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Zusammenfassung: In diesem Editorial zum Themenheft ,,Forschendes Lernen
konkret“ wird zundchst die universitire Ausgestaltung des Praxissemesters in
Bielefeld erldutert. Da die meisten der in diesem Heft vorgestellten Materialien
zum Forschenden Lernen im Bielefelder Kontext entstanden sind, soll dies exter-
nen Leser*innen bei der Einordnung der Beitrége helfen. Daran anschlieend er-
folgt ein Uberblick iiber die im Themenheft befindlichen sicben Beitrige zu Mate-
rialien und die beiden Essays zum Forschenden Lernen.
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Forschendes Lernen ist spitestens seit der Einfithrung von Praxissemestern bzw. Lang-
zeitpraktika in vielen Bundesldndern von einem ,,Mauerbliimchen* zu einem weit ver-
breiteten Konzept in der Lehrer*innenbildung geworden (Weyland & Wittmann, 2017).
Auch in diesem Heft beziehen wir uns auf die Variante des Forschenden Lernens, die im
Praxissemester zu verorten ist. Entsprechend der Verbreitung des Konzepts sind in den
letzten Jahren eine Reihe von Verdffentlichungen entstanden, die sich mit dem Forschen-
den Lernen bzw. mit der Frage der Professionalisierung im Praxissemester auseinander-
setzen (Basten, Mertens, Schoning & Wolf, 2020; Huber & Reinmann, 2019; Artmann,
Berendonck, Herzmann & Liegmann, 2018; Konig, Rothland & Schaper, 2018; Ukley
& Groben, 2018). Und auch iiber die Ausgestaltung des Forschenden Lernens im Biele-
felder Praxissemester, auf das sich die iiberwiegende Zahl der hier vorliegenden Beitrdge
bezieht, gibt es einige Publikationen (Schiissler, Schoning, Schwier, Schicht, Gold &
Weyland, 2017; Basten, Mertens & Wolf, 2019).

Gemeinsam ist vielen der in den letzten Jahren entstandenen Ver6ffentlichungen, dass
sie entweder Ergebnisse empirischer Studien berichten oder Konzeptionen darstellen.
Kaum vorhanden sind jedoch konkrete Materialien zum Forschenden Lernen, die als
Anregungen fiir die hochschulische Umsetzung dienen konnen. Hier setzt dieses The-
menheft an. Es prisentiert konkretes Material aus Seminaren zum Forschenden Lernen
im Praxissemester, das ausdriicklich dafiir gedacht ist, von Kolleg*innen genutzt und
weiterentwickelt zu werden. Hierbei werden allerdings nicht allein die Materialien vor-
gestellt, sondern sie werden — wie in der Konzeption dieser Zeitschrift beabsichtigt
(Heinrich, Schweitzer & Streblow, 2019) — konzeptionell und/oder theoretisch gerahmt,
didaktisch kommentiert, und es werden Ergebnisse aus Evaluation oder Erfahrungen
zum Einsatz der Materialien berichtet. Diese Beitrdge werden ergénzt durch zwei Essays,
die zum Nachdenken iiber Forschendes Lernen anregen wollen.

Bereits ein erster Blick auf die Themen der Beitrdge zeigt eine Vielfiltigkeit, die sich
nicht allein in den beteiligten Fachern ausdriickt, sondern auch in den inhaltlichen As-
pekten. Diese erstrecken sich von den Merkmalen guten Unterrichts als Anregung fiir
die Themenfindung iiber die Reflexion von Antinomien bis zu der Frage, wie inklusiv
der eigene Unterricht ist. Bei genauerem Hinsehen wird auch eine Vielfalt hinsichtlich
des Verstindnisses von Forschendem Lernen deutlich. Um die angedeutete Vielfalt und
damit auch die einzelnen Beitrdge besser einordnen zu kdnnen, sollen vor dem Gang
durch die Beitrdge kurz die Bielefelder Ausgestaltung des Praxissemesters und die Be-
deutung des Forschenden Lernens darin skizziert werden.

Forschendes Lernen im Bielefelder Praxissemester

Das Bielefelder Praxissemester umfasst, wie an allen nordrhein-westfalischen lehrerbil-
denden Hochschulen (MSW NRW, 2010), eine fiinfmonatige schulische Praxisphase,
die universitdr vorbereitet, begleitet und nachbereitet wird. Die Praxisphase ist so Be-
standteil eines berufsfeldbezogenen Studienjahrs (BiSEd, 2021). Konkret bedeutet das
fiir die Studierenden, dass sie im Vorbereitungssemester in zwei bzw. drei Fachern, je
nach gewiahlter Schulform, sowie in den Bildungswissenschaften Seminare besuchen, in
denen u.a. die Vorbereitung auf die beiden verpflichtenden Studienprojekte, d.h. die stu-
dentischen Forschungsprojekte wéahrend des Praxissemesters, im Zentrum steht. Diese
Vorbereitungsseminare werden mit derselben Studierendengruppe wiahrend des Praxis-
semesters als Begleitseminare weitergefiihrt, und auch die Reflexion im Anschluss findet
in der identischen Zusammensetzung statt.

Die Studienprojekte, in denen das Forschende Lernen insbesondere zum Tragen
kommt, konnen in zwei Fachern oder in einem Fach und in den Bildungswissenschaften
durchgefiihrt werden; dariiber hinaus sind auch facherverbindende Projekte moglich
(Universitét Bielefeld, o.J.: Modulbeschreibungen zum Praxissemester). Inhaltlich ori-
entieren konnen sich die Studierenden an fiinf Varianten:
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»Variante 1: Forschung iiber die eigene unterrichtspraktische Tétigkeit [...]
Variante 2: Forschung in fremdem Unterricht [...]
Variante 3: Forschung in Schulentwicklungsprozessen [...]
Variante 4: Einzelfallarbeit zu Diagnose und Forderung [...]

Variante 5: Forschende Auseinandersetzung mit biographischen Zugingen und/oder eige-
nem Professionalisierungsprozess* (Bielefelder Leitkonzept, 2011, S. 10ft.).

Die Betreuung der Studienprojekte findet nicht vorrangig in den Begleitseminaren statt,
da die Studierenden ja nur in zwei von drei bzw. vier Fachern ein Studienprojekt anfer-
tigen, sondern in Vertiefungsveranstaltungen, die in der Regel in Form von Einzelbera-
tungen stattfinden. Idealerweise legen sich die Studierenden nach einer ersten Sondie-
rungsphase in den Praktikumsschulen auf ihre Fragestellungen fest und erheben bis zum
Ende der Praxisphase die fiir die Beantwortung der Fragestellungen notwendigen Daten.
Nach Abschluss der Praxisphase haben sie noch drei Monate Zeit, die Daten auszuwerten
und ihre Forschungsarbeit in Studienberichten zu verschriftlichen.

Ein grundlegender Baustein fiir das Forschende Lernen im Bielefelder Praxissemester
ist das Leitkonzept (Bielefelder Leitkonzept, 2011), in dem facheriibergreifend konzep-
tionelle Leitlinien festgehalten sind. Hinzu kommen die strukturelle Umsetzung im Stu-
dienverlauf sowie die facherspezifischen Ausgestaltungen. Im Leitkonzept wird mit
Bezug auf Boelhauve, Frigge, Hilligus & von Olberg (2004) Forschendes Lernen ver-
standen als die

,»* theoriegeleitete und
* selbstreflexive
* Auseinandersetzung mit dem Handlungsfeld Schule
* unter einer klar formulierten Fragestellung und

 mittels eines auf Forschungsmethoden gestiitzten (Studienprojekte) und/oder kriterienge-
leiteten Vorgehens.
» Die Respektierung der in die Untersuchungen involvierten Lehrkrédfte und SchiilerInnen
muss dabei immer gewahrt werden.“ (Bielefelder Leitkonzept, 2011, S. 8)
Forschendes Lernen wird im Leitkonzept jedoch nicht nur auf die Studienprojekte bezo-
gen, sondern auch auf die Unterrichtsvorhaben, die die Studierenden durchfiihren (Biele-
felder Leitkonzept, 2011, S. 7). Das zeigt sich deutlich bei dem fiinften angefiihrten
Punkt, da hier zwar fiir die Studienprojekte die Nutzung von Forschungsmethoden ge-
fordert wird, aber auch eine dariiber hinausgehende weitere Auseinandersetzung mit der
schulischen Praxis mittels ,kriteriengeleiteten Vorgehens* erfolgen kann.

Diese konzeptionell schon angelegte Breite im Verstindnis Forschenden Lernens fin-
det sich auch empirisch, wie Mertens, Basten & Wischer (2019) zeigen. Sie haben 17
konzeptionelle Beschreibungen aus fast allen Bielefelder Fachern, die an der Lehrer*in-
nenbildung beteiligt sind, inhaltsanalytisch ausgewertet und dabei trotz vieler Gemein-
samkeiten auch Unterschiede herausgearbeitet. Diese sind nicht nur durch die jeweilige
Fachspezifik begriindet, sondern auch durch unterschiedliche Akzentuierungen des For-
schenden Lernens. Steht eher das Forschen im Vordergrund, dann wird das Forschen-
Lernen betont, und Forschungsmethoden haben ein groBeres Gewicht als bei der Schwer-
punktsetzung auf Lernen. In diesem Fall werden durch das Forschende Lernen Reflexi-
onsprozesse angestoflen, die der Professionalisierung in Hinblick auf das Lehrer*innen-
handeln dienen sollen. Im vorliegenden Themenheft spiegelt sich dies ebenfalls wider:
in Beitréigen, in denen es um Reflexion der unterrichtlichen Praxis und der Entwicklung
einer entsprechenden forschenden Grundhaltung geht (Bezug: schulpraktischer Teil),
und in solchen, in denen Themenfindung, Forschungsfrage und Forschungsmethode im
Mittelpunkt stehen (Bezug: Schulforschungsteil). Dennoch ist dies nicht als Gegensatz
zu verstehen, sondern eher als verschiedene Schwerpunkte, die zu unterschiedlichen Zei-
ten bei der Vorbereitung, Begleitung oder Reflexion des Praxissemesters wichtig sind.
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Zu den Beitrdgen in diesem Heft

Die Reihenfolge der Beitrdge in der Rubrik ,,Zum Nacherfinden* folgt grundsitzlich den
moglichen Zeitpunkten des Einsatzes der Materialien. So thematisieren die ersten drei
Beitrage die Themenfindung fiir die Studienprojekte und das Finden einer Forschungs-
frage — eine Auseinandersetzung, die in den Vorbereitungsseminaren begonnen und
wihrend des Praxissemesters zumeist in Sprechstunden weiterverfolgt wird:

Tanja Freudenau setzt an den zehn Merkmalen guten Unterrichts von Hilbert Meyer
(2004) an und lédsst diese von den Studierenden zum einen fiir den Literatur- bzw.
Deutschunterricht konkretisieren; zum anderen kénnen daraus Fragen entwickelt wer-
den, die bei der Themenfindung fiir die Studienprojekte helfen. Die so individuell er-
stellte Tabelle kann Studierende auch {liber das Vorbereitungsseminar hinaus bei der Ar-
beit am Studienprojekt unterstiitzen.

Die Themenfindung und insbesondere die Erstellung einer Fragestellung stehen auch
beim Material von Anne Reh im Mittelpunkt. Die von ihr entwickelte Strukturierungs-
hilfe soll insbesondere dazu beitragen, dass spezifische sachunterrichtsdidaktische Fra-
gen formuliert werden, da dies vor dem Hintergrund der vielen Perspektiven im Sachun-
terricht eine besondere Herausforderung fiir die Studierenden darstellt.

Im dritten Beitrag zu diesem Themenkomplex bezieht sich Peter Schildhauer auf das
Fach Englisch. Anhand von drei Unterrichtsvideos kénnen Studierende sich Fragestel-
lungen im Kontext von ,,Corrective Feedback (Fehlerkorrektur) im Englischunterricht
anndhern. Das Material enthélt nicht nur die Arbeitsauftrige, die die Studierenden bear-
beiten sollen, sondern auch einen um Zielsetzungen und Leistungsanforderungen erwei-
terten Seminarplan.

Drei weitere Beitrage stellen Material vor, das in den Begleitseminaren erprobt wurde
und dementsprechend die Reflexion von Unterrichtserfahrungen fokussiert:

Nils Ukley prasentiert drei Materialien, anhand derer sich Studierende mit Antinomien
(Helsper, 2004) im Schulalltag auseinandersetzen kénnen. Diese Auseinandersetzung
dient nicht nur der individuellen Reflexion der Studierenden, sondern kann ebenfalls
Anregungen fiir Forschungsfragen in Studienprojekten sowie Themen fiir eine abschlie-
Bende Reflexionspriifung bieten. Das Material bezieht sich zwar auf den Sportunterricht,
kann aber auch fiir andere Facher genutzt werden.

Den Anstof3 zur Reflexion gibt im Beitrag von Max Hettmann und Judith Huget eine
schriftlich dargestellte Situation aus dem Mathematikunterricht der*des Dozierenden,
die mit unterschiedlichen mathematikdidaktischen bzw. verwandten Theorieansitzen
analysiert werden soll. Die Analyse findet im Rahmen eines Gruppenpuzzles statt, so
dass die Studierenden die Situation nicht nur unter dem Gesichtspunkt der von ihnen
erarbeiteten Theorie sehen, sondern auch unter der von den Kommiliton*innen vorbe-
reiteten. Als Material werden ein Arbeitsblatt mit der Situation, der Reflexionskreislauf
sowie eine mogliche Losung bereitgestellt.

Der dritte Beitrag, in dem Reflexion in den Mittelpunkt gestellt wird, fokussiert den
Bereich Inklusion. Yannik Wilke beschreibt den Einsatz einer Checkliste bzw. Reflexi-
onshilfe fiir inklusiven Unterricht ebenfalls im Rahmen von Begleitseminaren zum Pra-
xissemester. Die Reflexionshilfe kann sowohl fiir die Planung als auch fiir die Reflexion
von Unterricht dienen. Allerdings kdnnen die sich daraus ergebenden Fragen auch An-
regungen fiir die Studienprojekte bieten.

Nicht im Rahmen von Begleit-, sondern von Vorbereitungsseminaren ist das iiberfachli-
che Material einsetzbar, das Gabriele Klewin vorstellt. Sie prasentiert sowohl fiktives
Interviewmaterial, das fiir erste Erfahrungen mit induktiver Kategorienbildung im Rah-
men von inhaltsanalytischer Auswertung genutzt werden kann, als auch die dazugehdri-
gen Arbeitsauftrage fiir die Studierenden.
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Die letzten beiden Beitrdge dieses Themenheftes gehdren in die Rubrik ,,Zum Nachden-
ken*.

Im Essay von Volker Schwier wird Forschendes Lernen unter praxistheoretischer Per-
spektive betrachtet. Die hdufig bemiihte Theorie-Praxis-Differenz wird mit dem Verweis
auf die Praxis in der Wissenschaft in Frage gestellt; stattdessen werden ,,Wissen“ und
»Nichtwissen als relevante Begriffe ins Spiel gebracht.

Bjorn Stévesand betrachtet die unterschiedliche Relevanz, die Forschendem Lernen
von Seiten der Lehrer*innenbildung und von Seiten der Studierenden fiir die Professi-
onsentwicklung zuerkannt wird. Er stellt die Frage, ob Lehrerbildner*innen und Studie-
rende nicht im Sinne Flecks (2019/1980) zwei verschiedenen Denkkollektiven zugehorig
sind und ob nicht daraus resultierend ein breiter und bereits zu Beginn des Studiums
ansetzender Diskurs iiber das Forschende Lernen gefiihrt werden miisse, um die Rele-
vanz des Forschenden Lernens deutlicher zu machen.

Damit Forschendes Lernen, gerade weil es aktuell so weit verbreitet ist, nicht an Kontu-
ren verliert (Huber, 2014), ist — wie in den letzten beiden Beitrdgen geschehen — eine
kritische Diskussion des Konzepts ndtig. Notwendig sind aber auch weitere curriculare
Uberlegungen und forderliche Rahmenbedingungen (Feindt, Fichten, Klewin, Weyland
& Winkel, 2020) und nicht zuletzt auch Materialien, mit denen eine hochschuldidaktisch
gute Umsetzung gelingen kann. Wir hoffen, mit diesem Heft dazu beigetragen zu haben.
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Zusammenfassung: Wenn Lehramtsstudierende sich im Masterstudium in den
Vorbereitungsseminaren fiir das Praxissemester befinden, sind sie iberwiegend be-
reits mit den Merkmalen guten Unterrichts nach Meyer (2004) in Beriihrung ge-
kommen. In diesem Beitrag wird dargestellt, wie die Merkmale in deutsch- bzw.
literaturdidaktischen Bezug gesetzt werden konnen, um sie schlieBlich fiir die Er-
arbeitung eines Forschungsanliegens fiir das Praxissemester nutzbar zu machen.
So steht als Material eine Tabelle im Zentrum dieses Beitrags, die ausgehend von
den Merkmalen guten Unterrichts die Themenfindung hinsichtlich des Forschen-
den Lernens unterstiitzen soll. Erprobt wurde die Tabelle mit Studierenden rund
um das Praxissemester in der Sprachlichen Grundbildung mit dem Schwerpunkt
Literaturdidaktik fiir die Grundschule. Vorrangiges Ziel war es, Ideen fiir Studien-
projekte zu entwickeln und Anregungen in der Seminargruppe zu teilen. Weiterhin
ist es moglich, die Tabelle im Begleitseminar einzusetzen, indem neue Erkennt-
nisse sukzessiv ergidnzt werden, sowie sie neben der Themenfindung fiir Studien-
projekte auch zur Unterstiitzung fiir die Unterrichtsplanung heranzuziehen.
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Unterrichts, Praxisphase, Literaturunterricht
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1 Einleitung

Die ,,Zehn Merkmale guten Unterrichts* (Meyer, 2004) begegnen einem GroBteil der
Lehramtsstudierenden im Verlauf ihres Studiums und dies zumeist in den Bildungswis-
senschaften. Indem die Merkmale fachbezogen in den Mittelpunkt geriickt werden, kann
diese vertraute Grundlage als sinnvoller Transfer der Kenntnisse aus den Bildungswis-
senschaften zur Fachdidaktik Deutsch/Schwerpunkt Literaturdidaktik genutzt werden.
Inhalte des Studiums und zugleich Bereiche des Deutsch- bzw. Literaturunterrichts sol-
len mittels einer stichwortgebenden Tabelle, welche die Merkmale guten Unterrichts
enthilt, zusammengetragen werden. Ziel ist es, dadurch die Themenfindung fiir Studien-
projekte in Bezug auf den Literaturunterricht zu unterstiitzen.

Das in diesem Beitrag dargestellte Material (siche Online-Supplement) wird prozess-
begleitend in Seminarveranstaltungen zum Praxissemester in der Sprachlichen Grund-
bildung mit dem Schwerpunkt Literaturdidaktik eingesetzt. Erstmals kommen die Stu-
dierenden mit dem Material — einer vorstrukturierten Tabelle — im Rahmen der auf die
Praxisphase vorbereitenden Seminare in Beriihrung. In individuellen sowie kollaborati-
ven Prozessen kann das Material bis zum Ende des Begleitseminars zur Praxisphase ge-
nutzt werden, bei Bedarf auch dariiber hinaus.

Die Tabelle ermdglicht einen ersten Zugang zu Themen fiir Studienprojekte, vorran-
gig der Varianten 1 (,,Forschung iiber die eigene unterrichtspraktische Tatigkeit®),
2 (,,Forschung in fremdem Unterricht™) sowie bedingt auch 4 (,,Einzelfallarbeit zu Diag-
nose und Forderung™) des Bielefelder Leitkonzepts (vgl. Universitit Bielefeld & ZfsL
Bielefeld, Minden und Paderborn, 2011, S. 10f.; vgl. auch Klewin, Schiissler & Schicht,
2017, S. 140ft.). Den Studierenden sollte die Tabelle als beschreibbares Dokument (z.B.
als Word-Dokument) zur Verfiigung gestellt werden, sodass sie eigene Ideen direkt ein-
fiigen konnen.

