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Zusammenfassung: Das im Lehramtsstudium verankerte Praxissemester dient
u.a. dazu, Theoriewissen und praktisches Handlungswissen zu verkniipfen. Pra-
xissemesterstudierende haben die Aufgabe, verschiedene Forschungsfragen zu
untersuchen, indem sie fiir die Schulpraxis relevante Fragestellungen eigenstan-
dig entwickeln, theoretisch einordnen und empirisch bearbeiten. Fiir die Studien-
projekte ist eine theoretische Fundierung im Sinne des Forschenden Lernens von
grofRer Bedeutung. Ausgewahlte Theorien werden den Studierenden im vorberei-
tenden Seminar zum Praxissemester (VPS), hier in einem von der Biologiedidak-
tik angebotenen VVPS-Seminar, bereits vor Beginn der eigentlichen Praxisphase
nahergebracht. Dies geschieht anhand der Methodik des Theorietalks, die der
strukturierten, diskursiven Besprechung von wissenschaftlichen Theorien dient.
Diese Methode, welche sich innerhalb des gemé&Rigten Konstruktivismus verorten
lasst, ist durch verschiedene Rollen gekennzeichnet, die den Studierenden inner-
halb der Besprechung der Theorietexte zukommen. Die mehrfache Erprobung und
Evaluation mittels Studierenden-Feedbacks deutet darauf hin, dass diese Methode
sinnvoll fir die Besprechung und das inhaltliche Durchdringen von Theorietexten
ist. Der Beitrag fuhrt in die Methode des Theorietalks ein und stellt konkrete hoch-
schuldidaktische Hinweise zur Nachnutzung zur Verfligung.

Schlagwaorter: Konstruktivismus; Kommunikation; Theorie; Lehramtsstudium;
Praxissemester
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1 Einleitung

Die Forderung der Integration von schulpraktischen Anteilen in die erste Phase der Leh-
rer*innenausbildung, das universitare Studium, fuhrte in Nordrhein-Westfalen im Mai
2009 zur Einfuhrung des Praxissemesters (Innenministerium NRW, 2009). Das Praxis-
semester beinhaltet gemaR 8§ 12 des Lehrerausbildungsgesetzes ein Praktikum an Schu-
len mit einer Dauer von etwa fiinf Monaten im Masterstudiengang aller Lehramtsstudie-
renden (Innenministerium NRW, 2009). Neben dem unmittelbaren Kennenlernen eines
authentischen Schulalltags einer Lehrperson sollen die Studierenden das Praxissemester
dazu nutzen, Theoriewissen und praktisches Handlungswissen zu verknipfen (Wach-
nowski & Kull, 2015). Diese Verzahnung von Theorie und Praxis soll u.a. durch das
Konzept des Forschenden Lernens adressiert werden (Grofmann et al., 2019; Huber,
2004, 2009; Wachnowski & Kull, 2015), welches oftmals durch die Trias von ,,Selbst-
standigkeit, Theoriebezug und Reflexion“ (Fichten, 2017, S. 31) gekennzeichnet ist. Da-
bei haben die Studierenden im Praxissemester u.a. die Aufgabe, zwei Forschungsfragen
aus unterschiedlichen Doménen zu untersuchen. In ihren beiden Studienprojekten sollen
sie jeweils eine fir die Schulpraxis relevante Fragestellung eigenstandig entwickeln, the-
oretisch verorten und in der Regel empirisch bearbeiten (Wachnowski & Kull, 2015).

Fir die im Praxissemester durchzufiihrenden und anschlielend auszuwertenden Stu-
dienprojekte ist eine theoretische Rahmung somit von groRer Bedeutung. Diese Theorien
werden den Studierenden daher im vorbereitenden Seminar zum Praxissemester (kurz:
VPS) néhergebracht. Die Bearbeitung der Theorietexte als Vorbereitung zum Praxisse-
mester erfolgt im untersuchten VPS-Seminar der Biologie anhand einer Methodik, wel-
che im vorliegenden Beitrag néher beleuchtet werden soll. Die Methode des Theorietalks
findet in einem der von der Biologiedidaktik angebotenen VVPS-Seminare bereits regel-
maRig Umsetzung.

