprozesses orientierten Lernprozess, der theorie- und
erfahrungsbasiert dem individuellen Erkenntnisgewinn im beruflichen Kontext und damit der Ermég-
lichung professionellen Handelns dient.” Die Situierung des durch Forschung gerahmten Lernpro-
zesses im Berufsfeld sowie seine Verknlpfung mit einer pragmatischen Komponente sind zentrale
Aspekte Forschenden Lernens im Praxissemester.

In der Lehrerbildung steht Forschendes Lernen im Zusammenhang mit Professionalisierungsanspri-
chen und wird als Strategie verstanden, die es ermdglicht, aufgrund theoretischer Uberlegungen und
schulpraktischer Erfahrungen eigenes Handeln im Berufsfeld zu analysieren, zu hinterfragen und zu
orientieren. Wegen der Ausrichtung an Professionalisierungsintentionen ist ein summarischer Blick
in diese Richtung angebracht. In diesen Horizont gehéren die schon erwdhnte Herausbildung einer
,forschenden Grundhaltung” sowie die fir die eigene professionelle Weiterentwicklung zentrale
Reflexionskompetenz. Zum Teil werden umfangreiche Ziel- und Kompetenzkataloge formuliert:
Genannt wird u.a. die Fahigkeit zur Rezeption wissenschaftlichen Wissens, was die Rezeption empiri-
schen Wissens einschliest, woflr Kenntnisse hinsichtlich der Verfahrensweisen wissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung erforderlich sind, die man bei eigener Forschungstéatigkeit erwerben kann. Das
Konzept wird zudem mit der Aneignung wissenschaftlicher Denkweisen (Reiber & Tremp, 2007) und
mit Personlichkeitsbildung (Euler, 2005) in Verbindung gebracht. In der aktuellen Diskussion spielt
die Aneignung fachtbergreifendender Schlisselkompetenzen eine Rolle, zu denen Kommunikations-
, Kooperations- und Teamféhigkeit, Kreativitat, Medienkompetenz usw. (Brinker, 2015) gehoren, die
— so wird postuliert — bei Forschendem Lernen gefordert werden. Insgesamt wird damit ein
umfangreicher Anspruchs- und Erwartungshorizont aufgespannt, so dass sich die Frage stellt, ,,ob
das Konzept die vielfaltigen Erwartungen erfiillen kann, und zu bedenken ist, ob es dadurch nicht
Uberfrachtet wird und Enttduschungen quasi ,vorprogrammiert’ sind” (Fichten & Weyland, 2019, S.
30). %3

3. Zum Forschungsverstandnis im Rahmen Forschenden Lernens

Damit das Konzept ,Forschendes Lernen’ jenseits von Definitionen Kontur bekommt, kann man von
der Begrifflichkeit ausgehen. Bezliglich ,Lernen’ gibt es diverse Auffassungen und Theorien. Ahnlich
verhalt es sich mit ,Forschen/Forschung’, wo es auf die Frage, was darunter zu verstehen ist, in der
Wissenschaft keine einheitliche Antwort gibt. 4

3.1. Grundsitzliche Uberlegungen

Ohne Explikation des Forschungsverstandnisses hat Forschendes Lernen eine Leerstelle und bleibt
unklar (Mieg & Dinter, 2017). Die Auseinandersetzung mit der Frage, was ,Forschung’ im Rahmen
Forschenden Lernens bedeutet, welche Anspriche an sie zu stellen sind und ob und ggf. in welcher
Weise sie sich von akademischer Forschung unterscheidet, begleitet den Diskurs zu Forschendem
Lernen von Anfang an. Denn die Bundesassistentenkonferenz hat in ihrem Dokument den For-

4 Es durfte sinnvoll sein, sich bei Seminarkonzeptionen auf wenige Zielsetzungen zu beschranken. Schon

allein die Forderung der Reflexionskompetenz der Studierenden bedarf einer kalkulierten Stufung und
Instrumentierung. Ahnliches gilt fir die Herausbildung einer ,forschenden Grundhaltung”, wobei es auch
darum gehen muss, den ,Mehrwert” derselben fir die (spatere) Berufstatigkeit transparent zu machen.

4 Eine lerntheoretische Fundierung fiir Forschendes Lernen findet sich bei Kergel (2014). Fiir die Einordnung

der Beitrage in diesem Band ist das Forschungsverstdandnis bedeutsamer.
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schungsbegriff nicht spezifiziert, sondern nur einen Merkmalkatalog formuliert, der u.a. flr wissen-
schaftliches Arbeiten relevante Kriterien enthélt (BAK, 1970, S. 19 f.). Die Frage nach Art und An-
spruch von Forschung im Rahmen Forschenden Lernens blieb unbeantwortet.

Flr die Konzept-Kritiker ist Forschung meist gleichbedeutend mit akademischer Forschung, z. T. mit
‘Spitzenforschung™ (zur Auseinandersetzung mit dieser Argumentation s. Huber, 2003), wozu
studentische Forschungsvorhaben nicht zu rechnen sind. Fir einige Autoren ist nur Grundlagen-
forschung ,,echte” Forschung. Ansatzen wie Evaluations-, Praxis- und Aktionsforschung (s. Limberg;
Jékel in diesem Band) wird der Forschungsstatus abgesprochen, weil hier , Nltzlichkeitserwartungen
die Unabhdangigkeit der Forschung beschranken” (Hofer, 2013, S. 312) (zur Kritik daran s. Fichten,
2019, S. 131). Oelkers argumentiert z.B.: ,Der Begriff ,Forschung’ muR beschrankt und in gewisser
Weise elitar verstanden werden, mit Voraussetzungen, die nicht jedermann unmittelbar eigen sind.
Es ist sinnlos und lappisch, jeden Realitdtsbezug mit dem Ehrentitel ,forschendes Lernen’ zu ver-
sehen” (Oelkers, 1995, S. 51).