2 Didaktischer Kommentar

In der Themenfindungsphase fiir Studienprojekte ist eine grofie Offenheit wiinschens-
wert. Eigenen Erfahrungen nach kann diese Offenheit aber auch dazu fiithren, dass es
Studierenden schwer fillt, Ideen und Ansitze fiir ihr eigenes Studienprojekt zu entwi-
ckeln. Eine Unterstlitzung kdnnen hier die Merkmale guten Unterrichts nach Meyer
(2004) geben. Die Verwendung von Texten, in denen die Merkmale nach Meyer stirker
auf den Fachunterricht Deutsch bezogen sind, wird zu diesem Zeitpunkt noch nicht in
Betracht gezogen. Griinde dafiir sind, dass es zundchst um das Einbeziehen der Vor-
kenntnisse sowie um den Austausch dariiber geht. Jedoch kann zu einem spéteren Zeit-
punkt die Auseinandersetzung mit Texten, in denen die Merkmale auf den Deutschun-
terricht bezogen werden (vgl. z.B. von Brand, 2013), zu weiteren Anregungen fithren.

Neben der Aktivierung des Vorwissens, des Teilens und Wiederholens dessen sowie
dem Kennenlernen neuer literatur- bzw. deutschdidaktisch bedeutsamer Aspekte dient
die Tabelle auch dazu, dass der*die Dozent*in einen Uberblick iiber die Vorkenntnisse
der Studierenden erhilt. Dementsprechend kann der*die Dozent*in gezielt Wissen auf-
bauen, indem er*sie zusétzliche Themen und Inhalte fiir die weiteren Seminarsitzungen
wihlt. Hervorgehoben werden muss an dieser Stelle, und auch gegeniiber den Studieren-
den, dass die fachspezifischen Aspekte nicht als sekundir verstanden werden diirfen, die
den Merkmalen guten Unterrichts zu- oder gar untergeordnet werden, sondern dass die
Merkmale vielmehr als Sprungbrett zu sehen sind, um (Vor-)Wissen zu sammeln und zu
teilen. Nachfolgend wird die konkret erprobte Umsetzung im Rahmen von Vorberei-
tungsseminaren skizziert.

In den ersten Seminarsitzungen werden die fiinf moglichen Varianten Forschenden
Lernens (vgl. Universitét Bielefeld et al., 2011, S. 10f.; siche auch das Editorial des vor-
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liegenden Themenheftes) aufgezeigt sowie weitere denkbare Varianten erldutert und dis-
kutiert. Im Zuge der anschlieBenden Erarbeitung sollte den Studierenden verdeutlicht
werden, dass sich diese Herangehensweise unter Bezugnahme auf die Merkmale guten
Unterrichts vorrangig auf die Erforschung unterrichtlicher Perspektiven fokussiert und
Forschungsfragen beispielsweise mit Blick auf biografische Zuginge (Variante 5) auf
diese Weise in den Hintergrund riicken/nicht generiert werden.!

Da an der Universitét Bielefeld bereits sehr frith im Semesterin den auf das Praxisse-
mester vorbereitenden Seminaren von den Studierenden eine Studienleistung (Leis-
tungserbringung fiir Credit Points) abgegeben werden muss (vgl. z.B. Universitét Biele-
feld — Bielefeld School of Education, 0.J.) und diese in vielen Seminaren, wie auch in
dem hier beschriebenen, eine Studienprojektskizze darstellt, wird die Tabelle bereits in
der dritten Seminarsitzung thematisiert. Beide Vorbereitungsseminare, in denen das Ma-
terial erprobt wurde, haben einen eindeutig literaturdidaktischen Schwerpunkt; der For-
derung nach einer Integration verschiedener Lernbereiche nachkommend (vgl. z.B. Dii-
sing & Koller, 2016, S. 45f.) werden jedoch auch sprachdidaktisch verortete Themen
zugelassen.

In der ersten Auseinandersetzung mit dem Material besteht die Aufgabe der Studie-
renden darin, in Einzelarbeit erste Assoziationen und Ideen hinsichtlich des Transfers
der bildungswissenschaftlichen Merkmale auf den Literatur-/Deutschunterricht in die
Tabelle (vgl. Abb. 1 und 2 auf der folgenden Seite — mittlere Spalte) einzutragen. Vor-
zugsweise nutzen sie hierfiir selbst mitgebrachte Laptops oder Tablets. Des Weiteren
werden erste mdgliche anschlieBende Fragen notiert. Nachdem im Verlauf des Semesters
das Formulieren von Forschungsfragen fokussiert worden ist, konnen die Studierenden
gezielt priifen, ob sich die formulierten Fragen als Forschungsfragen fiir ein Studienpro-
jekt eignen, und diese bei Bedarf abwandeln.

Die Arbeitsergebnisse aus der mittleren Tabellenspalte (vgl. Abb. 1 und 2) werden
anschlieffend in der Seminargruppe zusammengetragen und diskutiert, wiahrend die*der
Lehrende die genannten Aspekte in die gleiche Datei eintrdgt und per Beamer fiir alle
visualisiert. Die Datei mit den gesammelten Arbeitsergebnissen wird im digitalen Lern-
raum, auf den die Seminarteilnehmer*innen und die*der Lehrende Zugriff haben, zur
Verfiigung gestellt. Dariiber hinaus werden mdgliche Forschungsfragen in der Gruppe
besprochen und kdnnen individuell notiert werden. Zentral werden sie jedoch nicht in
der Tabelle gesammelt. Dies liegt darin begriindet, dass, wie oben erwihnt, die Thematik
des Formulierens geeigneter Forschungsfragen zu einem spéteren Zeitpunkt im Seminar
erfolgt. Im Zuge dessen sollten die individuell notierten Fragen erneut aufgegriffen und
gegebenenfalls iiberarbeitet werden.

Im Verlauf des Semesters wird die Tabelle immer wieder autonom oder innerhalb der
Gruppe herangezogen, um sie als Gedéchtnisstiitze zu nutzen sowie um Ergdnzungen
vorzunehmen. So werden beispielsweise in mehreren der nachfolgenden Seminarsitzun-
gen die letzten zehn Minuten genutzt, um die Tabelle durch neu gewonnene oder erin-
nerte Aspekte zu erweitern und diese in der Gruppe zu diskutieren. Hierdurch entsteht
sukzessiv eine Sammlung verschiedenster deutschdidaktisch relevanter Themen, die auf
einen Blick mit zur Reflexion anregenden Fragen in Verbindung stehen. Diese Zusam-
menstellung kann nicht nur als Anregung fiir mdgliche Themenfelder fiir Studienpro-
jekte genutzt werden, sondern sie vermag auch Ideen fiir den Unterricht im Praxissemes-
ter zu liefern.

Da die Merkmale weder auf eine bestimmte Schulform bezogen sind noch auf spezi-
fische Féacher (vgl. Meyer, 2004, S. 11{f.), kann das in diesem Beitrag dargestellte Ma-
terial prinzipiell auch fiir Seminare anderer Schulfacher und -formen genutzt werden.

Da es sich in diesem Beitrag um eine didaktische Zuspitzung handelt, werden weitere Seminarinhalte, die
zur Themenfindung zum Forschenden Lernen mit anderem Fokus anregen, nicht expliziert, wobei sie
ebenso mit den Teilnehmenden behandelt wurden. Auch die weiteren Inhalte des Seminars werden in
diesem Beitrag nicht ndher genannt und ausgefiihrt.
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3 Das Material

Das Material ist eine vorstrukturierte Tabelle, die den Studierenden digital und in verén-
der- bzw. beschreibbarer Version zur Verfiigung gestellt werden sollte. Fiir diesen Bei-
trag ist sie als Word-Dokument abrufbar (Online-Supplement). Alternativ kann die Ta-
belle auch in ausgedruckter Form mit entsprechend grofleren Zeilen genutzt werden,
sodass handschriftliche Eintrdge vorgenommen werden konnen.

In der linken Spalte (vgl. Abb. 1) sind, mit geringfiigigen Abwandlungen, die ,,Zehn
Merkmale guten Unterrichts* nach Meyer (2004) aufgefiihrt. Grafisch abgesetzt sind zu-
sitzliche Zeilen eingefiigt, in die von den Studierenden weitere Merkmale eingetragen
werden konnen (vgl. Abb. 2). Eine dieser Zeilen ist bereits exemplarisch um das Merk-
mal ,,Medien(-nutzung) und -passung* ergénzt, wobei die ,,Passung* die Studierenden
darauf aufmerksam machen soll, dass die Medien der jeweiligen Lerngruppe und inhalt-
lichen Zielsetzung entsprechend eingesetzt werden miissen. Mit gleicher Absicht ist der
Aspekt der ,,Passung’ auch bei dem Merkmal ,,Methodenvielfalt” (Meyer, 2004) hinzu-
gefligt.

Merkmale guten Was verbinden Sie damit bzgl. des Literatur- bzw. Gibt es Fragen, die sich hieraus fiir Sie ergeben? / Welche?
Unterrichts Deutschunterrichts? Achten Sie hier bitte besonders auf den Bezug zum LU / DU

Klare Strukturierung
des Unterrichts

Hoher Anteil echter Lernzeit

. X ) o freiwilliges lautes Vorlesen / kein Zwang wie beim
Lernférderliches Klima Reihumlesen (vgl. z.B. Rosebrock & Nix, 2017, S. 45)

Inhaltliche Klarheit

Abbildung 1: In Tabelle eingefiigte Merkmale guten Unterrichts (Auszug aus dem Ma-
terial ,,Merkmale guten Unterrichts bezogen auf den Literatur- bzw.
Deutschunterricht; siche Online-Supplement)

Medien(-nutzung) und
-passung

Abbildung 2: Grafisch abgesetzte Zeilen fiir weitere Merkmale (Auszug aus dem Ma-
terial ,,Merkmale guten Unterrichts bezogen auf den Literatur- bzw.
Deutschunterricht®; siche Online-Supplement)

Die mittlere Spalte (vgl. Abb. 1) bezieht sich auf konkrete Aspekte, welche die Semi-
narteilnehmer*innen mit dem jeweiligen Merkmal beziiglich des Literatur- bzw.
Deutschunterrichts in Verbindung bringen. Ebenso ist es sinnvoll, dass sie auch {iber-
fachliche Aspekte in den Blick nehmen, die im Deutschunterricht relevant sind. So
konnte z.B. bei ,,Individuelles Férdern* (Meyer, 2004) der Aspekt ,,Diagnoseinstrumente
nutzen* angefiihrt werden; eine Spezifizierung auf bestimmte Instrumente kann — muss
jedoch noch nicht — an dieser Stelle erfolgen. Das Hinzufligen von Literatur wére in der
mittleren Spalte ebenfalls denkbar. Als Anregung sind in dieser Tabellenspalte bereits
vereinzelt Beispiele eingefiigt (vgl. Abb. 1 sowie Abb. 3 auf der folgenden Seite).

Die Intention der rechten Spalte ist, erste Fragen zu den fachdidaktischen Ideen, die
zuvor notiert wurden, zu evozieren. Beispielhaft sind bei dem Merkmal ,,Intelligentes
Uben* (Meyer, 2004) zu dem exemplarisch dargestellten fachdidaktischen Aspekt
»Kurze Texte auswendig lernen und vortragen (z.B. Gedichte)* bereits Fragen in die
rechte Spalte eingefiigt.

2 LU = Literaturunterricht, DU = Deutschunterricht.
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e kurze Texte auswendig lernen und vortragen (z.B. Ge- | ¢ Wofiir ist das Auswendiglernen sinnvoll? / Was wird auswendig

Intelligentes Ub
ntelligentes Uben dichte) (MSW NRW3, 2008, .S, 32) gelernt? / Wie gehen die Kinder damit um?

Abbildung 3: Merkmal ,,Intelligentes Uben‘ mit exemplarischen Einfiigungen (Auszug
aus dem Material ,,Merkmale guten Unterrichts bezogen auf den Litera-
tur- bzw. Deutschunterricht®; siche Online-Supplement)

Im Material wird weiterhin beriicksichtigt, dass nicht alle Assoziationen grundsétzlich
einem Merkmal guten Unterrichts zuzuordnen sind, sondern dass sie auch auf mehrere
Merkmale zutreffen konnen. Grafisch wird dies durch gestrichelte Linien visualisiert. Zu
betonen ist, dass es nicht um die korrekte Zuordnung geht, sondern, dass die Merkmale
als impulsgebend verstanden werden sollten.

4  Theoretischer Hintergrund

Die ,,Zehn Merkmale guten Unterrichts* sind als Extrakt aus Ergebnissen mehrerer Stu-
dien zur empirischen Unterrichtsforschung zu verstehen, welche Merkmale guten Unter-
richts benennen und teilweise auch in Giitekriterien iibersetzen, die Meyer zunéchst zu
einem ,,Kriterien-Mischmodell” zusammengefasst und schlie8lich auf zehn Merkmale
reduziert hat (vgl. Meyer, 2004, S. 15ff., 155ft.). Diese Merkmale bezeichnet er als ,,Kri-
terienmix“, um zu verdeutlichen, dass sie durch die sich im Fluss befindende Forschung
ergidnzt und korrigiert werden konnen (Meyer, 2004, S. 17). Nachfolgend werden die
Kriterien, die trotz der Nummerierung keiner hierarchischen Ordnung unterliegen (vgl.
Meyer, 2004, S. 18), dargestellt:

(1) Klare Strukturierung des Unterrichts
(2) Hoher Anteil echter Lernzeit

(3) Lernforderliches Klima

(4) Inhaltliche Klarheit

(5) Sinnstiftendes Kommunizieren

(6) Methodenvielfalt

(7) Individuelles Fordern

(8) Intelligentes Uben

(9) Transparente Leistungserwartungen
(10) Vorbereitete Umgebung
(vgl. Meyer, 2004)

Die Abweichungen von der Formulierung Meyers wurden in Kapitel 3 bereits angedeutet
und sollen hier noch einmal aufgegriffen werden. Da die Studierenden in Bezug auf Me-
thoden (vgl. 6. Merkmal) grundsédtzlich zunéchst iiber die selbigen im Literatur- bzw.
Deutschunterricht nachdenken sollen, wurde der Begriff ,,-vielfalt* in Klammern gesetzt.
Der Zusatz ,,-passung™ unterstreicht zudem, dass es nicht in erster Linie um die Vielfalt
geht, sondern um die Abstimmung des Methodeneinsatzes hinsichtlich der Lerngruppe,
des Unterrichtsgegenstandes und der Ziele. Da des Weiteren ein wesentlicher Bestandteil
des Deutschunterrichts der Umgang mit Medien ist (vgl. z.B. Kepser & Abraham, 2016,
S. 91ff., 122ff., 127; MSW NRW, 2008, S. 26f., 31ff.), muss sich dies auch im Material
widerspiegeln. Deshalb wurde den zehn Merkmalen bereits das weitere Merkmal der
»~Medien(-nutzung) und -passung™ hinzugefiigt. Auch hier geht es zunichst darum, iiber
geeignete Medien nachzudenken und diese auf Inhalt, Lerngruppe und Zielsetzungen
abzustimmen.

3 MSW NRW = Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen.
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Verschiedene Fachdidaktiker*innen beziehen die Merkmale explizit auf ihr Fach, so z.B.
von Brand (2013) auf den Deutschunterricht, wobei von ihm keine konkreten Methoden,
Medien oder Materialien fiir den Fachunterricht spezifiziert werden. Angemerkt werden
muss an dieser Stelle auch, dass die Ubertragung der iiberfachlich zu verortenden Merk-
male auf die Fachdidaktik gleichfalls kritisch diskutiert werden kann.*

5 Erfahrungen

Die vorgestellte Tabelle wurde vornehmlich im Rahmen zweier auf das Praxissemester
vorbereitender Seminare verwendet und evaluiert. Dariiber hinaus wurde in zwei Be-
gleitseminaren mit denselben Studierenden, die zuvor das Vorbereitungsseminar besucht
hatten, eine kurze miindliche Feedbackrunde zu der Tabelle durchgefiihrt.

In den Vorbereitungsseminaren wurden das Material und das beschriebene Vorgehen
nach Abgabe der ersten Studienprojektskizze anhand eines Fragebogens mit offenen und
geschlossenen Fragestellungen bewertet. Die Ergebnisse konnen an dieser Stelle nicht
detailliert dargestellt werden, jedoch werden Tendenzen aufgezeigt.

In den auf die Praxisphase vorbereitenden Seminaren wurde deutlich, dass 21 der ins-
gesamt 23 Studierenden die Merkmale guten Unterrichts nach Meyer (2004) bekannt
waren, sodass lediglich zwei Teilnehmer*innen noch nicht damit in Beriihrung gekom-
men waren. Fiir alle Studierenden war die Verbindung der Merkmale mit dem Deutsch-
unterricht neu und sie duflerten sich ausnahmslos positiv zu der fachlichen Verkniipfung.

Von 16 Studierenden, also gut zwei Dritteln, wurde geduBert, dass sie mithilfe der
Tabelle auf Forschungsthemen gekommen seien, die sie fiir ihre erste Studienprojekt-
skizze genutzt hitten. Als hilfreich und unterstiitzend wurde mehrfach die ,,kleinschrit-
tige Strukturierung® der Tabelle bzw. die Tabelle als ,,strukturgebend* hervorgehoben,
sodass Impulse zur Themenfindung angeregt wurden. Als iiberaus konstruktiv wurde das
Zusammentragen der Ergebnisse aus der Einzelarbeit im Plenum empfunden. Die sich
jeweils anschlieBenden Erlduterungen und Diskussionen erwiesen sich fiir die Studieren-
den als sehr hilfreich. Durch den Austausch wurden teils bereits vergessene Studienin-
halte wieder prasent und auch neue, z.B. bisher wenig bekannte Medien und Methoden,
fiir alle verfligbar gemacht. Des Weiteren ergab sich eine Diskussion zu geeigneten Di-
agnose- und Forschungsinstrumenten, die zum einen durch das Merkmal ,,Individuelle
Foérderung® und zum anderen durch die formulierten Fragen in der rechten Tabellen-
spalte hervorgerufen wurde.

Auch das Bereitstellen der Tabelle im digitalen Lernraum und das wiederholte The-
matisieren und Ergéinzen wurden durchweg positiv bewertet. Fiinf Studierende gaben an,
dass sie gerne im Seminar noch mehr Zeit auf die Tabelle und die sich daraus ergebenden
Diskussionen verwendet hitten. Zwei weitere Studierende merkten an, dass sie gerne
noch frither im Semester mit der Tabelle gearbeitet hitten, da ihre Themenfindung fiir
die erste Studienprojektskizze zum Zeitpunkt des Materialeinsatzes annidhernd abge-
schlossen war. Dieses Ergebnis konnte auch dahingehend interpretiert werden, dass der
GroBteil der Studierenden noch keine Ideen in Bezug auf Studienprojektthemen hatte
und die Herangehensweise daher fiir viele hilfreich war. Als Kritikpunkte wurden von
drei Studierenden lediglich die Uberschneidungen bzw. die doppelte Zugehérigkeit ei-
niger Themen genannt.

Einige Aussagen auf die offene Frage des Fragebogens ,,Wie schitzen Sie die Vorge-
hensweise zur Themenfindung und Entwicklung einer Forschungsfrage ein (Einsatz und
Umgang mit der Tabelle)?* werden nachfolgend angefiihrt.

4 Das Verhiltnis von Bildungswissenschaften und Fachdidaktik sowie ebenso unter Einbezug der Fachwis-

senschaften expliziert z.B. Rothgangel (2013) detailliert.
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Die Unterstiitzung durch die Tabelle war sehr gut. Die moglichen Themen wurden hierdurch
deutlich konkreter & es gab eine Strukturierung. Der Austausch in der Gruppe ergab zu-
sditzliche Ideen.

Da wir die Merkmale bislang nie auf den DU [Deutschunterricht] angewendet haben, war
ich zundichst iiberfordert u. wusste nicht, was ich in die Spalten fiillen soll. Im Austausch mit
den anderen wurde man jedoch angeregt.