Nachfolgend wird zunéchst beschrieben, wie das untersuchte VPS-Seminar konzipiert
ist und in welchem Rahmen die beschriebene Methode eingesetzt wird. Im darauffolgen-
den Kapitel werden die Methode sowie das genaue VVorgehen vorgestellt. Daran ankniip-
fend wird der theoretische Hintergrund des geméRigten Konstruktivismus dargelegt, in
welchem sich der vorgestellte Theorietalk verorten l&sst. Einen Abschluss bilden ver-
schiedene von Studierenden getétigte Aussagen hinsichtlich ihrer Wahrnehmung und da-
mit einer ersten Evaluation der eingesetzten Methode.

2 Didaktischer Kommentar

Dem Praxissemester zugehdrig sind Seminare, die auf das Forschende Lernen in der
schulischen Praxisphase vorbereiten sollen (Universitat Bielefeld, 2016). Das Vorgehen
bei der Planung einer wissenschaftlich und theoretisch fundierten Studie soll den Studie-
renden vor Beginn des eigentlichen Praxissemesters in diesem Seminar, hier exempla-
risch der Biologiedidaktik, ndhergebracht werden. Das Praxissemester verfolgt dabei
verschiedene Zielsetzungen, die sich u.a. auf eine erkenntnisbezogene Perspektive (Wis-
senschaft) beziehen (Weyland & Wittmann, 2011). Demzufolge geht es im Praxisse-
mester um das theoretische Durchdringen von Praxissituationen und einen forschungs-
methodischen Erkenntnisgewinn, wofir eine theoretische Einbettung benétigt wird
(Weyland & Wittmann, 2011). Laut Fichten (2010) erfolgt dabei eine Verkniipfung von
Theorie und Praxis im Rahmen einer theoriesensitiven Forschung. Studierende sollen
laut § 8 der Lehramtszugangsverordnung nach dem Praxissemester tber die Fahigkeit
verfligen, ,,theoriegeleitete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzu-
fiihren und auszuwerten sowie aus Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen an Theo-
rien zu entwickeln“ (MSW NRW, 2010, S. 4).

Das beschriebene VVPS-Seminar ist daher so aufgebaut, dass zunéchst mehrere biolo-
giedidaktisch relevante Theorien, wie z.B. Interessenstheorien (z.B. Krapp, 1998; Vogt,
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2007) oder das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (z.B. Barkhau et al., 2021; Katt-
mann et al., 1997) thematisiert werden. Zu jeder Theorie wird anschlieBend exemplarisch
eine empirische Studie besprochen, in der auf Basis der jeweilig behandelten Theorie
eine praxisrelevante Fragestellung empirisch bearbeitet wird. Diese Theorien kdnnen fir
die Studierenden somit einerseits die Grundlage firr eine didaktische Unterrichtsplanung
bilden, die relevante Entwicklungsaspekte eines potenziellen Lernangebots beriicksich-
tigt; andererseits kann eine Fragestellung zu einem zu I6senden Problem anhand der vor-
her besprochenen Theorie entwickelt werden (Krlger, 2003). Hervorzuheben ist an die-
ser Stelle, dass es sich bei den adressierten Theorien um wissenschaftliche Theorien
handelt, welche im Zuge systematischer Forschung entstanden sind und Informationen
enthalten, die von Wissenschaftler*innen ,,nach professionellen Standards entwickelt
und gepriift worden sind“ (Beck & Krapp, 2006, S. 56).