Flr die BefUrworter Forschenden Lernens hat der Vergleich studentischer Forschungsvorhaben mit
akademischer Forschung keine Bedeutung, denn von Anfang an war ,von simpler Transformation
elaborierter Forschung in die Ausbildung keine Rede” (Schneider & Wildt, 2004, S. 153), sondern es
ging um durch Forschung gerahmte Lernprozesse (Lernen im ,Format” der Forschung; Wildt, 2009)
sowie um ein der Professionalisierung angehender Lehrpersonen dienendes Konzept (vgl. Weyland,
2019). Reinmann (2016) weist allerdings darauf hin, dass immer auch die Art der Forschung, die
Auffassung von Wissenschaft und der jeweilige Forschungstyp die Konzeptionierung und Umsetzung
Forschenden Lernens beeinflussen. Das Forschungsverstandnis ist vom fachkulturellen Hintergrund
und vom in der jeweiligen Disziplin dominierenden Forschungsparadigma gepragt, was sich auf die
fachspezifische Gestaltung Forschenden Lernens auswirkt (zu den Geisteswissenshaften s. Kauf-
mann, Satilmis & Mieg, 2019). Ubersichten und Ordnungsversuche zum Forschungsverstandnis in
der Wissenschaft und zu den sich aufgrund erkenntnistheoretischer und methodologischer Kriterien
ergebenden Forschungstypen liegen vor (z. B. Mieg & Dinter, 2017). Reinmann (2018, S. 27 ff.) hat
eine an Erkenntnistétigkeiten im Prozess des Forschens orientierte Ubersicht vorgelegt, die einen
anderen Zugang zu der oben aufgeworfenen Frage erdffnet und aufzeigt, dass sich diverse, auf
jeweils spezifische Erkenntnistatigkeiten stlitzende Forschungstypen ausdifferenzieren lassen. , Fir
Lehrende sollte es (..) von Bedeutung sein, sich Klarheit darlber zu verschaffen, welche
Erkenntnistatigkeiten flr die Forschung in ihrer Fachwissenschaft dominant sind” (Reinmann, 2018,
S. 30).
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WR (2012) Erweiterung Erliduterung
experimentieren |kontrolliert experimentieren | ein klassisches Experiment durchfiihren und gezielt Kau-
salzusammenhiinge analysieren
real experimentieren in die Realitit eingreifen, verdndern und Wirkungen iiber-
priifen (intervenieren — s.u.)
kiinstlerisch experimentieren | spielerisch variieren und explorieren
beobachten quantitative Daten erheben Beobachten wie auch befragen, testen etc., um numerische
Daten zu erhalten
qualitative Daten erheben beobachten wie auch befragen, analysieren etc., um nicht-
numerische Daten zu erhalten
Phinomene erfassen beobachten und in Situationen eintauchen, um dichte Be-
schreibung zu erhalten
interpretieren auslegen etwas explizieren, erldutern und im Zusammenhang mit
weiteren Informationen deuten
rekonstruieren etwas, das sich in der Vergangenheit ereignet hat, erschlie-
Ben, wiedergeben und (neu) interpretieren
theoretisieren begriinden fiir oder gegen etwas argumentieren, Griinde finden
systematisieren etwas ordnen, explizieren und so neue Einsichten finden
beweisen Belege anfiihren, etwas nachweisen, ableiten, verifizieren
gestalten entwerfen Skizzen erstellen, Pldne machen, konzipieren
konstruieren Pilotanwendungen erarbeiten, Artefakte kreieren
intervenieren eingreifen, veridndern, umsetzen
Abb. 1.: Erkenntnistdtigkeiten im Prozess des Forschens (Reinmann, 2018, S. 29)

3.2. Fachdidaktische Forschung

Die Fachdidaktiken haben sich neben Erziehungs- und Fachwissenschaft als ,dritte Sdule” der Lehrer-
bildung etabliert. Sie entwickeln sich ,zu einem inhaltlich, institutionell und personell eigenstandigen
Element von Bildungsforschung und forschungsbasierter Lehrerbildung” (Terhart, 2011, S. 245). |hr
Schwerpunkt liegt auf der Gewinnung von Erkenntnissen Uber Vermittlungs- und Aneignungspro-
zesse von fachlichem Wissen und Kénnen in institutionellen Kontexten (Heitzmann & Pauli, 2015). In
der Lehrerbildung vermitteln sie u.a. das fir die fachdidaktische Professionalitdt angehender Lehr-
personen notige Wissen. Um das leisten und reflektiertes fachdidaktisches Handeln fordern und
anleiten zu koénnen, sind Erkenntnisse aus einer fachdidaktischen Forschung mit spezifischen
Fragestellungen und Themenfeldern erforderlich (in den Beitragen dieses Bandes genannte Themen
sind z.B. Lernvoraussetzungen und —schwierigkeiten (Busker); Schilervorstellungen (Busker; Stolz);
Lernausgangssituation  (Stolz)). Die Fachdidaktiken sind  daher eigenstandigen
Forschungsdisziplinen mit folgenden Forschungslinien geworden: fachspezifische Lehr-
Lernforschung, fachdidaktische Entwicklungsforschung und nutzeninspirierte Grundlagenforschung
(Leuders, 2015). Diese Forschungsparadigmen beeinflussen Umsetzung und Gestaltung
Forschenden Lernens in fachdidaktischen Vorbereitungs- und Begleitseminaren zum Praxissemester,
die inzwischen vielfach dokumentiert sind (vgl. z.B. die fachdidaktischen Beitrdge in Schussler,
Schoning, Schwier, Schicht, Gold & Weyland, 2017; Baumgardt, 2014; Golus, Josting & van Norden,
2017).