Ich finde es sinnvoll, da man so vielleicht auch auf Themen kommt, auf die man alleine nicht
gekommen wire = guter Uberblick!

Es gibt gute Impulse fiir Studienprojekte & strukturiert schon mal Themenbereiche vor.

Nachdem dieselben Studierenden rund vier Wochen im Praxissemester gewesen waren
und sich im Begleitseminar befanden, wurde die Tabelle in der Seminargruppe erneut
im Hinblick auf Einsatz und Nutzen thematisiert. Einige Studierende erkldrten, dass sie
sich wéhrend der bisherigen Praxisphase die Tabelleneintragungen im Lernraum an-
geschaut hatten, um nochmals Anregungen fiir Studienprojektthemen zu bekommen.
Mehrere Studierende merkten an, dass sie die Tabelle ebenso hinsichtlich ihrer Unter-
richtsplanung genutzt hatten und zu einzelnen verschriftlichten Aspekten vertiefend re-
cherchiert hatten, um diese unterrichtlich umsetzen zu konnen.

Da das Material erstmals und lediglich bis zu dem Zeitpunkt erprobt wurde, zu dem
sich die Studierenden nur wenige Wochen in der Praxisphase befanden, kdnnen keine
Riickschliisse gezogen werden, inwiefern sie Themen fiir Studienprojekte aufgrund des
Materials generiert haben.

Aus Lehrendensicht flihrte der Einsatz der Tabelle im Vorbereitungsseminar dazu,
dass das Vorwissen der Studierenden beziiglich der im Material thematisierten Bereiche
sehr transparent wurde und daher gezielt neuer Input gegeben werden konnte. Dadurch,
dass die Studierenden mittels Tabelle sehr konkrete Beispiele und Ideen benannten und
mit der Gruppe teilten, ergaben sich dariiber hinaus wertvolle Gespriache und Diskussi-
onen, in denen einerseits einzelne Studierende aufgrund ihres Vorwissens quasi als je-
weilige Expert*innen fiir bestimmte Themen fungierten sowie andererseits gezielter als
bisher in Vorbereitungsseminaren Fragen an die Lehrende mit Blick auf Forschendes
Lernen im Literatur- bzw. Sprachunterricht gestellt wurden.
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Zusammenfassung: Die vielperspektivische bzw. interdisziplindre Konzeption
des Sachunterrichts iiberfordert viele Studierende bei der Ausarbeitung einer ge-
eigneten Forschungsfrage fiir Studienprojekte im Praxissemester. Denn neben der
grundsitzlichen Schwierigkeit — der Durchfiihrung eines bisher noch wenig einge-
iibten Forschungsprozesses — bereitet die besondere Offenheit des Sachunterrichts
bzgl. der Perspektiven der Kinder in Kombination mit den vielen verschiedenen
moglichen Themen und Unterrichtsgegensténden, die der Sachunterricht als viel-
perspektivisches Fach bietet, den Studierenden bei der Planung und Durchfiihrung
ihrer Studienprojekte groBBe Schwierigkeiten. Das beiliegende Material kann durch
mehrere Reflexions- und Austauschzyklen Abhilfe anbieten. Bei der Konzeption
des Materials wurden verschiedene Beziige einerseits zur Fachdidaktik, anderer-
seits des Forschenden Lernens beriicksichtigt.
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1 FEinleitung/Hinfiihrung zum Material

Das Forschungsinteresse und eine daraus resultierende angemessene Forschungsfrage
stehen am Anfang vieler Forschungsprozesse (Kromrey, 2002; Sebe-Opfermann, 2016).
Diese bestimmen nicht nur den inhaltlichen Fokus der Arbeit, sondern geben auch das
methodische Verfahren der Arbeit vor. Eine gezielte Fragestellung, die fachlichen An-
forderungen entspricht, ist somit auch die Grundvoraussetzung eines gelungenen Studi-
enprojektes im Praxissemester. Im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters in Biele-
feld wurde festgestellt, dass Studierende im Sachunterricht vielfach iiberlastet sind bei
der Formulierung eines Forschungsanliegens. So fallen in Bezug auf die Planung und
Durchfithrung eines sachunterrichtsdidaktischen Studienprojektes Aussagen wie ,,ich
konnte mich nicht entscheiden ™ oder ,, mir ist nichts eingefallen “. Insbesondere in einem
vielperspektivischen Fach wie dem Sachunterricht (Thomas, 2015; Lauterbach, 2017;
GDSU, 2013), in dem thematisch und methodisch viele Studienprojekte denkbar sind,
irritiert die Aussage ,, mir ist nichts eingefallen “ besonders. Zugleich konnte bei der Be-
treuung von Studienprojekten im Sachunterricht immer wieder festgestellt werden, dass
es den Studierenden ebenso schwerfillt, eine fachdidaktische Fragestellung zu formulie-
ren. Diese Beobachtung konnte Goll (2019) innerhalb einer Erhebung zum Praxissemes-
ter an der TU Dortmund validieren. Die Uberforderung, welche die Themenfindung und
Ausarbeitung einer sachunterrichtsdidaktischen Fragestellung bieten, scheint damit nicht
nur ein standortspezifisches Problem zu sein. Das folgende Material kniipft an die An-
forderungen, die an Studierende im Sachunterricht gestellt werden, an, dient der The-
menfindung und unterstiitzt bei der Ausformulierung einer fachdidaktischen Fragestel-
lung fiir das Studienprojekt im Praxissemester — einerseits im Sinne des Forschenden
Lernens, wie es im Fachbereich Sachunterricht in Bielefeld verstanden wird (Reh &
Dunker, 2019), andererseits in Anlehnung an theoretische Begriindungen nach Huber
(2019). Konzeptionell bedient sich das Material der durch Reh und Tepe (2018) heraus-
gearbeiteten Anforderungen an eine sachunterrichtsdidaktische Forschungsfrage.

2 Didaktischer Kommentar

Grundsitzlich erdffnen sich zwei verschiedene Moglichkeiten der Erarbeitung einer For-
schungsfrage, die sich im Spannungsfeld von freier Themenwahl und Uberforderung
durch Offenheit positionieren miissen (Fichten, 2020). Der hier verfolgte Ansatz fokus-
siert die Umsetzung einer freien Themenwahl, um insbesondere die Individualitdt des
Professionalisierungsprozesses sowie die Aushandlung und Begriindungsnotwendigkeit
eigener Entscheidungen zu stirken und lehnt sich weiterhin stark an die Forderungen
Hubers (2009, 2019) an, die die Frage der Studierenden als Ausgangspunkt des forschen-
den Lernprozesses in den Vordergrund riicken.

Bei der Ausformulierung einer Forschungsfrage fiir das Praxissemester ist zudem die
konzeptionelle Besonderheit der vielperspektivischen bzw. interdisziplindren Gestaltung
des Sachunterrichts zu beriicksichtigen. Denn die sieben Bezugswissenschaften (Che-
mie, Biologie, Physik, Technik, Geographie, Geschichte und Sozialwissenschaften) sind
zwar grundliegende GroBen, jedoch ist der Sachunterricht in seiner Konzeption mehr als
nur eine Addition seiner Bezugsficher und die angestrebte Perspektivvernetzung hat
einen tieferen Sinn flir das sachunterrichtsdidaktische Lernen (GDSU, 2013; GDSU &
Kommission ,,Lehrerbildung Sachunterricht™, 2019). Diese ist somit kein Selbstzweck
und bendtigt verschiedene habitualisierte Handlungsweisen seitens der Lehrkraft, um mit
der Herausforderung der interdisziplindren Anordnung des Sachunterrichts umzugehen.
Eine thematische Engfiihrung auf eine Perspektive/Bezugswissenschaft oder ein einzel-
nes perspektivvernetzendes Thema, wie beispiclsweise Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung, wird mit Riickbezug auf die vielperspektivische Anlage des Sachunterrichts
daher in diesem Kontext nicht verfolgt.
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Zur Bearbeitung der Herausforderungen durch die vielperspektivische Konzeption wird
durch das Material ein metaperspektivischer Aushandlungsprozess angeleitet. Dieser
wurde von Sachunterrichtsdidaktiker*innen als eine habitualisierte Handlungspraktik
zum Umgang mit Kontingenzen des vielperspektivisch konzipierten Sachunterrichts
identifiziert (Reh, 2020). Damit werden im Kontext der Erarbeitung des Forschungspro-
zesses nicht nur das Lernen durch Forschen, sondern ebenso fachdidaktische Handlungs-
praktiken eingeiibt, die im spéteren Alltag als Lehrkraft von besonderer Bedeutung sind
(Reh, 2020). Insbesondere die Bearbeitung von Ungewissheitsdimensionen wird so ge-
fordert und einer Uberforderung entgegengewirkt.

Das vorliegende Material ist lediglich eine Strukturierungshilfe, ersetzt also nicht die
gemeinsame Auseinandersetzung mit und Unterstiitzung von Studierenden im Kontext
der Lehrveranstaltung. Insbesondere der fortwahrende Austausch und die Unterstiitzung
bei der fachdidaktischen Literaturrecherche fordern die Erarbeitung positiv, da die Stu-
dierenden noch keine ausreichenden Erfahrungen und lediglich einen groben Uberblick
iiber fachinterne Forschungen und Diskurse vorweisen konnen. Zudem ist die Anwen-
dung auf mehrere Seminarsitzungen im Rahmen des Vorbereitungsseminars ausgelegt.
Grob féchert sich der Ablauf in die Evaluation eines Forschungsinteresses (s. Kap. 2.1),
die Schwerpunktwahl und Literaturrecherche (s. Kap. 2.2) sowie die darauf aufbauende
fachdidaktische Konkretisierung des Schwerpunkts, an die sich die Formulierung der
finalen Forschungsfrage anschlie3t (s. Kap. 2.3).

2.1 Ein Forschungsinteresse finden

Zur Ausarbeitung eines moglichen Forschungsinteresses wurden im Seminar verschie-
dene Einstiege evaluiert. Relevant ist es, die erste Suchbewegung moglichst offen zu
gestalten und sie auch als eine solche zu kennzeichnen. Es wird nicht nach einer Frage,
sondern nach Interessen, Themen und Inhalten gesucht. Eine Fokussierung auf die Suche
nach der Fragestellung zu diesem Zeitpunkt provoziert bei den Studierenden die Formu-
lierung oberflachlicher Fragen und verhindert eine konkrete Auseinandersetzung mit den
eigenen individuellen Bediirfnissen und Interessen. Zur Unterstiitzung dieser Suchbe-
wegung dient die vorgeschlagene Mindmap (vgl. Abb. 1 auf der iiberndchsten Seite).
Der*die Lehrende ist dabei angehalten, entsprechende Literatur aus dem Sachunterricht
bereitzustellen; aber es ist auch wichtig, Phasen nach dem Think-Pair-Share-Prinzip zu
integrieren, sodass die Studierenden sich austauschen und ihre Themenauswahl vervoll-
standigen konnen.

Ziel der individuellen interessen- wie bediirfnisorientierten Auseinandersetzung ist es,
einen fiir die Studierenden positiven Zugang zu ihrem Studienprojekt zu gestalten. Die
Forderung einer individuellen Bedeutsamkeit des Studienprojektes fiir den eigenen Pro-
fessionalisierungsprozess zielt vor allem darauf, eine Motivation zur Durchfiihrung des
Studienprojektes zu schaffen. Dies ist notig, da beziiglich ,,Forschendem Lernen [...] bei
einem Teil der Studierenden eine Sinnhaftigkeitsliicke* (Fichten, 2017, S. 36) besteht,
die durch ein Eigeninteresse und die Akzeptanz des Mehrwertes flir den eigenen Profes-
sionalisierungsprozess liberwunden werden soll. Durch die beiden Rubriken ,,Was ich
zur Umsetzung eines guten Sachunterrichts noch benétige ... und ,,Was ich mit Blick
auf den Sachunterricht noch genauer wissen mochte ...“ werden sowohl das personliche
Forschungsinteresse als auch ein sachunterrichtlicher Zugang miteinander verkniipft und
dienen als Ausgangspunkte des weiteren Professionalisierungsprozesses.
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2.2 Themenwahl und Literaturrecherche

Der Auseinandersetzung mit den eigenen Bediirfnissen und Interessen innerhalb der
Themensuche folgen im weiteren Seminarverlauf eine Recherche und die Auswahl eines
spezifischen Themenschwerpunktes. Vor allem sollte darauf geachtet werden, dass keine
unreflektierte Nachahmung bestehender Studien geplant wird. Hier greift der Anspruch
des Forschenden Lernens, Ergebnisse zu erzeugen, die auch fiir Dritte relevant sind (Hu-
ber, 2019). Denn bei der unreflektierten Durchfiihrung einer Replikationsstudie ist der
subjektive Erkenntnisgewinn durch das Nachahmen eines Forschungsprozesses nicht
ausreichend fiir das Ziel, Lernen zu initiieren (Huber, 2019). Es geht also um eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit der Thematik, um eine eigene Auseinandersetzung mit
fachspezifischen Forschungsansétzen zu diesem Thema und um die Generierung eines
eigenen Forschungsinteresses. Da die Recherche im Fokus steht, sollte der*die Lehrende
einen Uberblick iiber Recherchemdglichkeiten geben, insbesondere mit Fokus auf den
Sachunterricht. Dazu zihlen etwa die Bénde der Schriftenreihe ,,Probleme und Perspek-
tiven des Sachunterrichts* (Klinkhardt), aber auch Onlineportale wie ,,Widerstreit Sach-
unterricht® (https://www.widerstreit-sachunterricht.de/) und weitere fachdidaktische Li-
teratur. Des Weiteren ist durch die Lehrenden unbedingt die Zirkularitét dieser Phase zu
betonen (vgl. Abb. 2 auf der folgenden Seite).

Im Bielefelder Praxissemester konnen die Studierenden zwischen verschiedenen Va-
rianten der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand wihlen.! Da sich die Entschei-
dung fiir eine dieser Varianten auf die Recherche und die weitere Gestaltung des Studi-
enprojektes auswirkt, sollte dies im Prozess ebenfalls beriicksichtigt werden.

2.3 Konkretisierung des Schwerpunktes

Innerhalb der niichsten Phase geht es um eine Uberpriifung und gegebenenfalls eine
Uberarbeitung der formulierten Forschungsfrage nach bestimmten Kriterien. Diese er-
geben sich aus Anspriichen an eine allgemeine Forschungsfrage (vgl. Reh & Tepe, 2018;
Sebe-Opfermann, 2016) aber auch aus einer sachunterrichtsdidaktischen Perspektive.
Die Auseinandersetzung mit den sachunterrichtsspezifischen Kriterien ist vor allem bei
Fragen, die sich beispielsweise auf verschiedene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
(GDSU, 2013) beziehen, relevant, da diese nicht aus einer allgemeinpadagogischen Sicht
bearbeitet werden sollen. Die Uberarbeitung wird iiber einen metaperspektivischen
Reflexionsprozess angeleitet. Grundvoraussetzung ist, dass die Studierenden grundle-
gende Konzepte wie die Vielperspektivitit, den genetischen, den sokratischen und den
exemplarischen Sachunterricht oder auch Spannungsfelder wie Kind- und Wissen-
schaftsorientierung im Vorfeld kennengelernt haben (Reh & Tepe, 2018). Es wird so ein
Entscheidungsprozess auf einer fachdidaktischen Metacbene angeregt. Dieser meta-
perspektivische Reflexions- und Auswahlprozess lésst sich auch bei Sachunterrichtsdi-
daktiker*innen im Kontext habitualisierter Handlungspraktiken zum Umgang mit den
Anforderungen der vielperspektivischen Konzeption rekonstruieren (vgl. Reh, 2020).
Beispielsweise ist die Einordnung von Inhaltsfeldern in den Sachunterricht lediglich auf-
grund eines Lehrplanbezugs als Grundlage nicht unbedingt ausreichend, um diesen Ge-
genstand sachunterrichtsdidaktisch aufzubereiten. Denn durch die besondere Kompeten-
zorientierung unterscheidet sich der Lehrplan des Sachunterrichts an vielen Stellen von
spiralformig aufgebauten, primér inhaltsbezogenen Lehrpldnen. Somit konnte jedes be-
liebige Thema aus einer der sieben Bezugswissenschaften gewéhlt werden. Fiir eine Sa-
chunterrichtslehrkraft ist daher die reflektierte und begriindete Themenwahl eine rele-
vante Handlungskompetenz; nicht nur bei der Auswahl des Forschungsfokus, sondern

Variante 1: Erforschung eigenen Unterrichts; Variante 2: Erforschung fremden Unterrichts; Variante 3:
Erforschung von und Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen; Variante 4: Fallarbeit zu Diagnose und
Forderung; Variante 5: Forschende Auseinandersetzung mit biographischen Zugiangen und/oder eigenem
Professionalisierungsprozess.
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im Sinne der Lernprogression der Schiiler*innen muss ebenso eine begriindete sachun-
terrichtsdidaktische Auswahl getroffen werden (Reh, 2020). Daher ist die formulierte
Forschungsfrage nochmals mit Hilfe der in Abbildung 3 auf der {ibernichsten Seite dar-
gestellten Reflexionsfragen zu priifen und gegebenenfalls in der Formulierung anzupas-

sen.

3 Das Material

Was wirde dich in deinem weiteren
Professionalisierungsprozess im
Sachunterricht noch voranbringen?

Was findest du im Sachunterricht
besonders interessant oder spannend?

Womit hast du dich deiner

Meinung nach im

Sachunterrichtsstudium noch

Was ich zur Umsetzung
eines guten

Sachunterrichts noch

benbtige ...

Wobei fiihlst du dich beim Gedanken
an die praktische Umsetzung von
Sachunterricht unsicher?

nicht ausreichend beschaftigt?

den Sachunterricht noch
genauer Wissen mochte

Was ich mit Blick auf

Gibt es Anliegen aus vorangegangenen Praktika,
MNebenjobs, Seminaren oder Erzihlungen
anderer bzgl. des Sachunterrichts, die du

genauer unter die Lupe nehmen méchtest?

Welche Problemstellungen aus
dem Sachunterricht kennst du
schon, mit denen du dich genauer

beschiaftigen machtest?

Abbildung 1: Mindmap zur Themenfindung (eigene Darstellung)

START: Recherche zum Lese dich in die

Forschungsinteresse = | bestehende Literatur ein.
Kannst du deine
— . Erkenntnisse in eine
RESTART: Verénderung des Nein | prapestellung iberfihren,
Forschungsinteresses und sodass keine reine
neue Recherche Replikationsstudie
vorliegt?
1 la
ZIEL: Schwerpunktwahl und _Inwelcher Variante
Spezialisierung auf ein wiirdest du dein Anliegen
verkleinertes Interessengebiet: | ®==== | gerne bearbeiten wollen?/
Formulierung der Frage Welche Variante bietet
sich zur Bearbeitung an?

Lege einen Fokus deiner Arbeit fest:

Wichtig ist es, das Thema nicht zu weit zu
fassen, da das Vorhaben sonst nicht in
einem angemessenen Zeitraum bearbeitet
werden kann.
Orientiert werden kann sich bei der
vertieften Recherche und Evaluation der
bisherigen Rechercheergebnisse an
folgenden Reflexionsfragen:
*  Gibt es verschiedene Meinungen oder
Widerspriiche?

* Wurden Aspekte des Themas bisher
ausgespart?

*  Wie kiinnen vorhandene Theorien
erganzt oder erweitert werden?

* Wo gibt es noch keine/ wenige
empirische Belege?

*  Wo sind Ferschungsliicken?

*  Gibt es nur veraltete empirische
Hinweise? (alter als 20 Jahre)

Meine Forschungsfrage:

Abbildung 2: Arbeitsphasen im Recherche- und Spezialisierungsprozess (eigene Dar-

stellung)

Die Materialwerkstatt (2021), 3 (4), 16-23

https://doi.org/10.11576/dimawe-4456


https://doi.org/10.11576/dimawe-4456

Reh 21

Wo verortest du dich im
Spannungsfeld von Kind- und
Wissenschaftsorientierung?