Die vertiefte Durchdringung wissenschaftlicher Theorien ist fur die Studierenden
wichtig, damit sie die in den Studien aufgestellten Hypothesen nachvollziehen und deren
Bedeutung einordnen kénnen. Die exemplarische Studie dient dazu, dass die Studieren-
den das Vorgehen bei einer empirischen Untersuchung auf Grundlage einer wissen-
schaftlichen Theorie kennenlernen, bevor sie selbst eine eigene Studie im Rahmen ihrer
Studienprojekte konzipieren und ggf. durchfiihren. Basierend auf den behandelten The-
orien sollen die Studierenden Studienprojekte entwickeln, die eine theoriegeleitete Un-
tersuchung innerhalb des Handlungsfeldes Schule ermdéglichen (Wilde & Stiller, 2011).
Die Erfahrungen wahrend des Praxissemesters sollen so u.a. mit Theorien zum Lehren
und Lernen in Verbindung gesetzt und reflektiert werden (Gromann et al., 2019). Zu-
dem lernen die Studierenden, Ergebnisse flr die schulische Praxis zu interpretieren (Uni-
versitédt Bielefeld, 2016). Bei dem nachfolgend beschriebenen Theorietalk handelt es sich
um eine Methode, die in universitaren Seminaren eingesetzt wird. VVorstellbar ist auch,
dass diese Methode im schulischen Kontext verwendet wird. Da sich die Methode fur
eine Vielzahl verschiedener Arten von theoretischen Texten eignet, sind die Einsatzmég-
lichkeiten vielféltig. Daher ist es auch denkbar, die Methode in verschiedenen Kontexten
fernab der Biologiedidaktik oder von VPS-Seminaren einzusetzen, die ebenso eine Vor-
gehensweise erfordern, bei der Inhalte strukturiert aufgearbeitet werden missen.

3 Das Material

Die Methode Theorietalk dient der strukturierten, diskursiven und vertieften Bespre-
chung theoretischer Texte. Die Voraussetzung fiir den Einsatz dieser Methode innerhalb
von Lehrveranstaltungen ist die verpflichtende Lektlre der Theorietexte aller beteiligten
Personen im Vorfeld des Seminars. In der Besprechung werden den Seminarteilneh-
mer*innen folgende finf Rollen zugeteilt, wovon jeder Person in der Regel eine Rolle
zukommt:

Gesprachsleitung: Moderation des Gespréchs (1 Person)

Gesprachsteilnehmende: Besprechung des Theorietextes (ca. 3-5 Personen)
Berichterstatter*in: Zusammenfassung zentraler Gesprachsinhalte (1 Person)
Methodenexpert*in: Feedback zur VVorgehensweise (1 Person)
Theoriewéchter*in: Aufdecken ungeklarter Fragen sowie noch unscharf bespro-
chener Aspekte (2—3 Personen)
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Rollenverteilung und Vorbereitung auf die Rolle

; (5 Min.) J;;

Gesprachsphase

2 (Moderation, Gesprachsteilnehmende)

(25 Min.)

G
Pause (5 Min.) T

Strukturierte Riickmeldung

Zusammenfassung der zentralen Gesprachsinhalte (Berichterstatter*in)
Ruckmeldung der Gesprachsleitung
Feedback zur Vorgehensweise (Methodenexpert*in)

Sammlung offener/ungeklérter Fragen (Theoriewéchter*in)

(25 Min.)

Gemeinsame Nachbereitung ungeklérter Theorieaspekte unter
4 Beteiligung der Seminarleitung

(25 Min.)

N

Abbildung 1:  Ablauf des insgesamt 90-minutigen Theorietalks (eigene Darstellung)

Der Ablauf des Theorietalks wird in Abbildung 1 schematisch dargestellt. Zu Beginn des
Theorietalks werden die Rollen verteilt. Die Seminarleitung, welche selbst nicht aktiv an
der Gesprachsphase teilnimmt, sondern nur stille*r Zuhdrer*in ist, kann hier kurz Zeit
geben, damit sich alle aktiv Teilnehmenden in ihre Rolle einfinden kénnen. Die Mode-
ration kann ggf. bereits vorab festgelegt werden, um der Gesprachsleitung im Vorfeld
geniigend Zeit einzurdumen, sich angemessen auf die Rolle vorbereiten zu kénnen. Ist
die Verteilung der Rollen abgeschlossen, so beginnt die 25-minitige Gespréchsphase.
Die Gesprachsleitung stellt zundchst die Personen mit ihrer jeweiligen Rolle vor und
leitet das nachfolgende Gespréach an. Der Gesprachseinstieg kann z.B. durch eine Uber-
greifende Leitfrage oder eine detailbezogene Einstiegsfrage gestaltet werden. Die Mo-
deration selbst kann wahrend der Gespréchsphase eher zuriickhaltend angelegt sein.
Dennoch ist i.d.R. eine moderate inhaltliche und zeitliche Steuerung durch Fragen oder
andere Gesprachsimpulse sinnvoll. Zudem kann die Moderation mdglichst ausgegli-
chene Redeanteile der Gespréchsteilnehmenden anstreben. Ziel ist es, mdglichst alle we-
sentlichen Inhalte des Textes zu thematisieren und auch Potenziale fiir Missverstandnisse
und Verstdndnisschwierigkeiten offenzulegen. Hierflr ist eine fundierte Kenntnis des
Textes erforderlich, und es ist zudem nétig, den Uberblick tber bereits besprochene Fel-
der und noch zu thematisierende Inhaltsbereiche zu behalten.