AV

Angehende Lehrerinnen und Lehrer sollen nicht zu Forschern ausgebildet werden, sondern sie sollen
Kompetenzen erwerben und sich eine wissenschaftlich gepragte Haltung aneignen. Statt als Propa-
deutikum fir Forscher ist Forschendes Lernen als ein Modus der Erfahrungsbildung und —verarbei-
tung zu sehen. Fir die Planung und Durchflhrung ihrer Forschungsvorhaben brauchen Studierende
Forschungskompetenz, ihnen missen — zumindest in den Grundzlgen — Kenntnisse Uber For-
schungsschritte und -methoden, zu Gutekriterien und Mindeststandards empirischer Untersuchun-
gen vermittelt werden. Als schwierig erweist sich eine Grenzziehung: was ist notwendiges Basiswis-
sen und was geht darlber hinaus. Eine Orientierung der Lehrenden an elaborierter akademischer
Forschung kann zur Setzung Gberzogener Anspriche fihren.
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Schoning, Brandhorst und Goerigk (2018) konnten auf Grundlage einer Gruppendiskussion mit Leh-
renden verschiedener Fachdidaktiken zur Angemessenheit studentischer Forschung im Praxissemes-
ter zeigen, dass Forschendes Lernen von ihnen mit wissenschaftlicher, nicht fir die Praxis instrumen-
talisierbarer Forschung verglichen wird. , Aufgrund (...) einer Uberhéhung wissenschaftlicher For-
schung wird diese als unangemessen flr das Praxissemester gesehen. Forschung als Erzeugung eines
forschenden Blicks (...) wird als legitim fiir das Praxissemester betrachtet” (Schéning, Brandhorst &
Goerigk, 2018, S. 205). Die bisweilen ins Spiel gebrachte Option, Studierende an Forschungsprojek-
ten der Lehrenden zu beteiligen, ist von dieser Position aus obsolet, denn die Lehrenden forschen
nicht, um einen ,forschenden Blick” zu erwerben, sondern um wissenschaftliche Erkenntnisse zu
gewinnen.

4. Forschendes Lernen als Lehr-Lernkonzept und hochschuldidaktisches Prinzip

Versteht man Forschendes Lernen als Lehr-Lernkonzept, ergeben sich zwei Perspektiven: die didak-
tische Perspektive der Lehrenden und die lernbezogene der Studierenden. Die Lehrenden haben die
Aufgabe ,ein Lernarrangement bereitzustellen, in dem Studierende angeregt werden, eigene Fragen
zu einem Thema zu entwickeln und diesen forschungsorientiert nachzugehen und sich so Wissen
anzueignen” (Speck, Wulf, Viertel, Arnold & Ivanova-Chessex, 2012, S. 290). Mit Bezug auf die univer-
sitdre Lehrerbildung konstatiert Wildt, dass Forschendes Lernen ein relativ elaboriertes didaktisches
Konzept sei, ,auf dessen Grundlage Praxisstudien gestaltet werden kdnnen, die einen forschenden
Zugang zur padagogischen Praxis erdffnen und dadurch gleichzeitig in Forschungspraxis einfihren”
(Wildt, 2005, S. 188).

Die didaktische Gestaltung Forschenden Lernens ist anspruchsvoll; die wesentlichen Merkmale des
Konzepts (s. oben) in einer Veranstaltung in gleicher Weise zu berlcksichtigen, ist nicht einfach.
Unter Umstdnden braucht man zur Optimierung einer Veranstaltung Erfahrungswerte aus mehreren
Durchlaufen, was einen experimentierenden Umgang mit der eigenen Lehre nahelegt. Um nur ein
Spannungsfeld zu nennen: Einerseits sollen Studierende Freiraume bei der Wahl einer Forschungs-
frage und beziglich der dazu passenden Forschungsmethode(n) haben, andererseits kann fir sie
eine vollige Offenheit auch eine Uberforderung darstellen. Die Studierenden sollen ihr Forschungs-
vorhaben eigenverantwortlich durchflihren, was Anleitung und Strukturgebung seitens der Lehren-
den nicht ausschlieRt. Es gilt, eine Balance zwischen Anleitung und Strukturgebung seitens der
Lehrenden und Autonomie und Selbststandigkeit der Studierenden herzustellen, wobei sich die Ak-
zente im Seminarverlauf und bezogen auf einzelne Forschungsschritte und -phasen jeweils verschie-
ben kénnen. Empirisch belegt ist, dass Studierende vor allem mit der Eingrenzung des Forschungs-
themas und der Formulierung einer (untersuchbaren) Forschungsfrage Schwierigkeiten haben, so
dass hierbei Anleitung und Beratung besonders nétig sind.