Arbeitest du perspektivbezogen
oder perspektivwernetzend und
wie ldsst sich diese Entscheiduhg
mit Riicksicht auf den
Sachunterricht begriinden?

Warum ist das bestehende
Forschungsvorhaben fiir dich als
angehende Lehrkraft im
Sachunterricht relevant?

Beriicksichtigt dein Vorhaben
Prinzipien wie das genetische,
sokratische oder auch
exemplarische Lernen?

Warum ist dein Vorhaben fiir
das Lernen von Kindern im
Sachunterricht relevant?

Abbildung 3: AbschlieBende Uberarbeitung der Forschungsfrage (eigene Darstellung)

4  Theoretischer Hintergrund

Das Material basiert auf mehreren theoretischen Quellen. So wird der Prozess des For-
schenden Lernens als solcher thematisiert. Hier wird sich vor allem auf Huber (2019)
fokussiert, der zum Forschenden Lernen im Sachunterricht folgendes formuliert:

,,Mit der Grundidee, dass Lernende Wissen und Kenntnisse durch eigene Forschungsaktivi-
taten selbst generieren, sollen sie zu Gestalterinnen und Gestaltern ihrer eigenen Lernpro-
zesse werden. [...] Zielvorstellung, vor allem in der akademischen Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung, ist ein ,forschender Habitus® von Lehrpersonen und damit ein kontinuierliches
Hinterfragen und Priifen der eigenen Professionalitét. (Huber, 2019, S. 9)

Des Weiteren treten fachdidaktische Aspekte in Austausch mit denen des Forschenden
Lernens. So wird sich zum einen auf den Qualititsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht
bezogen (GDSU & Kommission ,,Lehrerbildung Sachunterricht, 2019), zum anderen
aber auch auf die weiteren, durch Reh und Tepe (2018) ausgearbeiteten Anforderungen.
Ein weiterer Aspekt, der bei der Konzeption beriicksichtig wurde, ist die Entwicklung
einer ,,berufsspezifischen, habitusbildenden Reflexivitit” (Kunze, 2020, S. 30) durch die
Integration und Anleitung metaperspektivischer Aushandlungsprozesse, wie sie auch im
spateren Berufsalltag fiir den Sachunterricht bendtigt werden (Reh, 2020).

5 Erfahrungen

Das vorliegende Material bezieht sich explizit auf den Sachunterricht und ist ausdriick-
lich auf mehrere Seminareinheiten ausgelegt. Jedoch ist es nicht so konzipiert, dass es
ohne Anleitung und Austausch von den Studierenden bearbeitet werden kann. Wie viel
Strukturierung und Unterstiitzung jede*r einzelne bendtigt, ist individuell unterschied-
lich. Die Erfahrung zeigt jedoch, dass die Mehrheit einer Unterstiitzung bei der Formu-
lierung der Forschungsfrage dringend bedarf, da sich hdufig sehr oberfléchliche oder
auch keine spezifisch sachunterrichtsdidaktischen, sondern vielmehr allgemeindidakti-
sche Fragestellungen ergeben. Das Material ist im Rahmen einer formativen Evaluation
im Bielefelder Praxissemester entstanden. Insbesondere der Peer-Austausch zu Beginn
des Prozesses wurde von den Studierenden als sehr hilfreich zuriickgemeldet, um eigene
Erkenntnisliicken, Bedarfe und mogliche Themenfelder auszuloten.
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Zusammenfassung: Die auf das Praxissemester vorbereitenden Kurse (VPS)
sollen sowohl eine moglichst fachspezifische Briicke zwischen Theorie und Praxis
sein als auch das Forschende Lernen im Praxissemester vorbereiten, wozu auch das
Identifizieren subjektiv bedeutsamer Forschungsfragen zéhlt. Gerade dieser Schritt
fallt Studierenden schwer, da der schulische Kontext — insbesondere auch als wis-
senschaftliches Feld — im eigenen Erfahrungsraum (noch) nicht présent ist. Dieser
Beitrag beschreibt ein Arbeitspaket in einem VPS-Kurs der Englischdidaktik, das
anhand der Analyse von Unterrichtsvideos zum Schwerpunkt Corrective Feedback
versucht, diese Anspriiche miteinander zu vereinen. Der Beitrag stellt das Video-
material vor und diskutiert insbesondere die begleitenden Arbeitsauftrage vor dem
Hintergrund theoretischer Annahmen zur Rolle von Beobachtungen im Kontext
Forschenden Lernens und der Anbahnung fachspezifischer Kompetenz.

Schlagwérter: Videoanalyse, Beobachtung, Forschendes Lernen, Unterrichts-
interaktion, Englischunterricht
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1 Einleitung

In den vorbereitenden Kursen zum Praxissemester fiir Lehramtsstudierende (kurz: VPS)
treffen zahlreiche Anspriiche und Erwartungen aufeinander. Aus curricularer Sicht stel-
len sie eine Gelenkstelle zwischen universitdrer Theorie und schulischer Praxis dar
(Haupt, 2020), was sich auch in den Hoffnungen Studierender auf unterrichtspraktische
Ausbildung spiegelt. Zugleich sollen sie auch das Forschende Lernen (FL), einen Kern-
bestandteil des Praxissemesters, anbahnen, was grundsétzliche Einblicke in Forschungs-
prozess und -methodik sowie in die Rolle Forschenden Lernens im Professionalisie-
rungsprozess notig macht. Die Tatsache, dass Studierende die VPS-Kurse parallel in den
Bildungswissenschaften und ihren Unterrichtsfichern durchlaufen, begriindet den An-
spruch, dass diese abstrakten Bestandteile fachspezifisch konkretisiert werden. Das da-
mit verbundene Ziel, erste, jeweils fachbezogene und subjektiv bedeutsame Forschungs-
fragen anzubahnen und zu konkretisieren, ist hoch gesteckt, wenn der Seminarraum zum
Zeitpunkt der VPS-Kurse als Erfahrungsraum fiir Studierende viel présenter als das
Klassenzimmer ist (Schildhauer & Zehne, 2018).!

Dieser Beitrag bespricht ein Materialpaket zum Thema Corrective Feedback (Feh-
lerkorrektur, im Folgenden CF). Es wird im VPS-Kurs der Englischdidaktik fiir wei-
terfithrende Schulen an der Universitét Bielefeld eingesetzt, um diese gerade aus Stu-
dierendensicht verschiedenen Zielsetzungen so miteinander zu verkniipfen, dass FL als
sinnhafter Bestandteil der Unterrichtspraxis erlebt wird und zugleich ,.,typische® unter-
richtspraktische Kompetenzen angebahnt werden. Das Paket besteht aus Arbeitsauftra-
gen, die um drei Videoaufnahmen aus unterschiedlichen Englischstunden herum ange-
ordnet sind. Die Videoaufnahmen fungieren dabei als Briicke zwischen den Lernorten
Universitit und Schule.

2 Didaktischer Kommentar

Das Material kam im Sommersemester 2020 im VPS-Kurs ,,Researching in the Foreign
Language Classroom: Focus on Classroom Interaction* zum Einsatz. Der Kurs war auf-
grund der besonderen Anspriiche des Online-Semesters als Verkniipfung synchroner und
asynchroner Phasen konzipiert, wobei die Studierenden in den asynchronen Anteilen je-
weils eigenstindig — optional in Gruppen — an einem Modul arbeiteten, dessen Ertrag in
einer abschlieBenden digitalen Seminarsitzung reflektiert wurde (siehe Syllabus im On-
line-Supplement 1).

Die Analyse der Unterrichtsinteraktion in den bereitgestellten Videos wurde im ersten
Modul des Kurses angebahnt, indem ausgehend von Devos (2014) verschiedene Modi
des Beobachtens erarbeitet wurden (s.u. Kap. 4). Dabei war ein wesentliches Ziel, dass
die Studierenden lernen, eine analytisch-beschreibende Beobachtungshaltung einzuneh-
men, anstatt — wie hiufig zu Beginn des Kurses der Fall — Unterrichtsinteraktion bei der
ersten Materialbegegnung auf der Grundlage normativer Malistébe zu evaluieren.

Im zweiten Modul des Kurses nédherten sich die Studierenden verschiedenen Kernthe-
men der Classroom Interaction im Fach Englisch anhand der Analyse ausgewdhlten Vi-
deomaterials, z.B. zu Rituals, Comprehensible Input und CF. Mindestens eines der The-
menfelder sollte bearbeitet werden, wihrend die Bearbeitung weiterer optional war.
Nachfolgend wird auf das Arbeitspaket zum Thema CF eingegangen.

Da im Englischunterricht die Unterrichtssprache zugleich Mittel und Gegenstand der
Unterrichtsinteraktion ist, kommt der Korrektur sprachlicher Fehler eine besondere Be-
deutung zu. Dies spiegelt sich auch in der umfangreichen Forschungsliteratur zu diesem

Dabei spielt auBerdem eine Rolle, dass der Anspruch eines wissenschaftlichen Blicks auf das Unterrichts-
geschehen eigenen Rollenvorstellungen von Englischlehrkriften als Praktiker*innen (nicht Forscher*in-
nen) entgegensteht (Schildhauer & Zehne, 2018), was ein Sich-Einlassen auf mogliche Forschungsfragen
zusétzlich erschwert.
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Thema (zusammenfassend Nava & Pedrazzini, 2018, S. 120-128). Grundsétzlich wer-
den verschiedene Feedbacktypen unterschieden (Lyster & Ranta, 1997):

Tabelle 1: Grundlegende CF-Typen im Uberblick mit beispielhafter Replik zur Schii-
ler*innen&uBerung / *goed to the cinema yesterday.

Typ Definition Beispielduflerung
Wlederholugg . fehlerhaften Ah, you went to the cinema — which
Recast AuBerung mit korrigiertem film did you watch?
Fehler Y '
Meta- Metasprachlicher Kommentar s .
L . . Remember: “go” is an irregular
linguistic zum Fehler, ohne jedoch die verb
Feedback korrekte Form zu benennen '
L Explizites Erfragen der korrek- . .
““ JJ?
Elicitation ten Form What is the simple past of “go”
Clarifica- Nachfragen nach dem Muster . 5
tion Request | natiirlicher Gespriache Sorry, what did you say:
Vollstindige Wiederholung
Repetition der fehlerhaften AuBerung, oft | You goed to the cinema yesterday?
intonatorisch markiert
Explicit Explizites Benennen der kor- That’s wrong, you have to say “I
Correction | rekten Form went”.

AuBerdem konzentriert sich die Forschung u.a. auf folgende Aspekte:

e FEinerseits steht die Effektivitit bestimmter Feedbacktypen im Vordergrund, z.B.
in Abhéngigkeit davon, ob Fehler im Bereich der Aussprache, Grammatik oder
Lexik auftreten. Insbesondere der Feedbacktyp Recast wurde kontrovers disku-
tiert, u.a. hinsichtlich seiner Eignung fiir jiingere Lerner*innen, denen er weder
Informationen zur Art des Fehlers noch tiberhaupt zum Vorliegen einer Korrektur
liefert (vgl. bspw. Lyster, Saito & Sato, 2013).

e Andererseits geht es um Fragen des Timings: Soll(en) Lernende bei einem Fehler
unterbrochen, das Ende eines Beitrags abgewartet oder Feedback gesammelt am
Ende einer Stunde gegeben werden?

e Dariiber hinaus kann auch diskutiert werden, welche Fehler iiberhaupt korrigiert
werden sollten, wenn das Kernziel in einer grundlegenden kommunikativen Kom-
petenz besteht (Zehne, 2019).

Die benannten Fragen sind insbesondere deshalb relevant, weil in der vorherrschen-
den kommunikativ orientierten Herangehensweise an den Englischunterricht moglichst
authentische Interaktionen im Mittelpunkt stehen, mit denen der Fokus auf die sprachli-
che Form in den CF-AuBerungen konkurriert.
Das Videomaterial zum CF diente in diesem Kontext mehreren Zielen:

e dem vertieften Einiiben beschreibender Beobachtung,

e der Formulierung subjektiv bedeutsamer Fragestellungen, erleichtert durch eine

verringerte Distanz zum Lernort Schule,

e dem Anbahnen fachspezifischer Interaktionskompetenz (Walsh, 2013).
Um diese Zielsetzungen zu verfolgen, sind die Videos von entsprechenden Aufgaben-
stellungen flankiert; auBerdem enthilt das Arbeitspaket einen einfithrenden Text (Nava
& Pedrazzini, 2018, S. 117-152), der u.a. einen Uberblick iiber wesentliche Konzepte
und den Stand der Forschung im Bereich des CF gibt (s.0.).
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Es ist auch denkbar, dass die Videos in anderen Szenarien eingesetzt werden, z.B. illust-
rierend als Teil eines Inputs zu CF und auch in einer weniger komplexen Analyseaufgabe
(z.B. arbeitsteilig und mit vorgegebenem Beobachtungsbogen).

3 Das Material

3.1 Sachanalyse: Das Videomaterial

Im Paket CF finden die Studierenden drei Ausschnitte verschiedener Unterrichtsstunden
vor.? Zwei dieser Videos entstammen dem Projekt Interaction in ELT Cooperative Lear-
ning Phases (ICooL)? (Schildhauer, 2019); eines ist Teil einer Sammlung, die von der
Qualitéts- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule Nordrhein-Westfalen
(QUA-LiS NRW) zur Verfiigung gestellt wird:

Tabelle 2: Videomaterial im Paket CF

Thema Jahrgang | Korpus | Lange | CF-Typen

Datumsangabe und Recast, Explicit Correc-

Warm-up mit Bildbe- 5 5:40 .
. tion

schreibung

i ICooL
E:ﬁgiliiiie;lnzdu Recast, Elicitation,

. e 6 10:00 | Metalinguistic Feed-
Bildbeschreibung zum back
Thema Bullying

L Recast, Metalinguistic

Collecting ideas: . ) ’ ; .
Camping in Scotland 5 QUA-LiS | 10:00 | Feedback, Clarification

Request, Repetition

In den Mitschnitten sind in vergleichsweiser hoher Dichte Situationen des CF zu sehen.
Es finden sich Beispiele fiir verschiedene Feedbacktypen; insgesamt zeigt sich jedoch,
dass die Lehrkrifte

e bevorzugt Recasts (vgl. Kap. 2) verwenden, wenngleich dies fiir jlingere Ler-
ner*innen in der Sekundérliteratur durchaus kritisch gesehen wird,

e nicht jede sprachlich fehlerhafte AuBerung korrigieren und

e fehlerhafte AuBerungen ebenfalls lobend bestirken.

Alle drei Beobachtungen konnen Anlass dazu bieten, eigene (mitunter noch implizite)
Vorstellungen zum CF zu reflektieren.

3.2 Die Arbeitsauftriage

Die Arbeitsauftrage (vgl. Tab. 3 auf der folgenden Seite sowie Online-Supplement 2)
fiihren die Studierenden exemplarisch durch einen Forschungsprozess, bei dem auf
Grundlage der Sichtung von ausgewéhlter Sekundérliteratur und einer gegebenen For-
schungsfrage Datenmaterial analysiert und die Ergebnisse reflektiert werden. Die Auf-
trage gliedern sich deshalb in drei Sektionen:

Aus datenschutzrechtlichen Griinden ist kein 6ffentlicher Zugang zu den ICooL-Videos moglich. Das
QUA-LiS-Video ist frei verfiigbar: https:/tinyurl.com/camping-scotland; Zugriffsdatum: 30.03.2021.

In diesem Projekt wurden Englischstunden in verschiedenen heterogenen Lerngruppen videografiert, um
interaktionale Muster im Kontext von Phasen kooperativen Lernens zu beschreiben. Das Material wurde
fiir die Nutzung im Seminar aufbereitet (bspw. durch Untertitel).
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Tabelle 3: Arbeitsauftrige im Paket CF

o Please read Nava & Pedrazzini (2018: ch. 5). You can
focus on 5.3.1, but you are, of course, free to read the

rest, too.
o | suggest you create a concept map of those concepts
(1) Preparatory Rea- from the text that will be important for our observation,
ding for instance by creating a remake of this Padlet* (NB:

please work on your remake only, as others might use
the parent-Padlet, too, as a starting point). Make sure
that the concepts are all clear to you — otherwise feel
free to ask!

Please approach the following videos in the observation
mode “understanding” (Devos, 2014) and choose one of
the following perspectives:

o What kinds of corrective feedback do the teachers use
and when does the feedback move occur? If any, which
examples do not easily fit the categories and how could
these be described, then?

e How do the students react (uptake)?

(2) Video Analysis

(3) From o Please discuss whether (and how) you would have pro-
Observation vided feedback in a different way in any of the cases
to Reflective you observed (ideally, refer back to the preparatory
Practice reading).

Schritt (3) tiberfiihrt dabei die Beschreibung in einen Abgleich mit Aussagen der For-
schungsliteratur und ggf. normativen Vorstellungen der Studierenden. Die abschlie-
Bende digitale Seminarsitzung kniipfte unmittelbar an Schritt (3) an: Die Studierenden
wurden aufgefordert, in Gruppen besonders auffillige oder auch irritierende Aspekte ih-
rer Beobachtungen zusammenzutragen und auf dieser Grundlage gemeinsam eine neue
Forschungsfrage zu diesem Bereich zu entwerfen. In einer Arbeitsgruppe wurde bspw.
aufgrund der unerwarteten Haufigkeit von Recasts (vgl. Kap. 2) die Frage formuliert:
How do students react to recasts, and what does it tell us about their processing of this
type of error correction? In dieser Reflexionsphase konnen auflerdem Beobachtungen
kontextualisiert (bspw. Stirken von Recasts in kommunikativen Stundenphasen) und die
Konstruktion geeigneter Beobachtungsinstrumente diskutiert werden.

3. Theoretischer Hintergrund

Die von den Studierenden formulierte Forschungsfrage impliziert bereits den Wunsch,
die Interaktion im Klassenraum unter einem spezifischen Aspekt genauer zu untersu-
chen. Dies zeigt, wie die dargestellte video-basierte Herangehensweise schrittweise zu
einer Schérfung des Blicks auf fachspezifische Phidnomene und Forschungsfragen
(Reckermann, 2017) fiihrt. Dieser genaue Blick auf Unterrichtsinteraktion kann als Vo-
raussetzung flir die Entwicklung von Interaktionskompetenz im Klassenraum, als ,,abi-
lity to use interaction as a tool for mediating and assisting learning® (Walsh, 2013, S. 46)
gesehen werden (Walsh, 2013; Devos, 2014). Entscheidend dafiir sind nach Devos
(2014) insbesondere zwei Beobachtungsmodi:

4 Im Original ist hier ein Link zu einer vorbereiten Umgebung auf www.padlet.com hinterlegt, die ein ge-

meinsames Arbeiten trotz fehlender Ko-Prasenz ermdglicht.
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® Observation for Development: Mit Hilfe von Beobachtungsbogen werden Aspekte
des Verhaltens einer Lehrkraft aufgezeichnet mit dem Ziel, interaktionale Strate-
gien in einem begrenzten Bereich (z.B. CF) kennenzulernen.

o Observation for Understanding: Anhand detaillierterer Aufzeichnungen werden
Muster aufgedeckt, welche die Interaktion verstehen helfen (bspw. Wann wird
welchen Schiiler*innen (kein) CF gegeben? Wie reagieren Schiiler*innen auf
CF?).

Als dritten Modus benennt Devos (2014):

® Observation for Evaluation: Beobachtung mit dem Ziel, wertendes Feedback mit
Blick auf zielfiihrende Verhaltensweisen zu geben.