Die drei bis finf Gesprachsteilnehmenden besprechen im weiteren Verlauf die Inhalte
des Theorietextes, wobei primér eine beschreibende und verstehende Perspektive einge-
nommen werden soll. Naturgemaf ergeben sich aus den Gesprachsanstéfien der Mode-
ration unterschiedliche Verstehensperspektiven oder auch subjektiv unterschiedliche
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Sichtweisen auf Aspekte des Theorietextes. Manches lasst sich noch wéhrend der Ge-
sprachsphase inhaltlich kldaren, manche Aspekte bleiben offen, oder divergente Einschét-
zungen und Widerspriiche werden nicht expliziert und von den Gespréchsteilnehmenden
zunéchst nicht aufgedeckt. Durch wechselseitige Erkl&rungen der teils unterschiedlichen
Sichtweisen der Gespréachsteilnehmenden wird das Verstandnis der Theorie sowohl fir
alle Gesprachsteilnehmenden als auch fir alle aktiven Zuhorer*innen vertieft. An dieser
Stelle konnen insbesondere Bezlige zu Praxisbeispielen aus dem Schulkontext nitzlich
sein, denn gerade hier zeigen sich oft unterschiedliche Verstehensperspektiven. Wéahrend
des Theorietalks bemihen sich alle Gespréchsteilnehmenden um eine angemessene Ge-
spréachsatmosphdre, d.h., die Gespréachsteilnehmenden fallen sich nicht gegenseitig ins
Wort, bemiihen sich um wechselseitige Wertschatzung und sind explizit bestrebt, die aus
der VVorbereitungsliteratur bekannte Fachsprache zu verwenden.

Im Anschluss an dieses Gesprach erfolgt eine kurze Pause von etwa funf Minuten,
damit sich alle anwesenden Personen und speziell der*die Berichterstatter*in das gerade
abgelaufene Gesprach samt aller Inhalte erneut vergegenwartigen konnen. Daran an-
kniipfend folgt eine etwa 25-mindtige strukturierte Riickmeldung zu dem gerade gefiihr-
ten Gesprach, an der mehrere Personen mit definierten Rollen beteiligt sind. Der*Die
Berichterstatter*in ist dabei fiir eine zusammenfassende inhaltliche Rickmeldung zu-
sténdig, bei der es nicht um ein Nacherzahlen des stattgefundenen Gesprachs geht, son-
dern um ein strukturiertes ,,Ins-Ged&chtnis-Rufen* der zentralen Inhaltsaspekte. Zusitz-
lich sollten insbesondere Punkte, zu denen unterschiedliche Verstandnisse vorlagen und
nun geklart oder potenziell noch offengeblieben sind, referiert werden. Nach dieser
Berichterstattung erhélt die Gesprachsleitung die Gelegenheit, sich zum Gesprach zu &u-
Bern. Dabei durfen subjektiv wahrgenommene inhaltliche, methodische, organisatori-
sche sowie emotionale Aspekte, wie z.B. das eigene Empfinden bei der Gesprachslei-
tung, beriicksichtigt werden.