Libcke, Reinmann und Heudorfer (2019) weisen darauf hin, dass bei der konkreten Ausgestaltung
Forschenden Lernens mehrfach didaktische Entscheidungen zu treffen sind, indem sie verschiedene
Entscheidungsebenen und diverse Dimensionen (Wissen, Grad der Anleitung durch Lehrende usw.)
ausdifferenzieren und graduieren. Bei dem von ihnen entwickelten ,, Doppelrad-Modell” stehen auf
der Mikroebene die Studierenden, auf der Mesoebene die Lehrenden im Mittelpunkt, wobei beide
Ebenen wechselseitig miteinander verknipft sind. Bei der Gestaltung einzelner Forschungsschritte

4 Der Befund macht auf die Notwendigkeit der Abstimmung der Lehrenden untereinander beziglich der

Anspriche und Erwartungen an studentische Forschungsprojekte aufmerksam (s. Abschnitt 5). Dabei muss
es auch um die Frage gehen, was als unverzichtbares forschungsbezogenes Basiswissen anzusehen ist (s.
Miller-Benedict).
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ergeben sich hinsichtlich des Verhaltnisses von Selbst- und Fremdsteuerung didaktische Entschei-
dungsméglichkeiten (z.B.: Forschungsthema, Forschungsfrage: vorgegeben — ausgehandelt — selbst-
bestimmt; Planung und Durchfiihrung der Forschung: angeleitet — unterstiitzt — selbststandig).*
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Abb. 2: Doppelradmodell didaktischer Entscheidungen
(Liibcke, Reinmann & Heudorfer, 2019, S. 139)

5. Anforderungen an studentische Forschung

Welche Anspriche man an studentische Forschungsvorhaben im Praxissemester stellt, hangt vor
allem vom jeweiligen Forschungsverstandnis ab (s. Abschnitt 3.1). Eine Rolle spielt auch, inwieweit
disziplinspezifische Forschungstypen und -varianten als MaRstab herangezogen werden (s. Abschnitt
3.2). Bei einer Akzentuierung des Lernprozesses und einer Orientierung an einem Verstandnis von
Forschendem Lernen als Professionalisierungsstrategie ergeben sich andere Anspriiche; z.B. wird
dann die Reflexionskomponente (Reflexion des Lernprozesses und des Forscherhandelns) starker zu
gewichten sein (vgl. Holler-Nowitzki, Klewin & Koch (2018) zur Frage, inwieweit sich Reflexion in den
Forschungsberichten der Studierenden nachweisen lasst). Flr Forschung gibt es Giitekriterien und
wissenschaftliche Standards, die generell gelten und einzuhalten sind; fir den Lernprozess zahlt eher
das subjektive Zufriedenheitsurteil: die Studierenden sollen die Durchfiihrung einer empirischen
Untersuchung als Erfolg und fir sich einen Lerngewinn verbuchen kdnnen. Die Frage nach den jewei-
ligen Ansprichen stellt sich dort konkret, wo die Produkte des Forscherhandelns der Studierenden
(Forschungsbericht 0.4.) als Studienleistung zu bewerten sind, wie es in einigen Bundeslandern der
Fall ist.

Die Studierenden sollen einen vollstdndigen Forschungsprozess durchlaufen (s. oben), der in der
Regel einem typischen sozialwissenschaftlichen Forschungszyklus folgt und die dazu gehorenden
Schritte beinhaltet. Cammann, Darge, Kaspar und Koénig (2018) haben zu den finf Hauptschritten

46 Das Modell kann auch als Analyseinstrument verwendet werden, um Umsetzungsvarianten Forschenden
Lernensin der Lehrerbildung zu charakterisieren. Der zu dem Modell entwickelte Gesprachsleitfaden eignet
sich fur die eigene Positionsbestimmung sowie fir die Abstimmung der Lehrenden untereinander.
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eines Forschungsprozesses jeweils drei Anforderungen formuliert, die von den Studierenden bei der
Durchflhrung ihrer Vorhaben zu bewaltigen sind.

Fragestellung (inklusive Herleitung der Problemstellung)

Herleitung der Fragestellung(en) aus einer Problemstellung
Prézisionsgrad der Fragestellung(en)
Begriindung der Fragestellung(en)

(-

Forschungsdesign

Eignung des gewihlten Forschungsdesigns
Begriindung des gewihlten Forschungsdesigns
Theoretische Fundierung des gewéhlten Forschungsdesigns

(-

Datenerhebung
Einhaltung forschungsethischer Grundsétze
Komplexititsgrad der Datenerhebung
Systematik des Vorgehens

(-

Datenauswertung
Begriindung der gewahlten Auswertungsmethode(n)
Komplexitétsgrad der Auswertungsmethode(n)
Anwendung der Auswertungsmethode(n)

~~

Interpretation und Verwertung der Daten

Interpretation der Ergebnisse
Einordnung in Theorie und Forschungsstand
Reflexion des Forschungsprozesses

Abb. 3: Anforderungsmodell Forschenden Lernens
(Cammann, Darge, Kaspar & Kénig 2018, S. 21)