Im Arbeitspaket CF spielen die Modi Development und Understanding eine Rolle, wo-
bei die Studierenden jedoch durch den Arbeitsauftrag (2) bereits in Richtung Under-
standing geleitet werden. Zentral sind dabei der deskriptive Zugriff und das Vermeiden
einer evaluativen Herangehensweise, die einem Erkenntnisgewinn im Wege stehen so-
wie lediglich Interaktionsmuster und normative Vorstellungen aus der eigenen schu-
lischen Sozialisation weiter zementieren wiirde (Schildhauer, 2019). Beide Modi bein-
halten eine Reflexionsphase, in der die Beobachtenden ihre Ergebnisse theoriegeleitet
interpretieren, Lerngewinne reflektieren und daraus neue Fragestellungen entwickeln.
Im Arbeitspaket CF wird dieser Schritt durch Auftrag (3) und die sich anschlieSende
Seminardiskussion vollzogen.

Auf abstrakterer Ebene wird durch diese Vorgehensweise eine forschende Haltung
evoziert: Nach Fichten (2017) zielt FL auf die Herausbildung einer ,,fragend-entwickeln-
den Haltung* (S. 30) und ist durch ,,Selbststéndigkeit, Theoriebezug und Reflexion*
(S. 31) gekennzeichnet. Alle drei Merkmale sind im Arbeitspaket CF vereint.

4  Erfahrungen

Aus einer Befragung nach Abschluss der VPS-Kohorte im Juli 2020 (n=11;> Items auf
4-Punkt-Likertskala; vgl. Tab. 4) konnen folgende Schliisse gezogen werden:

Tabelle 4: Ausgewihlte Ergebnisse der Lehrevaluation (Juli 2020)

Item MD | MW S
The course was clearly distinguishable from the other VPS

1 4 35 | 0.7
courses I attended
1 understand the use of conducting classroom research for

2 4 3.6 | 0.7
my own development.

3 Working with the videos helped me imagine the ELT class- 4 35 0.7
room as a research context. ) )
Working with the videos helped me notice potential re-

4 . 4 34 | 038
search areas in ELT classrooms.

Anmerkung: ELT = English Language Teaching, MD = Modus, MW = Mittelwert, S = Standardab-
weichung; 1 = fully disagree, 4 = fully agree; Werte auf eine Dezimale gerundet.

Insgesamt wurden 22 Studierende in zwei Parallelkursen (ni1=9, no=13) befragt. Aufgrund des geringen
Riicklaufs (50 %) wurden beide Stichproben hier zusammengefasst. Dies erscheint legitim, da die asyn-
chronen Phasen identisch und die synchronen Phasen in hohem Mafe vergleichbar gestaltet wurden. Uber
die Griinde fiir die niedrige Riicklaufrate ldsst sich spekulieren. Moglicherweise empfanden die Studie-
renden kein Bediirfnis nach einer weiteren Riickmeldung, da jede Zoom-Sitzung informell fiir entspre-
chende Reflexionsphasen genutzt worden war, um das Kursdesign den aktuellen Bediirfnissen anpassen
zu konnen.
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Offenbar wurde das angestrebte Ziel der Fachspezifik aus Studierendensicht erreicht
(Item 1). Die Ergebnisse deuten auflerdem an, dass die von Fichten (2017, S. 37) an-
gesprochene ,,Sinnhaftigkeitsliicke* in Bezug auf das FL geschlossen werden konnte
(Item 2). Im Hinblick auf die Briickenfunktion der Videos weisen die Ergebnisse darauf
hin, dass der Einsatz der Videos tatséchlich aus Sicht der Studierenden dazu beitragen
konnte, sich besser in den Lernort Schule hineinzuversetzen und mogliche Forschungs-
felder zu identifizieren (Items 3 und 4).

Das abschlieBende Modul des Kurses (siehe Syllabus im Online-Supplement 1) bietet
den Studierenden Gelegenheit, ihre forschungsmethodischen Kenntnisse im Bereich ty-
pischer Instrumente und Methoden der Unterrichtsforschung zu vertiefen. Da die aus den
Beobachtungen entstandenen Fragestellungen (vgl. Kap. 3.2) mitunter analytische Zu-
griffe notig machen, wie sie insbesondere die Konversationsanalyse bereithilt (Kupetz,
2018; Schwab & Schramm, 2016; Walsh, 2013), sollte eine Einfithrung in diesen Bereich
in einer Neuauflage des Kurses ebenfalls als Wahlmoglichkeit angelegt werden.
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1 FEinleitung/Hinfiihrung zum Material

Entsprechend dem Anspruch einer sich sukzessive erweiternden professionsbezogenen
Reflexion der eigenen Rolle und des eigenen Handelns im Kontext Schule und Unterricht
bietet das 14-tigig stattfindende Begleitseminar zum Praxissemester einen Rahmen fiir
distanzierte Betrachtungen und theoretisch fundierte Einordnungen von subjektiv als be-
deutsam wahrgenommenen Momenten. Das vorgestellte Material (Anforderungen und
Antinomien des (Sport-)Lehrer*innenberufs I-III) soll dazu genutzt werden, in den
ersten Sitzungen der Begleitveranstaltung fiir die Anforderungen und Widerspriichlich-
keiten der pddagogischen Praxis im Handlungsfeld Schule zu sensibilisieren, die spezi-
fischen Anforderungen des Fachs Sport zu reflektieren (Ubungen I und II) und AnstoRe
zu geben, durch Reflexionen professionell damit umzugehen. Hierfiir werden in Ubung
IIT verschiedene Formate Forschenden Lernens als Mdglichkeiten fiir solche reflexiven
Auseinandersetzungen aufgezeigt.

Die (struktur-)theoretische Rahmung der Ubungen orientiert sich an den ,,pidagogi-
schen Antinomien‘ (Helsper, u.a. 2002, 2004, 2016a) und soll der Bewusstwerdung und
Einordnung erster Kontingenzerfahrungen in der eigenen Schul(sport)praxis aus Lehren-
densicht dienen. Da sich diese besonders fiir angehende Sportlehrkréfte im Spannungs-
feld von unterrichtlichen und au3erunterrichtlichen Kontexten machen lassen, beziehen
die Ubungen beide Seiten mit ein.

2 Didaktischer Kommentar

Die Ubungen I und II kommen in der ersten und zweiten Sitzung der Begleitveranstal-
tung zum Praxissemester zum Einsatz. Die Studierenden sind zu diesem Zeitpunkt etwa
sechs bis acht Wochen in ihrer Praktikumsschule. Neben einer anfinglichen Hospitati-
onsphase haben sie in der Regel erste eigene Lehrerfahrungen gemacht. Somit sind ihnen
bereits vielfiltige — erwartete und unerwartete — Anforderungen begegnet.

Diesen Ubungen liegt das Paradigma der Unaufldsbarkeit pidagogischer Antinomien
zugrunde. Sie sollen primédr fiir die verschiedenen Bediirfnisse der jeweiligen Inter-
aktionspartner*innen und deren kontrire Giiltigkeitsanspriiche sensibilisieren. Dies ge-
schieht immer auch im Vergleich allgemeiner und schulsportspezifischer Kontexte.

In Ubung I' sollen dabei zunichst paarweise grundsitzliche Einschitzungen und Erfah-
rungen mit den verschiedenen Anspriichen diverser Interaktionspartner*innen in der
Schulpraxis ausgetauscht und danach in der Gruppe reflektiert werden (die in Abb. 1 im
Online-Supplement getroffene Auswahl ist ersetz- und ergidnzbar). Dabei konnen auf der
einen Seite die fachspezifischen (z.T. unerwarteten) Besonderheiten der Anspriiche an
Sportlehrkrifte thematisiert werden: Sport-Vereine/Verbénde formulieren andere Wiin-
sche an Sportlehrkréfte als etwa kulturelle Vereine an Lehrkrifte allgemein. Oft sind
diese sehr spezifisch (z.B. Talentsichtung, Kooperation von Schul- und Vereinssport).
Auf der anderen Seite treten in den antizipierten und bereits erlebten Anspriichen im
Rahmen der verschiedenen Rollenkontexte bereits kontrire Positionen auf. Kirchen und
andere Religionsgemeinschaften erwarten von Sportlehrkréften etwa maximale Toleranz
bei der Glaubens-Ausiibung — dies steht jedoch oft im Widerspruch zu Sicherheitserlas-
sen der Schulaufsicht (z.B. Kontroverse um das Tragen von Kopftuch in der Sporthalle
und Burkini im Schwimmunterricht). Die Ubung soll diese Widerspriiche offenlegen und
dazu anregen, das Ausloten und Begriinden der eigenen Rolle als notwendigen Bestand-
teil der Lehrkrifte-Profession zu verstehen.

! Dieser Teil dient im Rahmen des Beitrags nur der Einordnung in den Seminarkontext. Die in Ubung 1

genutzte Methode ist in anderem Zusammenhang bereits ausfiihrlich in der ersten Ausgabe der Zeitschrift
DiMawe behandelt worden (vgl. Roth-Vormann & Klenner, 2019).
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Wihrend somit in Ubung I eine groBe Breite an Antinomien in verschiedensten Rollen-
kontexten aufgezeigt wurde, wird Ubung II dazu genutzt, um ganz spezifisch auf die
Interaktion mit Schiiler*innen einzugehen und typische pddagogische Antinomien im
Handeln von Lehrkriften aufzuzeigen. Hierbei werden die Antinomien zweiter Ordnung?
(u.a. Helsper, 2016a) thematisiert, und zwar in dieser Ubung besonders solche, die sich
aus den ,,emotional-diffusen Beziehungslogiken (Helsper, 2016a, S. 115) zwischen
Lehrkréften und Schiiler*innen ergeben. Die Studierenden kdnnen zum Zeitpunkt der
Bearbeitung in ihren Einschdtzungen neben Beobachtungen in Hospitationen zuneh-
mend auch auf eigene Unterrichtserfahrungen zuriickgreifen.>* Die Ubung zielt darauf
ab, das Spannungsfeld aufzuzeigen, in dem sich das konkrete paddagogische Handeln in
Bezug auf die verschiedenen Antinomien abspielen kann und muss.

Ubung 1T schlieBt thematisch und zeitlich an die vorherigen an, ist jedoch nicht wie
diese als Diskussionsgrundlage im Kurs gedacht, sondern bietet eine mogliche Orientie-
rung bei der Identifikation von individuell erfahrenen Antinomie-Situationen, die sich
durch verschiedene Varianten Forschenden Lernens bearbeiten lassen. Im Gegensatz zu
den Ubungen I und II, in denen (auch) der Vergleich mit erfahrenen schulischen Ak-
teur*innen hergestellt werden kann und soll, ist somit in der dritten Ubung der Fokus auf
die (Weiter-)Entwicklung des eigenen pddagogischen Handelns gerichtet.

Hierbei wird der Versuch unternommen, aufzuzeigen, wie durch wissenschaftlich an-
gelegte Reflexionen die Kontingenzen pidagogischer Praxis und die Ungewissheiten des
Handelns und seiner Folgen als ,,konstitutive Strukturmomente* (Helsper, 2004, S. 49)
des Lehrer*innenberufs soweit zu bearbeiten sind, dass sie ertriglich werden (vgl. Pa-
seka & Hinzke, 2014). Zielperspektive kann dabei auch hier nicht die Auflosung der
Antinomien sein. Vielmehr kdnnen sich aus der Bearbeitung begriindbare und verant-
wortbare Handlungsideen fiir die Zukunft — oder mit Helsper (2016a, S. 111) ,,reflexive
Handlungsroutinen im Umgang mit diesen Spannungen® — entwickeln lassen. Bezugs-
punkte sind hierbei insbesondere die Begriindungs- und Praxisantinomie als padagogi-
sche Antinomien erster Ordnung.

Als ein moglicher didaktischer Ansatz fiir diese reflexive Auseinandersetzung wird
das Forschende Lernen gewédhlt. Mit dem iibergeordneten Ziel der Anbahnung einer
forschend-reflektierenden Haltung verbinden sich in ihm die Schwerpunkte Selbststdin-
digkeit, Theoriebezug und Reflexion. Die Verbindung dieser Teile in eigenen wissen-
schaftlichen Auseinandersetzungen schafft dabei die Voraussetzung fiir die Einnahme
einer reflexiven Distanz (vgl. Fichten, 2017). Diese Auseinandersetzung ldsst sich in ver-
schiedenen Formen realisieren:

Neben der empirisch geleiteten Reflexion in Form von Studienprojekten hat sich in
der Bielefelder Lehrer*innenbildung (auch im Fach Sport) als Priifungsformat zum
Praxissemester eine Reflexion im Sinne rekonstruktiver Fallanalysen als Variante For-
schenden Lernens etabliert (vgl. Ukley, 2018). Anhand eines Reflexionsmodells (z.B.
ALACT; vgl. Korthagen & Kessels, 1999) werden hierbei Fille aus der selbst erlebten

Neben den im Material behandelten Formen der Nédhe-, Sach-, Differenzierungs- und Autonomieantino-
mie zihlt Helsper auch die Organisationsantinomie zur zweiten Ordnung. Da sie sich jedoch nicht auf die
in der Ubung adressierte Beziehungslogik bezieht, wird sie hier nicht beriicksichtigt.

Der Arbeitsauftrag fordert bewusst die Reflexion von erinnerten Begebenheiten. Eine strukturierte Be-
obachtung und der dafiir notwendige ,,professionelle Blick (u.a. bei Stdvesand, 2020; in Bezug auf Sport-
lehrkréfte bei Reuker, 2012) wird ebenso zu einem spéteren Zeitpunkt des Seminars thematisiert wie die
Differenz von Deskription und Interpretation.

Die dem Aufbau der Ubung inhirente Mdglichkeit, die Differenzen zwischen dem Handeln von (erfahre-
nen) Lehrkrédften und den eigenen ersten Reaktionen auf wahrgenommene Antinomien zu thematisieren,
ist nicht im Fokus des Beitrags. Sie lésst sich vor dem Hintergrund unreflektierter Ubernahmen (scheinbar)
erfolgreicher Handlungsroutinen jedoch in anderen Kontexten der Lehrveranstaltung aufgreifen. Zunéchst
wird die Reflexion eigener oder fremder Reaktionen hier nur genutzt, um das Spektrum an mdglichen
(beobachteten) Handlungsweisen zu erweitern.
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Praxis theoriegeleitet reflektiert und mittels Theorie-Praxis-Verkniipfung zur Entwick-
lung von Handlungsalternativen genutzt. Die Formate Forschenden Lernens sind den
Studierenden zu diesem Zeitpunkt bekannt.

In beiden Formen lassen sich (auch!) beobachtete oder selbst erlebte Antinomien kon-
struktiv bearbeiten. Hierbei kdnnen Antinomien erster und zweiter Ordnung z.T. auch
integrativ reflektiert und bearbeitet werden, wobei Begriindungs- und Praxisantinomie
stets Ausgangspunkt der (Notwendigkeit zur) Reflexion sind und sich die Antinomien
zweiter Ordnung ggf. zur exemplarischen Verdichtung heranziehen lassen. Zur Verdeut-
lichung jeweils bereits realisierte Beispiele:

Empirisch geleitete Reflexionen (Studienprojekte im Praxissemester)>:

e , Wie wirkt sich die Gestaltung spontaner Bewegungspausen auf Konzentration
und/oder Motivation von Schiiler*innen aus?* (Methode: Test/Fragebogen; mog-
liche Beziige: Differenzierungsantinomie/Autonomieantinomie)

e _Wie wirken sich verschiedene Feedbackmethoden (Video/Tablet vs. miindli-
che Riickmeldung) auf bewegungsbezogene Ausfiihrungsleistungen aus?* (Me-
thode: Fragebogen/Leistungsmessung; mogliche Beziige: Differenzierungsantino-
mie/Autonomieantinomie)

Theoretisch geleitete Reflexionen (Reflexions-Priifung zum Praxissemester):

® _Vom Dreier traue ich mich aber nicht — Entwicklung der individuellen Hand-
lungskontrolle als Umgang mit Angst im Schwimmunterricht™ (Theorie: Hand-
lungsmodelle der Volitionspsychologie; mogliche Beziige: Ndheantinomie/Diffe-
renzierungsantinomie/Autonomieantinomie)

Diese Ubung III soll dazu dienen, die besondere Moglichkeit des Praxissemesters auf-
zuzeigen: Praxis- und Begriindungsantinomien soll konstruktiv begegnet werden. Not-
wendig ist hierfiir unbedingt eine zeitliche Entlastung (vgl. Helsper, 2001, 2016a), um
eigenes situatives Handeln aus der Distanz reflektieren zu kénnen.

Mit dem (Fern-)Ziel professionellen zukiinftigen Handelns sollen in dieser Ubung
selbst wahrgenommene Antinomie-Momente und die Fragen, die sich daraufhin stellen,
in Verbindung gebracht werden mit moéglichen Formen forschend-lernender Auseinan-
dersetzung. Sie stellt somit ein mdgliches Grundgeriist fiir die Sammlung von Themen
fiir Studienprojekte und Reflexionspriifungen dar und ist damit als einer der ersten von
vielen Anstden zur Selbstreflexion im Rahmen des Praxissemesters zu sehen.

3 Das Material

Das Material ist als Online-Supplement zu diesem Beitrag verfiigbar. Es besteht aus drei
Arbeitsblittern, die jeweils einen kurzen, (theoretisch) einfiihrenden Arbeitsauftrag so-
wie eine Ubung zur reflexiven Begegnung mit typischen Anforderungen und Antino-
mien des (mit-)erlebten Lehrkréftealltags enthalten. Es ist zum Teil fachspezifisch in
Bezug auf Schulsport und Sportunterricht ausdifferenziert, kann jedoch ohne groflen
Aufwand auch fiir jedes andere Fach genutzt werden.

5 Auch in Studienprojekten sind theoretische Einordnungen der Forschungsfragen verpflichtender Bestand-

teil. Im Gegensatz zu den rein theoretisch angelegten Reflexionspriifungen bedienen sie sich allerdings
gezielt empirischer Forschungsmethoden zur Bearbeitung der Phdnomene.
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4  Theoretischer Hintergrund

In der (struktur-)theoretischen Betrachtung des von Kontingenzen, Widerspriichen und
Ungewissheiten geprigten Felds von Schule und Unterricht (vgl. Paseka, Keller-Schnei-
der & Combe, 2018) zeigen sich paradoxe Grundstrukturen, in denen professionelles
Lehrkriftehandeln fortwéhrend von verschiedenen Antinomien geprégt ist (vgl. Helsper,
u.a. 2002, 2004, 2016a, 2016b). Diese padagogischen Antinomien sind dadurch gekenn-
zeichnet, dass ,,widerstreitende Orientierungen vorliegen, die entweder beide Giiltigkeit
beanspruchen kénnen oder die nicht prinzipiell aufzuheben sind* und die letztlich in der
Praxis zu ,,Handlungsverstrickungen* fiihren konnen (Helsper, 2016a, S. 111).

Dabei werden Antinomien erster Ordnung, die grundsétzlicher Natur sind und fiir
,Jjede Lebenspraxis gelten, flir padagogisch-professionelles Handeln [...] [jedoch] auf-
grund der hohen Verantwortlichkeit eine gesteigerte Bedeutung besitzen* (Helsper,
20164, S. 111; Hervorh. i.0.) unterschieden von denen zweiter Ordnung, welche sich
besonders in den Spannungen zwischen ,,der unpersonlichen und der emotional-diffusen
Beziehungslogik® (Helsper, 2016a, S. 115) zeigen.

Antinomien erster Ordnung:® Die Praxisantinomie beschreibt den Widerspruch, dass
Unterricht stets Entscheidungszwéngen unterliegt, die eigentlich theoretisch reflektiert,
zumindest aber {iberdacht werden sollten, denen in der Praxis jedoch stets situativ und
somit unter Handlungs- und Zeitdruck begegnet werden muss. In engem Zusammenhang
damit steht die Begriindungsantinomie, die sich darin zeigt, dass professionelles Lehr-
kraftehandeln auch bedeutet, immer (und unter dem beschriebenen Druck) einer Legiti-
mationspflicht nachkommen zu kénnen — sei es Schiiler*innen, Eltern oder anderen In-
teraktionspartner*innen gegeniiber.