AnschlieBend bekommt der Methodenexperte bzw. die Methodenexpertin die Gele-
genheit, ein v.a. methodisches Feedback zur Vorgehensweise, zum Ablauf des Ge-
spréchs und zur Gesprachsfiihrung zu geben. Hier geht es u.a. darum, wie alle Gesprachs-
teilnehmenden ihre rollenspezifischen Aufgaben gestaltet haben, inwiefern das Gesprach
insgesamt als gelungen erlebt wurde und welche methodischen Optimierungspotenziale
gesehen werden. So l&sst sich beispielsweise thematisieren, wie die Moderation in das
Gesprach eingeleitet hat, ob und wie eine Balance der Redeanteile gewdahrleistet wurde,
ob ein roter Faden zu erkennen war etc. Zum Schluss der strukturierten Riickmeldung
decken die Theoriewéchter*innen am Ende des Theorietalks noch unbehandelte Aspekte
aus dem Theorietext auf oder stellen bislang unbeantwortete Fragen und legen evtl. fach-
liche Fehler oder Widerspriiche aus dem Gesprach dar. Danach kénnen auch die restli-
chen Seminarteilnehmenden ohne feste Rollenzuweisung noch ungenannte oder aus ih-
rer Sicht unterreprasentierte Aspekte zum gesamten Theorietalk samt Methode des Talks
oder zu Theorieinhalten hervorbringen.

Nach dieser strukturierten Riickmeldung erfolgt erneut eine fiinfminitige Pause, da-
mit auch die Seminarleitung sich ihre wahrend der Gesprachsphase festgehaltenen Noti-
zen erneut vergegenwartigen kann, um sich auf die Nachbereitung der noch ungeklarten
Punkte einzustellen. Offene Fragen, Widerspriiche und Unklarheiten werden nun im
Nachgang des Theorietalks in einer gemeinsamen Gespréchsrunde unter Beteiligung der
Seminarleitung geklart.
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4 Theoretischer Hintergrund

Der Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie (Wiklef, 1998), welche sich mit dem
subjektiven Aufbau von Wissen und einer flr das Lernen optimalen Gestaltung von
Lernumgebungen befasst (Desch et al., 2017; Reinmann & Mandl, 2006). Zwischen dem
technologischen Ansatz, der durch die passive und rezipierende Rolle der Lernenden
u.U. trages Wissen hervorrufen konnte (Renkl, 1996), und dem radikalen Konstruktivis-
mus, welchem Ineffizienz durch Uberforderung der Lernenden zugeschrieben wird
(Kirschner et al., 2006), steht die geméaRigt konstruktivistische Sichtweise auf Lehr-
Lern-Prozesse. Fir den gemaRigten Konstruktivismus ist es zentral, Lernumgebungen
S0 zu gestalten, dass Lernende ihr Wissen zwar aktiv selbst generieren, sie jedoch Un-
terstiitzung bei diesem eigenstdndigen Wissenserwerb erfahren (Reinmann & Mandl,
2006). Dies kann u.a. durch das Angebot von Hilfestellungen umgesetzt werden (Kirsch-
ner et al., 2006). Die lernende Person nimmt hierbei eine aktive Rolle ein, wahrend der
lehrenden Person eher eine reaktive Rolle zukommt, welche darin besteht, die*den Ler-
nende*n bei der eigenstandigen Wissenskonstruktion zu unterstlitzen, anzuregen und zu
beraten (Reinmann & Mandl, 2006).

Diese zundchst auf schulische Lehr-/Lernprozesse bezogenen Effekte werden im vor-
liegenden Beitrag ahnlich flr hochschuldidaktische Lehr-/Lernsettings wie den im VPS-
Seminar umgesetzten Theorietalk angenommen. Das Lernen ist dabei charakterisiert
durch sechs Prozessmerkmale, nach denen Lernen ein aktiver, situativer, selbstgesteuer-
ter, emotionaler, sozialer und konstruktiver Prozess ist (Reinmann & Mandl, 2006). Die
Umsetzung der sechs von Reinmann und Mandl (2006) postulierten Merkmale des gemé-
Rigten Konstruktivismus in Lernsettings kann bei Lerner*innen zu einem positiven Ein-
fluss hinsichtlich ihrer Lernleistung fuhren (Bétz, 2010). Zudem kdnnte ein derart gestal-
tetes Lehr-Lern-Geschehen der Entwicklung trdgen Wissens vorbeugen, da stets eine
aktive und individuelle Wissenskonstruktion gefordert wird (Reinmann & Mandl, 2006).
Besonders hervorzuheben ist hier das Prozessmerkmal sozial. Soziale Prozesse kénnen
die subjektive Konstruktion von Wissen beeinflussen (Terhart, 1999). Die Zusammenar-
beit unter den Lernenden ermdglicht es ihnen, innerhalb einer Lernsituation ihr Verstand-
nis miteinander zu diskutieren und so u.U. zu einer Justierung oder sogar Umstrukturie-
rung des bisherigen Verstéandnisses angeregt zu werden (Puntambekar, 2021).