Die zwecks Validierung des Modells befragten Expertinnen stuften die Anforderungen als ,hoch” ein
und hielten vor allem den Schritt ,Interpretation und Verwertung der Daten” flr wichtig. Die
befragten Studierenden hatten mit der Bewadltigung der Anforderungen im Praxissemester keine
Probleme; sie bemangelten aber, dass die Datenauswertung in der Lehrveranstaltung zu wenig
angesprochen wurde.*’

47 Lehrende, die sich ein Bild davon machen wollen, inwiefern Studierende mit forschungsbezogenen Anfor-
derungen zurechtkommen, kénnen unter der Voraussetzung, dass sie dem Anforderungskatalog zustim-
men, das Modell fir eine Seminarbefragung nutzen. — Anforderungen werden u.a. im , Leitfaden” von
Gebauer & Steffensen angesprochen und aufgezeigt.
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6. Forschendes Lernen an der Europa-Universitit Flensburg

Die Bearbeitung der Forschungsaufgabe im Praxissemester stellt fir die Studierenden eine beson-
dere Herausforderung dar, weil sie hier im Verlauf des Studiums erworbene Wissensbestdande und
Kompetenzen einbringen, auf Erfahrungen mit vorangegangenen Praktika zurilickgreifen, Vorerfah-
rungen mit Forschendem Lernen reaktivieren und ein Forschungsvorhaben weitgehend selbststan-
dig planen und eigenverantwortlich durchfiihren sollen (s. Limberg). Mit der Forschungsaufgabe sind
aber auch Modglichkeiten und Chancen verbunden: einer Frage nachzugehen, die einen schon
langere Zeit beschaftigt; etwas abzukldren, was man schon immer wissen wollte. Die Beitrage dieses
Bandes tragen beiden Aspekten Rechnung. Sie sollen den Studierenden eine Art ,Starthilfe” fur die
Bearbeitung der Forschungsaufgabe geben, indem sie disziplinspezifische Zugangsweisen aufzeigen
sowie mogliche Forschungsthemen bzw. -gegenstdnde benennen und Beispiele studentischer
Forschungsarbeiten anfiihren (s. Winkel). In den Beitragen werden meist auch Fachdiskurse sowie
die mit ihnen verbundenen Forschungsansatze dargestellt, so dass die Studierenden AnknUpfungs-
punkte haben und ihre Vorhaben im fachspezifischen Forschungsumfeld verorten kénnen. Im Fol-
genden werden die Beitrdge anhand eines Rahmenmodells ndher charakterisiert.

6.1. Ein heuristisches Rahmenmodell

In Ausfihrungen zu Forschendem Lernen in der Lehrerbildung werden meist auch entsprechende
Bezugspunkte genannt. Koch-Priewe und Thiele (2009, S. 287) fihren beispielsweise aus: ,Die
angehenden Lehrerinnen sollen (...) in die Lage versetzt werden, unterschiedliche schulische Phéno-
mene theoretisch begriindet, hypothesengeleitet und mit v.a. empirischen Methoden zu untersu-
chen und die Ergebnisse (...) mit theoretischen Erklarungsversuchen in Beziehung zu setzen”. Roth-
land und Boecker (2014, S. 388) konstatieren: ,Im Zusammenhang mit schulpraktischen Studien
bedeutet Forschendes Lernen, dass wissenschaftliche Erkenntnis und Wissen Uber Praxis (...) mithilfe
empirischer Forschung gewonnen und Deutungsmoglichkeiten auf eine theoretische Basis gestellt
werden.” Praxis- und Theoriebezug sind demnach entscheidende Bezugspunkte, Rothland und
Boecker (2014) verweisen zudem auf ,wissenschaftliche Erkenntnis”. Bezieht man die flir Forschen-
des Lernen bedeutsame Reflexionskompetenz (s. oben) ein, geht es bei Forschendem Lernen im
Praxissemester professionstheoretisch darum, die erkenntnisbezogene Perspektive (Wissenschaft)
mit einer handelnd-pragmatischen Perspektive (Praxis) und einer selbstreflexiv-entwicklungsbezo-
genen Perspektive (Person) zu verbinden, was im Modell von Weyland (2010, vgl. Abb. 4 auf der
Folgeseite) verdeutlicht wird (vgl. Favella, Herrmann & Schiefner-Rohs, 2017).
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Abb. 4: Forschendes Lernen in Schulpraktischen Studien

(Weyland, 2010, S. 340)

Bezugssystem Wissenschaft: Flr Forschendes Lernen hat Wissenschaft in mehrfacher Hinsicht eine

Bedeutung: Erstens stellt sie das flr ein Forschungsvorhaben erforderliche Wissen bereit, zu dem
auch der aktuelle empirische Erkenntnisstand gehort. Tremp (2005, S. 343) stellt lapidar fest: , For-

schung ohne solides Fachwissen ist wenig wert”; gefragt ist Wissen aus einer Bezugsdisziplin, in der
Forschendes Lernen verankert ist bzw. zu der es in Verbindung steht. Zweitens liefert Wissenschaft

den flr Forschung notigen Theoriehintergrund, der als Ausgangspunkt einer Untersuchung sowie fur

die Einordnung und Bewertung der Forschungsergebnisse erforderlich ist. Eine theoretische Grund-

lage erlaubt eine kritische Reflexion und Beurteilung empirischer Befunde und damit die Weiterent-
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wicklung von Praxis (Bezugssystem Praxis). Theorie ist auch an der Konstituierung des Forschungs-
gegenstands beteiligt, denn sie entscheidet mit dartber, was jemandem Uberhaupt zum Problem
werden kann (vgl. Neuweg, 2005).