Antinomien zweiter Ordnung: Mit der Ndheantinomie wird die Paradoxie beschrie-
ben, die im Spannungsfeld zwischen individuellen emotionalen Anerkennungswiinschen
Einzelner und einer mit Distanz verbundenen Orientierung an der zu vermittelnden Sa-
che besteht. Die Autonomieantinomie stellt die differierenden Anspriiche von Schii-
ler*innen zwischen ihrem Streben nach Selbststindigkeit und der zugleich noch vorherr-
schenden Unterstiitzungsbediirftigkeit dar, aus denen als Folge (bei individuell weniger
ausgeprigter Eigenstindigkeit) eine Uberforderung resultieren kann. In der Differenzie-
rungsantinomie zeigt sich die Widerspriichlichkeit der Pramisse der Gleichbehandlung
Aller und der gleichzeitigen Verpflichtung zur Orientierung an individuellen Vorausset-
zungen und Unterstlitzungsbediirfnissen Einzelner. Letztlich zeigt die Sachantinomie die
Schwierigkeit, allgemeingiiltige, normativ gesetzte Inhalte lehren zu miissen und zu-
gleich in der Vermittlung mdglichst anschlussfahig an die Lebenswelt(en) von Lernen-
den zu agieren (vgl. Helsper, 2016a).

Von der Unaufldsbarkeit dieser Antinomien ausgehend wird der Lehrer*innenbildung
nun die Rolle beigemessen, vor dem Eintritt in die eigene Berufspraxis auf die zu erwar-
tenden ,,Briiche und Spannungen‘ aufmerksam zu machen und ,,einen Beitrag zur Her-
ausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten Habitus zu leisten [...], um
den Praxiszwingen nicht mehr oder weniger blind zu unterliegen* (Helsper, 2016a,
S. 104). Hierzu ist der Aufbau von Erfahrungen, Methoden und Techniken notwendig,
die zu einer kritisch-reflexiven Distanzierungsfihigkeit beitragen (vgl. Groben & Ukley,
2018). Diese Kompetenz ist jedoch voraussetzungsreich, und ihr Erwerb bedarf geeig-
neter ,,didaktische[r] Vehikel“ (Stovesand, 2020, S. 249). Als ein moglicher Ansatz,
solch ein

,reflexives Denken im Kontext der Lehrer*innenbildung zu férdern und das Berufsfeld in
seiner Mehrperspektivitit, Simultanitdt und Komplexitit [...] wahrzunehmen, ist [auch im

Sowohl die Antinomien erster als auch die durch die Verwendung im Material begriindete Auswahl an
Antinomien zweiter Ordnung sind hier stark verkiirzt dargestellt. Zur ersten Ordnung zéhlen neben den
beschriebenen noch die Subsumtions-, Ungewissheits-, Symmetrie- und Vertrauensantinomie. Ausfiihr-
lich behandelt werden sie von Helsper (u.a. 2004, 2016a, 2016b).
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Kontext von Kontingenzphidnomenen und wahrgenommenen Antinomien] das forschende
Lernen* (Rosenberger, 2018, S. 297).

zu sehen. In diesem hochschuldidaktischen Zugang zur padagogischen Berufspraxis
werden die Bezugssysteme des wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns und des individu-
ellen Lerngewinns verwoben, wobei der Schwerpunkt in diesem Fall zunichst auf dem
individuellen Lerngewinn liegt. In individuell gestalteten forschenden Zugéngen (etwa
im Praxissemester) lassen sich durch theoriegeleitete und selbstreflexive Auseinander-
setzungen mit beobachteten und erlebten Widerspriichen und Briichen in der schulischen
Praxis die (Un-)Planbarkeiten padagogischer Prozesse auf professionelle Weise kritisch
hinterfragen und daraus Schliisse fiir das eigene (zukiinftige) Handeln im Kontext Schule
ziehen (ausf. dazu vgl. Ukley & Grdben, 2020).

5 Erfahrungen

Das vorgestellte Material wurde im Rahmen der Begleitveranstaltung zum Praxissemes-
ter im Fach Sport bisher weniger systematisch und ohne die explizite Anbindung an die
strukturtheoretische Modellierung padagogischer Antinomien genutzt. Es lassen sich je-
doch zu den einzelnen Ubungen folgende Erfahrungen schildern:

Bei der Formulierung von Anforderungen beteiligter Interaktionspartner*innen
(Ubung ) fiel es Studierenden bisher oftmals leichter, die Bediirfnisse realer Personen
(-kreise) wie z.B. Kolleg*innen oder Eltern wiederzugeben als die von abstrakten Grup-
pen wie z.B. Schulaufsicht oder Kirchen. Konfrontation mit moglichen Anspriichen
durch Lehrende fithrten dann vielfach zu kontroversen Diskussionen, bei denen Studie-
rende selbst erlebte Widerspriichlichkeiten einbringen konnten.

In Bezug auf die Beobachtungen und Erfahrungen von Antinomien im Umgang mit
Schiiler*innen (Ubung II) lieBen sich Unterschiede zwischen den Schulformen — beson-
ders zwischen Studierenden des Grundschullehramts und der weiterfiihrenden Lehram-
ter — feststellen. Wéhrend im Primarstufenbereich viele Erlebnisse zur Néheantinomie
geschildert wurden, wurden im Bereich der Sekundarstufen oftmals Differenzierungs-
und Sachantinomie wahrgenommen. Hier sollen nun bewusst auch alle anderen Formen
der Antinomien bearbeitet werden.

Die Nutzung verschiedener Varianten Forschenden Lernens als Instrument der Refle-
xion solcher irritierender Momente in der beobachteten und eigenen Praxis in Schulsport
und Sportunterricht (Ubung III) ist schon immer elementarer Baustein der Sportlehrkrif-
tebildung in Bielefeld. Insbesondere die multiparadigmatische Interpretation Forschen-
den Lernens wurde in Evaluationen des Begleitforschungsprojekts ProFLiPS’ und der
fachlichen TeilmaBnahme im Verbundprojekt BiProfessional ergtens als sehr gewinnbrin-
gend fiir studentische Professionalisierungsbestrebungen bewertet und zweitens auch
mit hohem Transferpotenzial fiir die professionelle (Weiter-)Entwicklung in der berufli-
chen Zukunft verbunden (vgl. Ukley & Bergmann, 2020a, 2020b).

7
8

Professionalisierung durch Forschendes Lernen im Praxissemester Sport.

Das Vorhaben BiP®ssionl wird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund
und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert (Forderkennzei-
chen: 01JA1608 und 01JA1908). Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt beim
Autor.
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Universitdtsstr. 25, 33615 Bielefeld
maximilian. hettmann@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Die Ausbildung angehender Sekundarstufen-Mathematik-
lehrkréfte im Praxissemester zielt im Kontext Forschenden Lernens u.a. auf den
Aufbau von Fahigkeiten zur Reflexion von Unterrichtspraxis. Dieser Beitrag skiz-
ziert eine Seminareinheit mit diesem Ziel. Zur Vorbereitung auf die Sitzung bear-
beiten die Studierenden jeweils einen von vier bis sechs verschiedenen mathema-
tikdidaktischen Theorieansdtzen. In der Seminarsitzung selbst analysieren und
reflektieren sie dann vor dem Hintergrund ihrer vorbereiteten Theorieansétze eine
bereitgestellte protokollierte Situation aus der Praxis des Mathematikunterrichts.
Im Rahmen eines Gruppenpuzzles werden darauthin Gruppen mit verschiedenen
theoretischen Ansétzen zusammengestellt. Der Austausch iiber die verschiedenen
theoretischen Perspektiven wird durch den Einsatz von Leitfragen unterstiitzt. Ziel
der multiperspektivischen Betrachtung ist es, Konsequenzen fiir die Beobachtung
und Analyse von Praxissituationen im Praxissemester und mit Ausblick auf die
folgenden Studienprojekte im Kontext des Forschenden Lernens zu erarbeiten.
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1 Einleitung / Hinfilhrung zum Material

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis fillt Studierenden in Praxisphasen erfahrungs-
gemil schwer, insbesondere, wenn es dabei um die Reflexion eigener und fremder Pra-
xis geht. Diese Seminareinheit stellt einen Ansatz vor, mit dem Studierende dabei unter-
stlitzt werden konnen, Fahigkeiten in diesem Bereich aufzubauen.

In der Seminareinheit wird die These vertreten, dass eine (Unterrichts-)Situation stets
aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet und mithilfe unterschiedlicher Theoriean-
sitze beleuchtet werden kann. Dadurch kommt es je nach Perspektive und Theorieansatz
zu unterschiedlichen angemessenen Handlungsalternativen, aber auch blinden Flecken.
Das Expertenpuzzle zu einer Handlungssituation aus dem Mathematikunterricht greift
diese These der Multiperspektivitit in der Betrachtung von Praxis auf und ermoglicht
die Reflexion von Handlungssituationen aus unterschiedlichen Blickwinkeln. Das Ma-
terial besteht aus einem Verlaufsplan zur Seminareinheit, einem Arbeitsblatt mit der Be-
schreibung einer zu analysierenden Handlungssituation und entsprechender Losungsbei-
spiele im Online-Supplement 1.

2 Didaktischer Kommentar

Grundsitzliche Ziele der Ausbildung angehender Mathematiklehrkréfte im Rahmen des
Praxissemesters in Bielefeld sind die Entwicklung einer ,,Forschende[n] Grundhaltung
im Hinblick auf mathematische Lehr- und Lernprozesse* (Kleine & Castelli, 2017,
S. 292) und die ,,Ausbildung eines professionellen Selbstkonzepts, basierend auf einer
intensiven Selbstreflexion® (Wellensiek, Rottmann & Liiken, 2017, S. 298; vgl. auch
Universitdt Bielefeld, 2011). Forschende Grundhaltung meint dabei, dass Studierende
,Lehr- und Lernprozesse systematisch anhand zuvor entwickelter Fragestellungen ver-
folgen und diese mithilfe geeigneter und angemessener methodischer Werkzeuge analy-
sieren und reflektieren (Kleine & Castelli, 2017, S. 292). Ein zentraler Aspekt der For-
schenden Grundhaltung ist also die Fahigkeit zur zielgerichteten Reflexion eigener oder
fremder Praxis. Forschendes Lernen wird in diesem Zusammenhang als Prozess des Er-
werbens einer forschenden Grundhaltung verstanden. Die im Folgenden skizzierte Mal3-
nahme fokussiert im Rahmen Forschenden Lernens auf den Aufbau (selbst-)reflexiver
Fahigkeiten als Teilfacette einer Forschenden Grundhaltung.

Unter Reflexion im Kontext Forschenden Lernens verstehen wir das Anwenden von
Theorie- und Forschungswissen der mathematikdidaktischen Bezugsdisziplinen (Ma-
thematikdidaktik, Fachmathematik und Bildungswissenschaften) auf irritierende Phi-
nomene eigener oder fremder Lehrpraxis zur Bewiéltigung von Herausforderungen
schulischen Mathematiklehrens und -lernens (vgl. Hettmann, Castelli & Liiken, 2020).
Phinomene dieser Art bezeichnen wir im Folgenden als Stolpersteine. Zur Veranschau-
lichung dieser Anwendung von Theorie- und Forschungswissen auf eine Praxissituation
dient das Modell des ALACT-Reflexionskreislaufs nach Korthagen (2008; siche Abb. 2;
vgl. Kap. 4). Fiir ein Beispiel einer solchen Reflexion verweisen wir auf das Onlinema-
terial (Online-Supplement 1).

Der Aufbau von Féhigkeiten zur Reflexion ist voraussetzungsreich und kann sicher-
lich nicht innerhalb einer Seminarsitzung erarbeitet werden. Die MaBinahme ist daher
eingebunden in das Konzept eines Vorbereitungs-, Begleit- und Reflexionsseminars zum
Praxissemester, in dem diese Kompetenzen ausgebaut werden sollen. Im Rahmen des
Vorbereitungsseminars werden theoretische Ansétze und deren Verkniipfung mit Fall-
beispielen und potenzieller eigener Praxis sowie Fahigkeiten zur Beobachtung von Un-
terrichtssituationen erarbeitet. Im Begleitseminar werden die in Kapitel 4 skizzierten
Schritte des Reflexionskreislaufs sowohl an selbstgewihlten Stolpersteinen als auch an
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vorgegebenen Situationen erarbeitet. Im Reflexionsseminar priasentieren die Studieren-
den abschlieBend einen selbst erarbeiteten Durchlauf des Reflexionskreislaufs fiir einen
selbst gewahlten Stolperstein aus der eigenen Praxis.

Die hier skizzierte Seminarsitzung ist im Begleitseminar verortet und fokussiert auf
die Analyse einer Handlungssituation (vgl. Abb. 1), die Erarbeitung von Handlungsal-
ternativen und eine Priifung der theoretischen Analysen und Handlungsalternativen auf
Angemessenheit vor dem Hintergrund der Praxissituation (vgl. Kap. 4; Awareness und
Creating Alternatives). Zur Vorbereitung auf die Sitzung bearbeiten die Studierenden
jeweils einen von vier bis sechs verschiedenen vorausgewéhlten mathematikdidakti-
schen oder der Mathematikdidaktik nahen Theorieansétzen (aus der Fachmathematik,
der Allgemeinen Didaktik oder der Psychologie) in Form eines Grundlagentextes (vgl.
Tab. 1, Z. 1). Bei der Auswahl der Ansdtze wurden besonders drei Kriterien herangezo-
gen: die Passung zur und Anwendbarkeit auf die vorgegebene(n) und zu analysieren-
de(n) Handlungssituation, die Moglichkeit, aus den Ansédtzen Implikationen fiir die Pra-
xis herauszuarbeiten, und die Relevanz der Ansdtze fir mathematikdidaktische
Forschung und Praxis.

e Motivationstheorien: Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) oder Selbst-
wirksamkeit (Schwarzer & Jerusalem, 2002)

e Mathematisch-inhaltliche Perspektive auf negative Zahlen (Hattermann & vom
Hofe, 2014)

e Differenzierung / Individualisierung im Mathematikunterricht (HuSmann & Pre-
diger, 2007)

e Analyse und Bearbeitung von Schiiler*innenfehlern (Prediger & Wittmann, 2009)

e Ubergreifende prozessbezogene Kompetenzen, wie Problemldsen oder Darstellen
und Kommunizieren (z.B. Heinrich, Bruder & Bauer, 2015; Jorissen & Schmidt-
Thieme, 2015)

e FEinstiege in den Mathematikunterricht (Meyer, 1987)

e Nutzung von Aufgaben, Medien, Material und Methoden im Mathematikunterricht
(Barzel, Biichter & Leuders, 2011)

Der Kern der hier vorgestellten Seminarsitzung ist die Analyse der in Abbildung 1 dar-
gestellten Handlungssituation vor dem Hintergrund der vorbereiteten Theorieansétze.
Die Situation ist auf dem Arbeitsblatt (vgl. Abb. 1) bereits vorstrukturiert (im Vergleich
zu einer Betrachtung eines Unterrichtsvideos, das deutlich komplexer wére). Die Wahl
dieses Formats hat zwei Vorteile: Zum einen sind die Studierenden von der Strukturie-
rung und Schwerpunktsetzung beim Beobachten entlastet; zum anderen sind die Studie-
renden selbst nicht Betroffene der Situation, wodurch es ihnen leichter fallen sollte, die
Situation auch kritisch zu analysieren. In diesem Fall wird die Authentizitét der Situation
dadurch hergestellt, dass sie aus der Praxis des*der Dozent*in stammt.

Da den Studierenden die Auswahl geeigneter theoretischer Ansétze erfahrungsgemal
schwerfillt, wird hier ein Format gewéhlt, bei dem die Studierenden von der Suche und
Auswahl theoretischer Ansétze entlastet werden und gleichermallen exemplarisch erfah-
ren, wie theoretische Aspekte auf komplexe Handlungssituationen angewandt werden
konnen. Ein mégliches Format aus einer anderen (hier nicht dargestellten) Sitzung un-
seres Begleitseminars, um die Auswahl angemessener theoretischer Ansétze zu erarbei-
ten, ist ein Rundgang durch die Mathematikdidaktik. Hier bringen die Studierenden
eigene Handlungssituationen aus ihrer Praxis zur Seminarsitzung mit. Mit diesen ge-
hen sie durch einen Museumsgang, in dem verschiedene kurz zusammengefasste ma-
thematikdidaktische Theorien prasentiert werden. Dabei priifen sie jeweils, inwieweit
die jeweilige Theorie zu der eigenen Situation passen konnte und welche Implikationen
sich daraus ergeben. Beispielsweise mag ein*e Studierende*r irritiert davon sein, dass
ihre*seine Schiiler*innen wiederholt danach fragen, wozu die behandelte Mathematik
eigentlich gebraucht werde. Sie*er konnte beim Betrachten der Theorien dazu kommen,
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dass eine mogliche Perspektive auf die Handlungssituation die Theorie der Authentizitét
von Mathematikaufgaben ist, und diese weiter fokussieren.

In der hier vorgestellten Seminarsitzung durchlaufen die Studierenden im Rahmen
eines Gruppenpuzzles zunéchst in den Expertengruppen (AAA, BBB, ...) zu ihrem the-
oretischen Ansatz den Reflexionskreislauf nach Korthagen, indem sie die Situation fiir
sich strukturieren, wichtige Stellen fiir die Analyse markieren, die entsprechenden Stel-
len mit der Theorie verkniipfen und aus der Analyse Handlungsalternativen ableiten (vgl.
Tab. 1, Z. 2). Im Folgeschritt durchmischen sich die Gruppen, sodass in jeder Gruppe zu
jedem theoretischen Ansatz ein Experte bzw. eine Expertin vertreten ist (ABC, ABC,
...). Mithilfe von Leitfragen (s.u.) tauschen sich die Studierenden iiber die verschiedenen
Analysen aus (vgl. Tab. 1, Z. 3). Dabei soll besonders auf den folgenden Aspekt fokus-
siert werden: Je nach theoretischer Perspektive und der Perspektive der Studierenden
werden unterschiedliche Aspekte der Situation in den Blick genommen (Multiperspek-
tivitdt) oder als irrelevant eingeschitzt. Jeder Ansatz hat seine blinden Flecken. Es gibt
daher auch mehr als nur eine Losung, um die Handlungssituation angemessen zu bear-
beiten und zu Handlungsalternativen zu kommen (vgl. Online-Supplement 1).

Die verschiedenen erarbeiteten Losungsansétze zu den theoretischen Ansitzen stehen
so lange gleichwertig nebeneinander, bis ihre Angemessenheit durch die Studierenden
iiberpriift wurde. Fiir diese Uberpriifung sollen die Studierenden reflektieren, inwieweit
die erarbeiteten Analysen und Handlungsalternativen zur Situation ,,passen‘. Da hierfiir
klare Kriterien fehlen, konnen die Studierenden (Forschungs-)Fragen entwickeln, mit
denen die Angemessenheit der Anséitze iiberpriift werden kann. Beispielsweise konnten
an die Reflexion der Handlungssituation vor dem Hintergrund der mathematisch-inhalt-
lichen Perspektive (vgl. Hattermann & vom Hofe, 2014) Fragen nach der Untersuchung
der empirisch erfassbaren (Grund-)Vorstellungen von Schiiler*innen im beschriebenen
Inhaltsbereich anschlieBen (vgl. Kap. 4 und Online-Supplement 1).

Zum Abschluss der Seminarsitzung werden im Rahmen eines Plenums die Ergebnisse
der Gruppenphasen zusammengefiihrt und im Hinblick auf die Multiperspektivitét re-
flektiert.

Mit dem im Folgenden dargestellten Material kdnnen die Studierenden darin unter-
stiitzt werden, Fahigkeiten der Reflexion aufzubauen.