Die soziale und eigenstédndige Wissensaneignung laut des gemaRigten Konstruktivis-
mus soll ebenso im beschriebenen Theorietalk geférdert werden. Die Studierenden neh-
men innerhalb des Theorietalks verschiedene Rollen ein, die ihnen eine aktive Beteili-
gung am inhaltlichen Durchdringen des zu besprechenden Theorietextes ermdglichen
und ggf. andere Verstehensperspektiven eréffnen. Die durch den Diskurs gewonnenen
Erkenntnisse werden abschlieBend gemeinsam mit der Seminarleitung gesichert und ver-
tieft, um den Studierenden eine Riickmeldung lber die Korrektheit und Vollstandigkeit
des neu erworbenen Theoriewissens zu geben. So geht eine kommunikative Validierung
(vgl. Steinke, 1999) einher mit einer gemeinsamen subjektiven und eigenstandigen Wis-
senskonstruktion aller Beteiligten.

5 Erfahrungen der Studierenden mit dem Theorietalk

Im folgenden Kapitel werden einige Aussagen von Studierenden angeftihrt, nachdem sie
die Methode des Theorietalks im VPS-Seminar kennengelernt und durchgefiihrt haben.
Bei den Studierenden handelt es sich um Lehramtsstudierende der Lehrdmter an weiter-
fiihrenden Schulen (Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen und Lehr-
amt an Gymnasien und Gesamtschulen). Die Methode wurde von den Studierenden im
Seminar mehrfach erprobt. Es handelt sich hierbei lediglich um einen Ausschnitt aller
nach der Umsetzung des Theorietalks getétigten Aussagen, die am Ende der Seminarsit-
zungen im Sinne einer offenen Rickmeldung erfolgten.
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Student*in A: Ich fand die Methode an sich sehr gut. Also das Konzept der Methode hat mir sehr
gut gefallen.

Student*in B: Ich finde, gerade fiir unsere mundliche Priifung bereitet uns der Theorietalk gut
vor, weil er uns schon ins Reden bringt. Wir sind es also dann gewohnt, {iber die
Themen zu sprechen.

Student*in C: Ich finde es gut, dass wir durch den Theorietalk mehr beteiligt sind und nicht bloR
zuhoren. Die Seminarleitung kann so schauen, ob wir den Text ,,richtig“ verstan-
den haben.

In den drei oben genannten Aussagen wird deutlich, dass der Theorietalk insgesamt als
gewinnbringende Methode eingeschétzt wird. Nach einer Aussage, welche die Methode
eher allgemein positiv konnotiert (Student*in A) folgen zwei differenziertere Aussagen
hinsichtlich des Einsatzes bzw. der Nutzlichkeit des Theorietalks (Student*innen B und
C). Beide Studierenden betonen den kommunikativen Aspekt, da sie der Theorietalk
dazu anhélt, sich aktiv und diskursiv mit den Texten auseinanderzusetzen, was ihnen u.a.
dienlich fiir die Vorbereitung auf Priifungen erscheint. Student*in C hebt zudem die Be-
deutung des letzten Schrittes des Theorietalks — die Nachbereitung offener und unge-
klarter Theorieaspekte unter Beteiligung der Seminarleitung — hervor. Hier wird deut-
lich, dass im Sinne der kommunikativen Validierung (Steinke, 1999) u.a. der Aspekt der
Validierung der Fachinhalte durch die Seminarleitung eine wichtige Rolle zu spielen
scheint.