Bezugssystem Praxis: Das Leitbild der Anbahnung und Herausbildung einer ,wissenschaftlich reflek-
tierte[n] Handlungsfahigkeit” (Elsholz, 2019, S. 14 ff.) weist Uber das Studium hinaus und auf einen
Praxiskontext, in dem das wahrend der Studienzeit Angeeignete zur Anwendung kommt und sich
bewadhren muss. Schon die Bundesassistentenkonferenz (BAK, 1970) hat der Praxis als Ausgangs-
punkt und Erprobungsfeld Forschenden Lernens eine besondere Bedeutung zugeschrieben: For-
schendes Lernen soll in Praxiskontexten situiert sein und sich auf dort anzutreffende Problemstel-
lungen beziehen. Die VerknUpfung Forschenden Lernens mit in den Studienverlauf integrierten
schulischen Praktika hat den Vorteil, dass ein Feldzugang unmittelbar gegeben ist und auch selbst
erlebte und gestaltete Praxis zum Gegenstand einer Untersuchung gemacht werden kann (Bezugs-
system Person). Forschendes Lernen im Praxissemester ist eine Lerngelegenheit, bei der erworbenes
Wissen mit authentischen Anwendungssituationen verknipft wird, womit erfahrbar wird, wie
Wissen und Handeln durch wechselseitige Verschrankung und Bezugnahme weiter entwickelt wer-
den kénnen (vgl. Soukup-Altrichter & Altrichter, 2012).

Bezugssystem Person: Bei Lernprozessen werden neue Erfahrungen Uber eine Bedeutungsgebung
an bestehende Konstrukte angeschlossen; jedes Subjekt muss sich sein Wissen im Zuge einer aktiven
Verarbeitung von Inhalten und Informationen auf der Grundlage des individuellen Wissenshinter-
grunds selbst schaffen (vgl. Wulf, 2017). Somit geht Lernen ,immer durch das Nadel6hr des Subjekts”
(Wildt, 2003, S. 79): Forschend lernen kénnen nur die Studierenden selbst. Das Lernen wird begiin-
stigt, wenn eine subjektiv bedeutungsvolle Fragestellung bzw. ein subjektiv als herausfordernd wahr-
genommenes Problem untersucht wird, was sich positiv auf die flir Forschendes Lernen wichtige
Motivation auswirkt. Aus professionstheoretischer Sicht hat die Untersuchung eigener Praxisproble-
me (Bezugssystem Praxis) eine besondere Bedeutung fir die Anbahnung berufspraktischer
Handlungsfahigkeit und die professionelle Weiterentwicklung, was voraussetzt, dass die Studieren-
den auf eigene Praxiserfahrungen zurlckgreifen und diese reflektieren.

6.2. Einordnung und Charakterisierung der Beitrage

Die Beitrage in diesem Band bewegen sich im Dreieck des Rahmenmodells (s. Abschnitt 6.1) und
beinhalten zumeist eine fachwissenschaftliche bzw. fachdidaktische Rahmung und daraus abgelei-
tete Konkretisierungen fir die Forschungsaufgabe. Beispielsweise werden bei professionstheoreti-
schen Uberlegungen die Eckpunkte des Rahmenmodells aufgegriffen: Wissen aus Paddagogik, Fach-
didaktik und Fachwissenschaft (Wissenschaft), eigenes Handeln (Praxis) und Reflexion (Person)
(Menger). Fur die Generierung einer Forschungsfrage sollen die Studierenden von theoretischen
Uberlegungen (Wissenschaft) ausgehen, selbststiandig bedeutsame Fragen (Person) und Praxispro-
bleme (Praxis) identifizieren und dabei auf fachliche, fachdidaktische und methodische Inhalte des
Studiums (Wissenschaft) zuriickgreifen (Bohle & Jahnke).

Bezugssystem Wissenschaft: In mehreren Beitrdgen werden Forschungslinien und -traditionen einer
Bezugsdisziplin aufgezeigt (z.B. Bohle & Jahnke). Wo eine eindeutig zuordbare Bezugsdisziplin fehlt,
wie fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen und fir das Studienfach Sachunterricht, werden
andere Rahmungen vorgenommen (Peuker & Herkner: Berufsforschung, Berufsbildungsforschung,
berufsschulische Forschung; Menger: Kompetenzmodell), aus denen mogliche Forschungsbereiche
und Fragestellungen hergeleitet werden. Aus Schwerpunktsetzungen fachdidaktischer Forschung
ergeben sich Themenfelder und Forschungsgegenstidnde, die in der Forschungsaufgabe aufgegriffen
und bearbeitet werden kénnen (Busker; Bohle & Jahnke). Obwohl eine theoretische Ausrichtung der
studentischen Projekte mitschwingt und angedeutet wird (s. z.B. Bohle & Jahnke), ist der fir
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Forschendes Lernen wichtige Theoriebezug (s. Abschnitt 6.1) nicht immer sichtbar. Schneider weist
darauf hin, dass ohne ,Rickbindung an bzw. Einbettung in einen theoretischen Bezugsrahmen (...)
die (...) Untersuchungsvorhaben auch empirisch auf einer trivialen Ebene [verbleiben]” (Schneider,
2009, S. 33). Damit stellt sich die Frage, welche Theorien vermittelt und herangezogen werden
kénnen. Da Theoriepluralitat quasi die Regel ist, kommt es nicht nur auf eine zielfihrende Auswahl,
sondern auch auf Einlibung der Studierenden in einen reflexiven Theoriegebrauch an (Moldaschl,
2010).