3 Material

Das Material umfasst zum einen den Verlaufsplan fiir die Seminareinheit inklusive der
Arbeitsauftriage (Tab. 1), zum anderen Arbeitsblatt mit der Beschreibung der Situation
(Abb. 1 sowie Online-Supplement 2) sowie eine exemplarische Musterldsung (Online-
Supplement 1).
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Tabelle 1: Verlaufsplan der Seminareinheit

44

e Stellt euch kurz eure theoretischen Ansétze
VOor.

e Darstellung der Ergebnisse: Auf welche Stel-
len der geschilderten Situation habt ihr fokus-
siert? Welche Stellen habt ihr nicht beachtet?
Wie analysiert ihr die Situation vor dem Hin-
tergrund eurer Theorie, und zu welchen
Handlungsalternativen kommt ihr?

e Erstellt ein Poster, auf dem ihr in Form einer
Tabelle fiir jeden Ansatz wichtige Passagen,
die Analyse der Handlungssituation und
Handlungsalternativen skizziert.

e Uberpriift eure Handlungsalternativen auf
Passung zur Situation. Formuliert ggf. dabei
auftretende offene (Forschungs-)Fragen.

e Formuliert auf Basis eurer Analysen Konse-

quenzen fiir die Beobachtung und Analyse
von Praxissituationen.

Gemischte Grup-
pen (ABC, ABC,
ABC, ...)

Inhalt / Aufgabenstellung Sozialform Material
1. Bearbeite den Text von XY. Fasse ihn so zu- | Vorbereitende Auswahl an
sammen, dass Du ihn deinen Kommiliton*in- | Hausaufgabe Texten
nen vorstellen kannst
2. Arbeitsauftrag: Gruppenpuzzle: Fall-Beispiel-
e Versetzt euch in die Situation und stellt euch | Expertengruppen | Beschreibung
vor, ihr seid Lehrer*in in dieser Klasse. (AAA, BBB,
e Analysiert die Situation nach dem Korthagen- CCC, ..
Kreislauf unter Zuhilfenahme eurer Bezugs-
theorie.
e Markiert in der Fallbeschreibung die fiir euch
wichtigen Stellen.
e Welche Aspekte der Situation konnt ihr mit
eurer Bezugstheorie erkldren, welche nicht?
¢ Entwickelt (theoriegeleitete) Handlungsalter-
nativen aus der Sicht eurer Bezugstheorie.
3. Arbeitsauftrag: Gruppenpuzzle: Poster / Stifte

4. Plenum

e Ergebnisse der Gruppenphasen zusammen-
fithren und im Hinblick auf die Multiperspek-
tivitdt reflektieren
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Von Jans Konto werden vierteljdhrlich 7,50 € als Beitrag fiir den
Sportverein abgebucht. Welcher Betrag wird insgesamt in einem
Jahr abgebucht?

* Schreibe hierzu eine Additionsaufgabe mit negativen Zahlen.
* Wie kinnte man dies auch kiirzer als Multiplikation schreiben?

Einstiegsaufgabe

Wir machen eine Freiarbeit:
Bearbeitet die folgenden Kapitel zum Multiplizieren
rationaler Zahlen auf den Seiten im Buch in eurem
Tempgo so, dass ihr die Aufgaben nachher einem
Mitschiiler erkldren kinnt!

Bevor ihr in einen neuen Teil einsteigt, bekommt ihr
eine Uberpriifungsaufgabe von mir, um sicher zu
gehen, dass ihr die
Inhalte verstanden habt!

Arbeitsauftrag / Setting

Beispielaufgaben: b} Der blaue Pieil soll so gestreckt bzw.

a)(-2) -6 gestaucht werden, dass der rote Pfeil

2 entsteht. Schreibe eine Multiplikations-
i faabe

Sina hat schon aufgegeben. Da
sagt sie einfach ,Ich verstehe die
Aufgabe nicht, ich kann das nicht.”

Herr XY, kinnen wir das auch

Situationsbeschreibung

ohne die Pfeile machen? Die o) Was machen nur Jonas und
Aufgaben mit den Pfeilen sind Frederik? Sie kommen gar nicht
so kompliziert? = s O O ohne mich zurecht!
(6]

Herr XY, ich weil nicht,
was ich machen soll. Kénnen Sie
mir nicht sagen, welche
Aufgaben ich bearbeiten muss?

Die Gruppe um Anna kommt
gut voran und stellt
mir viele Fragen...

Folgende Fehler tauchten unter anderem in der Arbeitsphase auf:

e =325

Ergebnis-
sicherung

N

s

J=s

o

(o)

o

Abbildung 1: Arbeitsblatt mit Situationsbeschreibung, das den Studierenden zur
(Selbst-)Reflexionsiibung ausgeteilt wird. Die vier Blocke (Einstiegsauf-
gabe, Arbeitsauftrag / Setting, Situationsbeschreibung, Ergebnissiche-
rung) beschreiben die relevanten, von der Lehrkraft erlebten Unterrichts-
phasen.
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4  Theoretischer Hintergrund

Der Reflexionskreislauf nach Korthagen (2008) (vgl. Abb. 2) beginnt mit der Wahrneh-
mung einer — die Lehrkraft irritierenden — Handlung aus eigener oder fremder Praxis
(Action). Solche Stolpersteine bestehen oft in unerwartetem Schiiler*innenverhalten, wie
einer Storung des Unterrichts, fehlerhaften Losungen oder AuBerungen von Unverstind-
nis auf Seiten der Schiiler*innen. In dem oben beschriebenen Beispiel kdnnte der Stol-
perstein darin bestehen, dass die Schiiler*innen Unwillen und Unverstdndnis gegeniiber
dem angebotenen Rechenschema ,,Pfeilmodell” d&uBBern (vgl. ausfiihrlicher Online-Supp-
lement 1).

Auf diese Handlung folgt eine zeitlich und rdumlich auBlerhalb der irritierenden Situ-
ation stattfindende Riickschau (Looking Back). Hier legt die*der Studierende Schwer-
punkte und fokussiert auf subjektiv wichtig erachtete Aspekte der Situation. Auflerdem
werden erste Uberlegungen iiber mogliche Ursachen und Wirkungszusammenhiinge hin-
sichtlich des Stolpersteins angestellt. Beispielsweise legt die*der Studierende den Fokus
auf die inhaltliche Gestaltung der Lernsituation und die Vorstellungen der Schiiler*in-
nen. Sie*er vernachléssigt dabei entsprechend Aspekte wie beispielsweise Classroom-
Management oder Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktionen, die bei einer erneuten Re-
flexion der Handlungssituation in den Fokus genommen werden kénnten.

Creating

Alternatives \

Awareness Trial

Action

Looking Back

Abbildung 2: Reflexionskreislauf nach Korthagen (2008), adaptiert durch die Autor*in-
nen

Im zentralen Schritt der Reflexion (Awareness) werden die im Looking Back als wichtig
erachteten Aspekte der Handlungssituation auf der Grundlage theoretischen und empiri-
schen Wissens analysiert. Dazu werden zur Bearbeitung der Stolpersteine hilfreiche the-
oretische Ansitze ausgewihlt und mit der Handlungssituation verkniipft. In dem Beispiel
wihlt die*der Studierende das theoretische Konzept der Grundvorstellungen (Hatter-
mann & vom Hofe, 2014) aus und findet bei der Verkniipfung von Theorie und Praxis
heraus, dass das gewihlte Pfeilmodell eine tragfahige Verstehensgrundlage liefert, aller-
dings aus verschiedenen Griinden voraussetzungsreich ist. Der Versuch der Schiiler*in-
nen, ohne das Pfeilmodell zu rechnen, schitzt sie*er auf Basis der Theorie als problema-
tisch ein.

Auf dieser Grundlage werden Handlungsalternativen entwickelt, um mit dieser Situ-
ation umzugehen (Creating Alternatives). Wichtig ist dies insbesondere vor dem Hinter-
grund, dass vergleichbare Situationen zukiinftig erneut auftreten kdnnen, beispielsweise,
wenn im gleichen oder in anderen Inhaltsbereiche(n) Schiiler*innen Probleme mit dem
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Verstindnis mathematischer Darstellungen zeigen oder Rechenrezepte fordern, statt sich
mit der Verstehensgrundlage auseinanderzusetzen. Solche zukiinftigen Situationen wer-
den unter dem Punkt Trial gefasst. Dieser bildet gleichermafien den Abschluss eines Re-
flexionskreislaufs und den Beginn eines nichsten (Uberlappung mit Action in Abb. 2).

Wird der Kreislauf in der folgenden dhnlichen Situation erneut durchlaufen, entsteht
eine Spirale, in der die Lehrkraft mit vergleichbaren Situationen immer professioneller
umzugehen lernt. AbschlieBend wird die Angemessenheit des theoretischen Ansatzes
und der entwickelten Handlungsalternativen vor dem Hintergrund der Praxissituation
reflektiert (vgl. Hettmann, Castelli & Liiken, 2020).

5 Erfahrungen

Die Erfahrungen der ersten vier Durchldufe zeigen, dass die Studierenden davon profi-
tieren, in diesem komplexitétsreduzierten Setting mathematikdidaktische Theorien auf
eine Praxissituation anzuwenden und zu sehen, dass es keine ,,richtigen* und ,,falschen*
Theorien fiir Situationen gibt, sondern jeder Ansatz nur eine bestimmte Perspektive auf
eine Situation wirft und unterschiedliche Konsequenzen gezogen werden miissen (vgl.
Online-Supplement 1).

Riickmeldungen der Studierenden, die in diesem Fall nicht systematisch erhoben
worden sind, zeigen eine insgesamt positive Akzeptanz der Seminarsitzung. Den Stu-
dierenden kann dieser Ansatz im Sinne von Forschendem Lernen helfen, ihre eigenen
Praxiserfahrungen zu reflektieren und zu bewerten, indem sie die durchgefiihrten Situa-
tionsanalysen auf ihre Praxis anwenden. Dariiber hinaus haben Studierende die Gelegen-
heit, geforderte Inhalte ihrer Reflexionspriifungen, in denen sie fiir eine selbst gewihlte
Situation und mit einem selbst gewéhlten Theorieansatz den Korthagen-Kreislauf durch-
laufen, vorab zu erproben.
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Ist mein Unterricht inklusiv?
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Inklusion mit dem Férderschwerpunkt Lernen,
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yannik.wilke@uni-paderborn.de

Zusammenfassung: Die Ausbildung von Studierenden des Lehramtes fiir son-
derpddagogische Forderung unterliegt zahlreichen Spannungen, die sich unter an-
derem durch unterschiedliche administrative Vorgaben ergeben. Zudem stehen so-
wohl Lehrende als auch Studierende vor der Herausforderung, dass administrative
Vorgaben zueinander widerspriichlich sind, weshalb Spannungsfelder zwischen
Vorgaben, padagogischen Werthaltungen und institutionellen Rahmenbedingun-
gen in der Schule fortlaufender Reflexion bediirfen. Im Folgenden sollen eine Re-
flexionshilfe fiir die Planung eines inklusiven Unterrichts und ihr Einsatz in den
Begleitseminaren wéhrend des Praxissemesters vorgestellt werden. Das vorlie-
gende Material ermdglicht das (gemeinsame) Lernen durch Forschen, indem die
Studierenden sich mittels der Checkliste ihre Entscheidungen, Tatigkeiten und Er-
fahrungen im inklusiven Unterricht bewusst machen und diese kritisch hinterfra-
gen.

Schlagworter: Forschendes Lernen, Professionalisierung, Reflexion, inklusiver
Unterricht, Praxissemester
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1 FEinleitung — Hinfiihrung zum Material

Inklusion in einem segregativen Schulsystem umzusetzen ist paradox. Dies zeigt sich an
verschiedenen Punkten im deutschen Schulsystem und insbesondere in Nordrhein-West-
falen durch die sogenannte ,,Neuausrichtung der Inklusion* (MSB NRW, 2018). Jedoch
ist nicht nur die padagogische Praxis der Professionellen innerhalb der paddagogischen
Einrichtungen, sondern auch die Lehrer*innenausbildung an den Universitdten durch wi-
derspriichliche Anforderungen zwischen administrativen Vorgaben und padagogischen
Erkenntnissen gepragt (Seitz, Hamisch, Kaiser, Slodczyk & Wilke, 2020).

Insbesondere im Praxissemester treten Spannungen dadurch auf, dass Studierende
dieses an Schulen mit unterschiedlichen inklusiven Konzepten oder an exklusiven For-
derschulen verschiedener sonderpiddagogischer Ausrichtungen absolvieren. Somit ist die
Basis fiir inklusiven Unterricht hochst unterschiedlich und teils nur bedingt anschlussfa-
hig an die universitire Lehre. Dies zeigt sich insbesondere in Diskussions- und Reflexi-
onsbedarfen bei den Studierenden.

Im folgenden Beitrag wird eine Reflexionshilfe fiir die Planung inklusiven Unterrichts
im Praxissemester vorgestellt, die die reflexive Auseinandersetzung mit diesen Span-
nungsfeldern ermdglicht und Ankniipfungspunkte zur Forschung im Praxissemester bie-
tet.

2 Didaktischer Kommentar

An der Universitit Paderborn werden im Studiengang Lehramt fiir sonderpddagogische
Férderung Begleitseminare zum Praxissemester angeboten, die aus einer Begleitung des
jeweiligen Forderschwerpunktes und einem Forschungsseminar bestehen (vgl. Prési-
dium der Universitdt Paderborn, 2017). Diese Aufteilung ermoglicht eine stirkere Fo-
kussierung auf die jeweiligen inhaltlichen bzw. forschungsmethodischen Seminarge-
genstinde. Das hier vorgestellte Material wurde im Begleitseminar ,,Lernen in der inklu-
siven Schule® (Begleitung im Forderschwerpunkt) eingesetzt, um ,,vor dem Hintergrund
relevanter didaktischer Modelle Unterrichtsvorhaben durchzufiihren* (Prasidium der
Universitdt Paderborn, 2017, S. 15) und diese mit Bezug zu den Antinomien des Leh-
rer*innenhandelns zu reflektieren (Helsper, 2008, 2014). Insbesondere Reflexion und
Reflexionskompetenz sind dabei tragende Elemente zur Umsetzung guten innovativen
inklusiven Unterrichts und ebenso Voraussetzung fiir das Forschende Lernen bzw. Ler-
nen durch Forschen (Riewerts, Rubel, Saunders & Wimmelmann, 2018) entlang eigener
praktischer Erfahrungen. Dabei sollen die Studierenden — entsprechend der Vorgaben
zum Praxissemester — folgende Schliisselkompetenzen erwerben:

e cigene Ergebnisse und Problemldsungen darstellen,

e cigene Lernprozesse selbstgesteuert und zielgerichtet vorantreiben,

e cigene Lernwege und -haltungen darstellen und reflektieren,

e Problemstellungen in Kleingruppen bearbeiten,

e Zusammenhénge von Theorie und Praxis herstellen, darstellen und reflektieren,

e das eigene professionelle Selbstkonzept und Rollenverstindnis weiterentwickeln
(Prasidium der Universitdt Paderborn, 2017, S. 15).

Diese Ziele zeigen sich dabei kongruent mit den Zielen des Forschenden Lernens im
Praxissemester (Klewin, Schiissler & Schicht, 2014; Schoning & Schwier, 2014). Im
Sinne Hubers, der fiir das Forschende Lernen eine individuelle Suchbewegung und eine
selbstkritische Priifung von Resultaten des eigenen Handelns fordert (Huber, 2009),
dient die Checkliste nicht nur als Planungshilfe, sondern als Irritationsmoment fiir die
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Entwicklung eigener Problemstellungen und Forschungsfragen innerhalb des Praxisse-
mesters. Diese konnen dann wiederum im Begleitforschungsseminar aufgegriffen und
weiterentwickelt werden.

2.1 Konzeption des Seminars

Die Herausforderungen und Reflexionsbedarfe im Praxissemester sind zwar sowohl an
Forder- als auch an Regelschulen gegeben. Dabei sind die Reflexion des eigenen Han-
delns und das andauernde Aushandeln von innersystemischen Widerspriichen sowie de-
ren Riickbezug auf eigene Werthaltungen und Uberzeugungen von zentraler Bedeutung
in der fortlaufenden Ausgestaltung guter (inklusiver) Schul- und Forschungspraxis.

Gemeinsamer Nenner bleibt die Gestaltung eines Unterrichts, an dem alle Schiiler*in-
nen teilhaben kénnen, ohne dabei einzelne Lernende zu beschdmen, zuriickzulassen oder
auszugrenzen und daran anschlieend die personale Anerkennung von Unterschieden
sowie eine individuelle Forderung mit hohen Leistungsanforderungen an alle Schii-
ler*innen zu ermdglichen (Seitz, 2006; Seitz, Pfahl, Steinhaus, Rastede & Lassek, 2016;
Seitz et al., 2020). Daher wurden im Seminar die Planung und Durchfiihrung, sowie die
Reflexion des eigenen inklusiven Unterrichts zu Beginn und am Ende der Begleitveran-
staltung integriert (vgl. Abb. 1).

1. Planung einer Unterrichtsstunde

Entwurf einer Unterrichtstunde auf Basis fachdidaktischer und pédagogischer Uberlegungen

2. Reflexion & Adaption

In Kleingruppen werden die jeweiligen Unterrichtsstunden der Studierenden auf Basis der Check-
liste von Kaiser und Seitz (2017) reflektiert und adaptiert.

3. Durchfiihrung in der Schule

Die Stunde wird an der Schule umgesetzt und von den Studierenden und der betreuenden Lehrkraft
nochmals auf Basis der Checkliste reflektiert.

4. Reflexion im Seminar

Die Studierenden stellen ihre Reflexionsergebnisse im Seminar vor und analysieren diese auf Basis
der Checkliste; sie reflektieren dabei ihre eigene Positionierung in den antinomischen Spannungs-
feldern des Lehrer*innenhandelns (Helsper, 2008, 2014).

Abbildung 1: Verlaufsplan flir die Seminareinheit ,,Inklusive Unterrichtsplanung® in
drei Sitzungen (Schritt 3 findet in der jeweiligen Praxissemesterschule
statt) (eigene Darstellung)

3 Das Material

Der inklusive Unterricht, verstanden als ein ,,guter* Unterricht, ist nichts grundlegend
Neues, sondern zuvorderst die Aufforderung, seinen eigenen Unterricht in der Art wei-
terzuentwickeln, dass alle Lernenden gemaf ihren verschiedenen Begabungen sowie ih-
ren individuellen Schwierigkeiten daran teilhaben konnen. Dies ist jedoch nicht sofort
klar, wenn man den 6ffentlichen Diskurs betrachtet. Dieser erweckt den Anschein, ein
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inklusiver Unterricht setze sich aus disjunkten Teilmengen an padagogischen, fachlichen
und fachdidaktischen sowie ,,neuen” sonderpddagogischen Wissenskomponenten zu-
sammen und werde somit ferner als (zusétzliche) Belastung wahrgenommen. Im Kern
stammt die hier vorgestellte Reflexionshilfe aus dem Sachunterricht, der als gesamte
Fachdidaktik auf eine bereits lange Entwicklung als inklusive Fachdidaktik zuriick-
schauen kann (Seitz, 2006). Sie wurde in Anlehnung an die Dimensionen der inklusiven
Didaktik nach Seitz (2020) unter besonderer Beriicksichtigung der Ebenen der Persona-
litdt, der Sozialitdt und der Komplexitét adaptiert, um an die Gestaltung und Reflexion
eines inklusiven Unterrichts anschlussfahig zu sein, der sich an der Partizipation aller
Lernenden ausrichtet und iiber den Sachunterricht hinausgeht. Die Reflexionshilfe (vgl.
Tab. 1) zeigt die wesentlichen Komponenten einer ,,guten inklusiven Unterrichtspla-
nung auf und bildet damit das Kernelement zur Reflexion innerhalb der Seminarsitzung.

Tabelle 1: Reflexionshilfe: Ist mein Unterricht inklusiv? Zur Planung und Evaluation
der durchgefiihrten Unterrichtsstunde (adaptiert in Anlehnung an Kaiser &
Seitz, 2017)

. Nicht
Frage Erfiillt erfiillt Kommentar

Kniipft die Stunde an die Fragen und Le-
benswelten der Schiiler*innen an?

Sind Themenspeicher, Lernlandkarte o-
der andere Mittel zur Strukturierung des
Verlaufs vorbereitet und transparent?