Neben den primér positiven Aussagen hinsichtlich des Theorietalks lieRen sich unter
allen getatigten Aussagen auch Anmerkungen zur Modifikation oder Erweiterung der
vorgestellten Methode identifizieren.

Student*in A: Ich glaube, wir haben es jetzt nur nicht ganz so umgesetzt, wie es halt umgesetzt
hatte werden konnen. Weil es jetzt halt manchmal ein eher lehrerzentriertes Un-
terrichtsgesprach war. So ein Frage-Antwort-Spiel, und die, die eigentlich mitei-
nander reden sollten, untereinander Fragen kléren sollten, nicht in ein Gesprach
gekommen sind. Vielleicht ist es gerade bei der Rolle des Moderators gut, dass die
Person dies schon im Vorfeld weif} und sich besser darauf vorbereiten kann. Ich
finde die Methode aber insgesamt interessant und wiirde sie vermutlich in einer
ahnlichen Form spéter im eigenen Unterricht einsetzen.

Wie in obiger Aussage deutlich wird, ist es bei der Methode des Theorietalks von grofier
Bedeutung, dass die Gespréachsteilnehmenden untereinander in einen Gesprachsfluss
kommen, der nicht gemé&R des technologischen Ansatzes (Reinmann & Mandl, 2006) ein
von einer Person, hier der Moderation, dominiertes Lernsetting ist. Als Lésungsvor-
schlag fur diese Problematik nennt Student*in A, wie bereits in Kapitel 3 beschrieben,
die Gesprachsleitung bereits vorab festzulegen, um der entsprechenden Person hinrei-
chend Zeit zur Vorbereitung auf die Rolle zu gewéhren. Womdéglich l&sst sich dadurch
ein planvolleres Vorgehen etablieren, bei dem die Moderation gezielte Impulsfragen
stellen und an entsprechenden Stellen gezielt nachhaken kann, das Gesprach dabei je-
doch so lenkt, dass den Gesprachsteilnehmenden genug Mdglichkeit fir ein sich frei
entfaltendes Gesprach gegeben wird. Zusétzlich erscheint es sinnvoll, die Gesprachsteil-
nehmenden dafiir zu sensibilisieren, dass sie eine aktiv auszugestaltende Rolle inneha-
ben, in der sie nicht auf das reine Lenken der Moderation angewiesen sind.

Student*in D: Gute Methode. Eine Idee wére es auch, zwei verschiedene Texte zum selben Thema
auszuwahlen, die man dann im Gesprach vergleicht, fande ich durchaus sinnvoll.
Fir das Gespréach kann es sinnvoll sein, dass nicht jede Person jeden Text gelesen
haben muss. So wird von den Gesprachsteilnehmern gefordert, dass sie ihren
Standpunkt/ihr Wissen fiir die Zuhorer verstandlich wiedergeben. Bei der Textaus-
wahl ist aber nicht unbedingt notwendig, dass es zwei kontrare Standpunkte sind.
Derselbe Sachverhalt wird in den Texten ja unterschiedlich formuliert.
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Student*in D macht hier die Wichtigkeit der Textauswahl deutlich. Er*Sie entwirft eine
Ldsung, die einen potenziellen ,,Mangel* an Gesprachspotenzial bei einer unterkomple-
xen Textauswahl kompensieren kénnte, indem zwei Texte zum selben Sachverhalt ge-
geben werden, wobei die Gesprachsteilnehmenden hierbei nicht zwingend beide Texte
gelesen haben miissen. Hierdurch bliebe Gespréchspotenzial erhalten und die Lernenden
traten mit unterschiedlichen Vorerfahrungen in die Lernsituation ein und kénnten dem
konstruktivistischen Ansatz entsprechend durch gegenseitigen Austausch zur Umstruk-
turierung des eigenen Verstandnisses angeregt werden (Puntambekar, 2021). Dies stellt
eine Erweiterung bzw. Variation des vorgestellten Theorietalks dar.

Student*in E: Bei dieser Methode ist die Textauswahl wichtig. Man muss Inhalte haben, die eine
gewisse Komplexitat aufweisen, wozu man auch unterschiedliche Interpretationen
haben kann.