Bezugssystem Praxis: Allgemeiner Konsens ist, dass bei der Forschungsaufgabe Fragestellungen und
Probleme der eigenen Praxis im Mittelpunkt stehen (z.B. Busker; Limberg; Menger), so dass die Pro-
jekte als Praxisforschung anzusehen sind (vgl. Freitag, 2012), die zur Optimierung der Praxis und
zugleich zur eigenen professionellen Weiterentwicklung beitragen sollen. Die Ausrichtung an einer
Verknipfung von Forschung und Entwicklung ist u.a. ein Merkmal von Aktionsforschung (vgl.
Altrichter & Feindt, 2011; s. Limberg; Jakel). Beglinstigt wird die Bezugnahme auf eigene Praxis durch
die fur das Praxissemester an der EUF vorgenommene Setzung, dass die Studierenden ihre
Forschungsfrage erst im Laufe der ersten Schulwochen endgiltig festlegen, was eine sinnvolle
Alternative zur Umsetzung des Praxissemesters in anderen Bundeslandern darstellt, wo Studierende
bereits im Vorbereitungsseminar Fragestellungen ausarbeiten und formulieren, die sich dann
teilweise in der jeweiligen Schule nicht umsetzen lassen, so dass Neuplanungen oder zumindest
Modifikationen nétig sind, die ein belastendes Moment darstellen (vgl. Fichten & Weyland, 2018, S.
53).

Bezugssystem Person: Forschendes Lernen soll ein tieferes Verstehen schulischer Praxis und eigener
berufsbezogener Deutungsmuster ermoglichen (Rothland & Boecker, 2014). Sind eigene Praxiserfah-
rungen Ausgangspunkt und Gegenstand der studentischen Projekte (s. Menger), kommen subjektive
Bedeutungszuschreibungen (vgl. Seyfried & Seel, 2005) ins Spiel, indem die Studierenden bestimmte
Erfahrungen oder Probleme als besonders nachdricklich, préagnant etc. auszeichnen, was dann auch
ein personliches Erkenntnisinteresse begriindet. Die Forschungsfrage soll, wie mehrfach betont wird,
subjektiv bedeutsam sein (z.B. Limberg). Eine véllige Subjektivierung ist aber schon aufgrund der
fachwissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen Rahmung nicht angezeigt: Die Vorhaben sollen fir die
angehenden Lehrkrafte zwar eine subjektive Bedeutung haben, im Idealfall aber zugleich von
Relevanz fur die fachdidaktische Forschung sein (vgl. Wilde & Stiller, 2011, S. 174).

Von dem rahmenden Hintergrund (Wissenschaft, Praxis, Person) ausgehend, werden mogliche For-
schungsfragen (Peuker & Herkner; Jakel; Bohle & Jahnke), teilweise unter expliziter Bezugnahme auf
fachdidaktische Forschungslinien (Busker), genannt. Als Orientierung und Konkretisierung werden
Beispiele fur bisher von Studierenden untersuchte Fragestellungen angefiihrt und Forschungsvorha-
ben von Studierenden beschrieben (Busker; Schiler; Limberg). Entsprechend der praktisch-pragma-
tischen Ausrichtung der Beitrage finden sich auch Hinweise und Erlduterungen zu Erhebungs- und
Auswertungsverfahren (Menger); spezifische Forschungsansatze werden beispielhaft vorgestellt und
konkretisiert (Jakel: Diskursanalyse; Seeler & Grining: kontrollierte Einzelfallstudie; Pollmanns:
Fallrekonstruktion).

Weitere Aspekte sind:

Studienbiografische Perspektive: Es wird darauf hingewiesen, dass das Interesse der Studieren-
den an einer Forschungsfrage durch ihre Vorerfahrungen und im Studienverlauf vermittelte
Theorien beeinflusst wird, so dass die Genese einer Fragestellung eine studienbiografische
Dimension hat (Gebauer & Steffensen; Limberg), was verstarkt wird, wenn Forschendes Lernen
von Beginn an im Studiengang verankert ist (Bohle & Jahnke).
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Rahmenbedingungen und Ressourcen: Hingewiesen wird auf die Rahmenbedingungen fir die
Forschungsaufgabe im Praxissemester, aus denen Folgerungen fir die Dimensionierung der stu-
dentischen Vorhaben abgeleitet werden (Busker; Menger; Schiler). Sie sollen in einem Uber-
schaubaren Zeitrahmen in der Schule umsetzbar sein und eine praktische Relevanz sowie eine
Bedeutung fir den individuellen Professionalisierungsprozess haben. Um eine angemessene Di-
mensionierung zu erreichen, missen Studierende bei der Eingrenzung des Forschungsgegen-
stands von den Lehrenden unterstitzt und beraten werden (zu Moglichkeiten der Komplexitats-
reduktion s. Tremp, 2019, S. 166 f.).

7. Zusammenfassung und Ausblick

AbschlieRend sind folgende Gesichtspunkte hervorzuheben:

1.

Weil es in der Lehrerbildung keine verbindliche Definition fir Forschendes Lernen gibt und ein
Interpretationsspielraum besteht, muss man das disziplinspezifische Konzeptverstandnis expli-
zieren. Das ist zudem durch die Einflhrung und zunehmende Verbreitung affiner Konzepte wie
forschungsorientiertes Lernen dringlicher geworden. Inzwischen liegen begriffliche Klarungen
und Prézisierungen vor (z.B. Huber, 2014), an denen man sich orientieren kann.

Wie aufgezeigt wurde, gibt es ein konzeptinternes Spannungsverhaltnis. Forschendes Lernen
erhalt jeweils ein anderes Profil, wenn man den Akzent auf ,Forschung’ oder auf ,Lernen” bzw.
nach dem Rahmenmodell auf das Bezugssystem Wissenschaft oder auf das Bezugssystem Person
legt. Die jeweilige Akzentsetzung hat Konsequenzen hinsichtlich der mit Forschendem Lernen
verknipften Zielsetzungen, intendierten Wirkungen und Anforderungen.

Es muss abgeklart werden, woflir Forschendes Lernen in der Lehrerbildung in Anspruch genom-
men wird, was damit bezweckt wird und welche Funktion es erfiillen soll. Die Formulierung
umfangreicher Kompetenzkataloge ist wenig zielfiihrend; da man das Suffix - kompetenz” an
zahlreiche Substantive anfligen kann, resultiert die Gefahr einer Beliebigkeit der Kompetenzset-
zungen und -erwartungen. Huber (2017, S. 162) hélt deshalb die Entwicklung einer Kompetenz-
Taxonomie fur nétig.

Aus den o.g. Grinden ist das eigene Forschungsverstandnis abzuklaren, wovon Anspriche und
Erwartungen an die studentischen Forschungsvorhaben abhangen: Sind sie , richtige” Forschung,
die einen eigenstandigen Wert hat, oder handelt es sich um eine Ubung zur ,Erzeugung eines
forschenden Blicks” (Schoning, Brandhorst & Goerigk, 2018)? Hierzu muss man sich positio-
nieren.*®

Fdr Planung und Durchfihrung ihrer Vorhaben brauchen die Studierenden Forschungskompe-
tenz. Die Vermittlung forschungsbezogener Kenntnisse hat ein eigenstandiges Gewicht und tritt
als gesonderter Bereich neben den Forschungsgegenstand als inhaltliche Seite der Forschung
(vgl. Fichten, 2017b, S.32). Auch unter dem Aspekt der fir die studentischen Forschungsvorha-
ben im Praxissemester bestehenden Rahmenbedingungen muss man sich mit der Frage ausein-
andersetzen, was zum forschungsbezogenen Basiswissen gehort und fur die Durchfihrung

48

Entscheidend ist, ob man Forschendes Lernen als Forschung ansieht oder als didaktisches Prinzip versteht.
Nach der Expertenkommission zur Lehrerbildung in Nordrhein-Westfalen geht es ,um ein didaktisches
Prinzip, nicht aber um genuine Forschung” (zit. nach Konig, Tachtsoglou, Darge & Linnemann, 2014, S. 8).
Die im Kontext Forschenden Lernens durchgefihrten Untersuchungen werden hier nicht als Forschung
gewertet, sondern fungieren als ein Vehikel zur Erreichung ausbildungsbezogener Zielsetzungen.
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empirischer Untersuchungen im Schulkontext unabdingbar ist. Bisweilen werden Inhalte psycho-
logischer und soziologischer Methodenveranstaltungen, die Uber das fir Lehramtsstudierende
erforderliche Wissen hinausgehen, ohne Abstriche auch flr sie gesetzt.

Die Beitrage dieses Bandes sollen den Studierenden den Einstieg in die Bearbeitung der Forschungs-
aufgabe erleichtern und ihnen eine Orientierung bieten. Die strukturellen Probleme des Praxis-
semesters, die in der Parallelitdt von eigenem Unterrichten und forschenden Tatigkeiten bestehen
(vgl. Fichten & Weyland, 2018), werden damit nicht aufgelost, aber entscharft, indem fachdidakti-
sche Zugangsweisen und Rahmungen fir eigene Untersuchungen aufgezeigt werden; die z.T. aus-
fuhrlich dargestellten fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Forschungsansatze und deren
Ergebnisse erleichtern z.B. das Verfassen eines Forschungstberblicks. Interessant dirfte sein, zu
einem spateren Zeitpunkt zu evaluieren, wie die Studierenden den vorliegenden Band nutzen, wie
sie ihn beurteilen und welche Bedeutung die Beitrdge flr die Bearbeitung der Forschungsaufgabe
gehabt haben.

Die Einfiihrung des Praxissemesters und die Gestaltung Forschenden Lernens in diesem Kontext sind
ein , Lernanlass flr die Hochschule” (Winkel), zu dem dieser Band beitragen kann. Denn in den einzel-
nen Beitragen werden auch disziplinspezifische Positionen und das eigene fachwissenschaftliche
bzw. fachdidaktische Selbstverstandnis artikuliert und offengelegt, was Diskussionen untereinander
und Uber Fachgrenzen hinweg ermoglicht. Zugleich eroffnet sich damit eine Perspektive fir eine
reflektierte Weiterentwicklung der eigenen Lehre (vgl. Huber, 2011).
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