Student*in E betont ebenfalls die Bedeutung der Textauswahl. Es wird die Relevanz
einer hinreichenden Komplexitéat des zu besprechenden Textes deutlich. Mit einer sol-
chen Vielschichtigkeit kann ggf. ein Gesprachsbedarf hinsichtlich verschiedener Inter-
pretationen des Textes aufkommen. Dieser Gehalt des entsprechenden Textes kdnnte
wiederum der von Student*in A genannten Problematik der Zentriertheit der Moderation
entgegenwirken. Durch die sorgfaltige Auswahl hinreichend komplexer Texte wird den
Gesprachsteilnehmenden gentigend Gesprachsanlass gegeben, sodass die Moderation
u.U. das Gespréch weniger stark lenken muss.

Student*in F: Ich war fiir die offenen Fragen zusténdig und hatte Schwierigkeiten, mich auf das
Gespréch zu konzentrieren, als ich gerade einen Kritikpunkt gefunden hatte und
mir diesen am Aufschreiben war.

In dieser Aussage wird eine Schwierigkeit deutlich, welche bei manchen der Rollen auf-
treten kann. Wahrend sich der*die Theoriewéchter*in Kritikpunkte, offen gebliebene
Fragen oder weiterfihrende Ideen aufschreibt, kann er*sie dem weiteren Gesprach fir
einen Moment nicht aufmerksam folgen. Als Lésung erscheint es hier sinnvoll, mehrere
Personen fir diese Rolle zuzuteilen (s. Kap. 3), damit im besten Fall bei der Sammlung
der offenen Fragen oder weiterfihrenden Anmerkungen alle Theoriewdchter*innen ihre
notierten Aspekte vortragen und sich gegenseitig ergdnzen konnen. Moglicherweise
konnte sich hier eine gemeinsame Sicherung der wichtigsten Punkte, beispielsweise in
Form einer Stichpunktsammlung, als gewinnbringend erweisen.

Student*in G: Also ich fand die Methode interessant, aber ich fand es sehr schwer, mir zu merken,
wer welche Rolle hatte.

Der hier von Student*in G genannte Kritikpunkt betrifft lediglich eine organisatorische
Anforderung und nicht die Methodik selbst. Das Problem der fehlenden Ubersicht (iber
die verschiedenen Rollenzugehdrigkeiten kann gut mithilfe von Tischaufstellern, auf de-
nen die jeweilige Rolle der Teilnehmenden steht, geldst werden.

Insgesamt lassen sich viele positive Eindriicke hinsichtlich der eingesetzten Methode
verzeichnen. Die Studierenden nehmen den Theorietalk als gewinnbringend fiir die
strukturierte Besprechung von Theorietexten innerhalb des VVPS-Seminars wahr. Wei-
terflihrend nennen sie Entwicklungspotenziale, um die Methodik noch erfolgreicher ein-
setzen zu konnen. Viele dieser Aspekte kénnen leicht umgesetzt werden, wie z.B. das
Aufstellen von Tischkértchen zur Ubersicht der Rollenzuweisungen, das Festlegen der
Moderation im Vorfeld des Seminars oder die Zuweisung mehrerer Personen fiir die of-
fenen Fragen am Ende des Theorietalks. Um das Gespréach aufrechtzuerhalten und ein
tibermé&Riges Involvieren der Gespréchsleitung zu vermeiden, kann zu Beginn expliziert
werden, dass nicht allein die Moderation im Vordergrund stehen sollte, sondern der
Diskurs der Gesprachsteilnehmenden untereinander. Ebenso erscheint der Hinweis zum
Einsatz hinreichend komplexer Texte sinnvoll. Mdglichweise wéren hier auch andere
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Inhalte, also nicht ausschlieBlich Texte zu wissenschaftlichen Theorien, als Gesprachs-
gegenstand vorstellbar. AulRerdem liele sich die Methode u.U. auch in der Schule um-
setzen. Ein*e Student*in &ulRerte, dass er*sie sich den Einsatz im eigenen Unterricht sehr
gut vorstellen kénne.
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