Sind Situationen zur Beobachtung der
verschiedenen Lernvoraussetzungen al-
ler Schiiler*innen zur Thematik einge-
plant?

Ist konkret-handelndes Lernen moglich?

Sind kognitiv-anspruchsvolle abstrakte
Aufgaben dabei?

Wird die Weite des Lernspektrums und
der Interessenvielfalt eroffnet? Ist inte-
ressengeleitetes Lernen beriicksichtigt?

Werden gemeinsam geteilte Erfahrungen
der Schiiler*innen zur Problemstellung
des Unterrichts beriicksichtigt?

Werden fundamentale philosophische
Fragen angeregt? Ist die Kernidee der
Unterrichtsstunde beriicksichtigt?

Sind offene Auftrage dabei? Wird bei
Schiiler*innen Forschendes Lernen an-
geregt und ermoglicht?

Sind Teilhabe und Mitbestimmung fiir
alle Schiiler*innen abgesichert?

Sind Emotionen als Lernmedium und
Lernanlass einbezogen?
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Werden verschiedene Handlungsanre-
gungen angeboten? Werden multiple und
bereichernde Differenzierungsformen
angeboten?

Gibt es Aufgaben, die das dialogische
Lernen der Schiiler*innen verlangen?
Wird die soziale Strukturierung des
Lernprozesses gestaltet?

Ist die Reflexion {iber das eigene Lernen
moglich?

Ist die Erweiterung des Erfahrungs-,
Deutungs- und Wissenshorizonts durch
anregende Medien gewihrleistet?

Ist ein kommunikativer Austausch zur
Problemstellung / Frage an allen Gelenk-
stellen des Unterrichtsverlaufs vorgese-
hen?

Wird Freiraum fiir unterschiedliche
Lerntempi eingerdumt?

Werden Schiiler*innen als Subjekte in
ihrer aktuellen Lebenslage angesprochen
und einbezogen?

Werden individuelle Herausforderungen
beim Lernen fiir alle bedacht?

Wird die notwendige Unterstiitzung und
Bestérkung fiir alle beriicksichtigt?

Sind Gemeinsamkeit und Vielfalt im
Gleichgewicht?

4  Theoretischer Hintergrund

Das Praxissemester stellt Studierende vor eine Vielzahl von neuen Herausforderungen,
wobei die weitestgehend eigene Gestaltung von Unterricht und dessen Reflexion die of-
fensichtlichsten sind. Den meisten Studierenden sind die géngigen Prinzipien der Pla-
nung guten Unterrichts theoretisch bekannt (u.a. Meyer, 2014), aber die Umsetzung von
Unterrichtspraxis auf Basis des universitir erworbenen Professionswissens stellt eine be-
sondere Herausforderung fiir die Studierenden dar. Dabei dient die Reflexionshilfe dazu,
die eigene Unterrichtsplanung und die Umsetzung dieser anhand praxisnaher und zeit-
gleich theoretisch fundierter Fragen zu reflektieren und das eigene Handeln zu hinterfra-
gen.

Die fortlaufende Weiterentwicklung und Reflexion von Unterricht sind notwendige
Elemente fiir die bildungsbezogenen Reformimpulse, welche sich aufgrund der unter-
schiedlichsten Voraussetzungen der jeweiligen Schulen in spezifischer Weise in die
Strukturen und Praktiken von Schule im Allgemeinen und von Unterricht im Spezifi-
schen iibersetzen (Fend, 2008). So kommt der Reflexion des Forschenden Lernens (Rie-
werts et al., 2018) — hier dem Erforschen und Reflektieren des eigenen Unterrichts — eine
besondere Rolle in der Professionalititsentwicklung zu. Dabei dient die Arbeit mit der
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Checkliste dazu, eigene Entwicklungsbedarfe in der Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung herauszuarbeiten und diese zu reflektieren. In der Begleitforschung konnen diese
Bedarfe aufgegriffen und beispielsweise der Einfluss von anderen methodisch-didakti-
schen Entscheidungen, Materialien und Sozialformen in der Planung und Durchftihrung
der Unterrichtsstunden evaluiert werden.

Dabei steht nicht nur die Kompetenz der Studierenden im Vordergrund, auf Basis von
padagogischem, fachlichem und fachdidaktischem Wissen (Baumert & Kunter, 2006)
Unterricht zu planen und durchzufiihren, sondern auch dessen Reflexion. Insbesondere
bei der Planung inklusiven Unterrichts ist die Reflexion von antinomischen Spannungs-
feldern von immenser Bedeutung, nicht weil Inklusion diese Spannungsfelder selbst er-
zeugt, sondern weil zahlreiche Widerspriiche, zu denen es kommen muss, wenn man
Inklusion in einem segregativen Setting umzusetzen versucht, erst bei der genaueren Be-
trachtung auffallen (Helsper, 2008; Seitz, 2020). Das Unterstiitzen dieser Reflexionen ist
das Ziel der Reflexions- und Planungshilfe.

5 Erfahrungen

Das vorgestellte Material wurde bislang in zwei Begleitseminaren zum Praxissemester
(225 Studierende des Lehramts sonderpadagogische Forderung) eingesetzt. Dabei waren
die Teilnehmenden — wie oben beschrieben — in beiden Durchgéngen sowohl an inklu-
siven Grundschulen als auch an Foérderschulen mit unterschiedlichen Zuschnitten auf
bestimmte Forderschwerpunkte tétig.

Das Ziel der Seminareinheit bestand darin, den Studierenden eine Mdglichkeit zur
Uberpriifung und Reflexion ihrer eigenen Unterrichtsentwiirfe und -durchfiihrungen an
die Hand zu geben. Im bisherigen Einsatz berichteten die Studierenden, dass die Refle-
xionshilfe bei der Planung von Unterrichtsstunden hilfreich war und auch bei der ge-
meinsamen Betrachtung der Unterrichtseinheiten gewinnbringend eingesetzt werden
konnte. Insbesondere bei der Vorbereitung auf die Unterrichtsbesuche im Praxissemester
seien die einzelnen Fragen sowohl bei der Vorbereitung der Stunden als auch bei den
anschliefenden Reflexionsgespriachen hilfreich gewesen, um einzelne Aspekte der Un-
terrichtsplanung genauer zu fokussieren und diese im Austausch mit anderen Seminar-
teilnehmer*innen, den betreuenden Lehrkréften und den Fachleitungen im Praxissemes-
ter pointierter zu reflektieren. Ebenso konnten anhand der Reflexionshilfe
Schwierigkeiten bei der Planung und Durchfithrung konsequent bearbeitet werden; hier-
bei nannten die Studierenden beispielsweise den Umgang mit Differenzierung sowie das
Ausbalancieren und Verzahnen von individuellem und gemeinsamem Lernen im jewei-
ligen Unterricht. Ferner lobten die Studierenden, dass Sach- und Differenzierungsanti-
nomien in weiten Teilen leichter zu verhandeln waren, wenn sie den Unterricht anhand
der Leitfragen reflektieren und umstrukturieren konnten. Kritisch wurde der Umfang der
Reflexionshilfe angemerkt, da in vielen Unterrichtsstunden nicht alle Elemente bertick-
sichtigt werden konnen und somit auch bei gelungenen Unterrichtsstunden der Eindruck
entstehe, dass es sich bei den Stunden trotz aller Bemithungen nicht um einen ,,guten*
inklusiven Unterricht gehandelt habe.

Hier ist seitens der Dozierenden darauf zu achten, dass die Studierenden nicht durch
den Umfang der Reflexionshilfe {iberfordert werden. Fiir die Umsetzung eines guten in-
klusiven Unterrichts miissen nicht zwangsweise alle Elemente der Checkliste in jeder
Unterrichtsstunde vorhanden sein.

Insgesamt wurde die Reflexionshilfe als Anregung fiir das Lernen durch Forschen im
Praxissemester von den Studierenden als gute Verzahnung zwischen den Begleit- und
den Begleitforschungsseminaren beschrieben — insbesondere von den Studierenden, die
ohne ein klares Forschungsinteresse ins Praxissemester eingetreten waren. Es bedarf je-
doch einer Abstimmung der Lehrenden in beiden Seminaren, damit die Potenziale des
Transfers vollstindig genutzt werden konnen.
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1 Einleitung

Die bildungswissenschaftlichen Seminare zur Vorbereitung auf das Praxissemester
(VPS-Seminare) in Bielefeld sind gepragt durch die Thematisierung von Forschungsme-
thoden, die sich fiir den Einsatz in der studentischen Forschung — in den Studienprojek-
ten — innerhalb der zukiinftigen Praxissemesterschulen eignen. Fragen zum Unterricht
und zu dessen Planung, zur ,,Interaktion und Kommunikation in der Schule* oder zur
Lehrerpersonlichkeit (siehe z.B. Modulbeschreibung GymGe, 0.J.) werden in einem wei-
teren Seminar mit dem Titel , Lehrerhandeln* bearbeitet, so dass im VPS-Seminar der
Fokus auf dem Forschenden Lernen liegt und ausreichend Raum fiir die Vorbereitung
auf die Studienprojekte bleibt. Dennoch kann im Rahmen dieser Seminare nur ein Uber-
blick iiber verschiedene Erhebungs- und Auswertungsmethoden gegeben werden und
keine vertiefte Auseinandersetzung mit einzelnen Methoden erfolgen. Eine etwas aus-
fiihrlichere Thematisierung erfahren diejenigen Methoden, die der Erfahrung nach hau-
figer in Studienprojekten genutzt werden. Hier sind auch kleinere praktische Arbeitspha-
sen moglich, in denen die Studierenden testweise erste Erfahrungen mit der jeweiligen
Methode machen.

Zu den héufig genutzten Erhebungsmethoden gehdrt das Leitfadeninterview, fiir das
die qualitative Inhaltsanalyse als eine mdgliche Auswertungsmethode vorgestellt wird,
die sich aber auch z.B. fiir Dokumente eignet. Andere Auswertungsmethoden wie die
Grounded Theory, die Dokumentarische Methode sowie die objektive Hermeneutik
werden als alternative Moglichkeiten genannt. Das hier gezeigte Material bildet den
praktischen Teil der Seminarinhalte zu dieser Methode. Anhand von fiktivem Interview-
Material zum Thema Erndhrung wird die induktive Kategorienbildung erprobt. Das In-
terview-Material wurde von Dr. Monika Palowski-Gopfert erstellt.

2 Didaktischer Kommentar

Die Arbeitsphase zur induktiven Kategorienbildung ist der Abschluss mehrerer Semi-
narsitzungen, in denen zunéchst qualitative Interviews und Gruppendiskussionen als Er-
hebungsmethoden thematisiert werden und die Studierenden eine Ubung zum Erstellen
von Leitfaden sowie zum Fiihren von entsprechenden Interviews absolvieren. Anschlie-
Bend werden unterschiedliche Moglichkeiten der Transkription vorgestellt.

Die Auseinandersetzung mit der qualitativen Inhaltsanalyse beginnt mit einem Input
durch die Dozentin. Innerhalb des Inputvortrags werden die grundsétzliche Funktion so-
wie unterschiedliche — quantitative und qualitative — Formen vorgestellt (Lamnek, 2010).
Fiir die qualitative Inhaltsanalyse wird nicht nur das Vorgehen nach Mayring genannt,’
sondern die Vielfaltigkeit dieses Forschungsansatzes deutlich gemacht.? Denn: ,,,Die
qualitative Inhaltsanalyse gibt es nicht, und es besteht kein Konsens dariiber, was quali-
tative Inhaltsanalyse ausmacht™ (Schreier, 2014, S. 2).

Direkt vor der Arbeitsphase zur Kategorienbildung werden die deduktive und die in-
duktive Herangehensweise verdeutlicht, und es wird sehr schematisch ein mdgliches
Vorgehen fiir die Kategorienbildung gezeigt, welches sich weniger an Mayring (2015)
als an Kuckartz (2018) orientiert (s. Kap. 4.2).

Die Arbeitsphase selbst ist angelehnt an die Moderationsmethode ,,Schneeball*
(QUA-LiS NRW, o0.J.). Sie besteht zunéchst in der individuellen Bearbeitung der Aus-
sagen zu Erndhrung, so dass alle Studierenden aus ihrer Sicht passende Kategorien ent-
wickeln. Wichtig flir die Kategorienbildung ist, dass die Kategorien alle relevanten Aus-
sagen umfassen und untereinander trennscharf sind. AnschlieBend finden sich jeweils

Einige Autor*innen verorten das Vorgehen Mayrings als eine hybride Version zwischen quantitativem
und qualitativem Vorgehen (Schreier, Stamann, Janssen, Dahl & Whittal, 2019).

Fiir eine aktuelle Diskussion der qualitativen Inhaltsanalyse siche Janssen, Stamann, Schreier, Whittal &
Dahl (2019) sowie Stamann, Janssen, Schreier, Whittal & Dahl (2020).
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zwei Studierende zusammen mit der Aufgabe, sich auf Kategorien zu einigen. Im dritten
und letzten Schritt der Arbeitsphase arbeiten jeweils zwei Zweiergruppen ebenfalls an
der Aufgabe, ein gemeinsames Kategoriensystem zu entwickeln. Durch die zweimalige
Aufgabe, sich auf ein Kategoriensystem zu einigen, sollen die verschiedenen Perspekti-
ven, die auf die Aussagen eingenommen werden konnen, gut sichtbar werden.

Nach der Arbeitsphase werden zwei der Kategoriensysteme prasentiert, und die Stu-
dierenden konnen iiber ihren Arbeitsprozess berichten. Die Arbeitsphase sowie die an-
schlieBende Besprechung sollen neben einem ersten Einstieg in die Kategorienbildung
auch deutlich machen, dass sich ein Kategoriensystem nicht naturwiichsig aus dem
Material ergibt, sondern aufgrund der Perspektive und der Entscheidungen der For-
scher*innen bzw. in diesem Fall der Studierenden. Diese Entscheidungen, d.h. das Her-
ausarbeiten von Kategorien aus den Aussagen und die Zuordnung der Aussagen zu den
Kategorien, miissen flir andere transparent gemacht werden, um den Giitekriterien qua-
litativer Arbeiten zu entsprechen.

Anschliefend an die Arbeitsphase kann mit den Studierenden das Interview-Material
selbst diskutiert werden. Der Entstehungskontext, d.h. die Tatsache, dass aus didakti-
schen Griinden bewusst Interview-Material zusammengesucht und erfunden wurde,
sollte den Studierenden mitgeteilt und begriindet werden (s. Kap. 5).

KATEGORIENBILDUNG AN EINEM KONKRETEN BEISPIEL:
EINSTELLUNGEN ZU ERNAHRUNG

Abbildung 1: Einstiegsfolie in die konkrete Ubung zur Kategorienbildung.

Anmerkung:  Alle Fotos von Pexels mit jeweils freier Nutzungslizenz.
Autor*innen: ,,Pixabay* (links oben), ,,Ash® (links unten), ,,Rajesh TP* (rechts).

Als Erginzung zum oben beschriebenen Ablauf kdnnen auch die Fotos auf der Vortrags-
folie (s. Abb. 1 und Online-Supplement) dienen, die im Rahmen des Einstiegs urspriing-
lich nur zur Illustrierung gedacht waren. So kann nach der Arbeitsphase gemeinsam
tiberlegt werden, ob die Fotos bereits Kategorien implizit vorgegeben haben, oder es
konnen vor der Arbeitsphase anhand der Fotos Assoziationen gesammelt werden, um so
die Vorerfahrungen bzw. die Einstellung der Studierenden deutlich zu machen. Ggf.
konnten darauf autbauend auch vor der Bearbeitung des Interview-Materials Kategorien
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entwickelt werden, so dass auf diese Weise das deduktive Vorgehen erprobt werden
konnte. Als weitere Ergdnzung wire es auch moglich, eine*n Studierende*n zu bitten,
ihre*seine urspriinglichen Kategorien darzustellen sowie die jeweiligen Ergebnisse der
Zweier- und der Vierergruppe, um daran den Prozess der Entwicklung nachvollziehbar
zu machen.

3 Das Material

Das Material ist als Online-Supplement zu diesem Beitrag verfligbar. Es besteht aus
PowerPoint-Folien mit den Arbeitsauftragen (Online-Supplement 1) sowie den fiktiven
Interviewaussagen zum Thema Erndhrung (Online-Supplement 2).3 Die Aussagen sind
aus didaktischen Griinden bewusst kurz gehalten und dennoch sehr unterschiedlich, so-
dass die Texte innerhalb kurzer Zeit gelesen werden konnen, aber trotzdem eine Vielfalt
an Einstellungen sichtbar wird.

4  Theoretischer Hintergrund

Zwei theoretische Hintergriinde kdnnen fiir das Material zugrunde gelegt werden: der
hochschuldidaktische Hintergrund des Forschenden Lernens und der methodische der
qualitativen Inhaltsanalyse.

4.1 Forschendes Lernen

Als hochschuldidaktischer Hintergrund liegt dem Material, wie allen Beitrdgen in die-
sem Heft, das Forschende Lernen zugrunde (u.a. Huber, 2014), genauer: die spezifische
Auspriagung im Rahmen des Praxissemesters (Klewin, 2021). Diese erfihrt nicht nur an
verschiedenen Universitéiten eine unterschiedliche Konkretisierung (fiir Bielefeld siehe
Leitkonzept, 2011), sondern jeweils auch fachspezifische und individuelle Ausgestaltun-
gen durch die jeweiligen Dozent*innen (Mertens, Basten & Wischer, 2019). In diesem
Kontext ist die Frage der Schwerpunktsetzung auf ,,Forschung® oder ,,Lernen* relevant
(Mertens, Basten & Wischer, 2019). Auch wenn beide Zielsetzungen das hochschuldi-
daktische Format kennzeichnen (Heinrich, 2017), ist fiir die Entscheidung, welchen Um-
fang Forschungsmethoden im Seminar einnehmen und welche diesbeziiglichen Ansprii-
che an die Studierenden gestellt werden, wichtig, worauf der Fokus gelegt wird.

Im Rahmen des Praxissemesters liegt fiir die Autorin der Fokus auf der individuellen
Professionalisierung durch das Forschende Lernen:

,,Forschendes Lernen im Lehramtsstudium zielt auf den Erwerb einer professionstheoretisch
gerahmten forschenden Haltung sowie im Idealfall auf die Ausbildung grundlegender Fa-
higkeiten fiir zukiinftige Praxisforschung und nicht auf eine selbstbeziigliche Methodenaus-
bildung.“ (Feindt, Fichten, Klewin, Weyland, Winkel, 2020, S. 2)

Der Aussage Fichtens ist generell zuzustimmen: ,,Um forschend lernen zu konnen, muss
man forschen lernen; das Erlernen von Forschung und das Lernen von Forschung ge-
horen zusammen® (Fichten, 2017, S. 32; Hervorh. i.0.). Dennoch muss angesichts der
vielfdltigen Anforderungen innerhalb des Praxissemesters und der bereits genannten
Schwerpunktsetzung auf Professionalisierung eine Balance zwischen forschungsmetho-
dischem Anspruch und Praktikabilitdt gefunden werden. Das bedeutet nicht, dass auf
forschungsmethodisch sauberes Arbeiten verzichtet wird, sondern dass bspw. die Um-
fdnge von Stichproben geringer ausfallen diirfen als bei empirischen Abschlussarbeiten.
Die forschungsmethodischen Kenntnisse der Studierenden miissen jedoch so umfang-

3 Bei Riickfragen zum Material kdnnen sich Leser*innen gern an die Autorin wenden.
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reich sein, dass die Kennzeichen Forschenden Lernens — Durchlaufen des gesamten For-
schungszyklus, Selbststindigkeit und fiir Dritte interessante Ergebnisse (Huber, 2009) —
erfullbar sind.

4.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Die ausfiihrliche Thematisierung der qualitativen Inhaltsanalyse begriindet sich zum ei-
nen in der hdufigen Anwendung innerhalb der Sozialwissenschaften (Mayring, 2019;
Kuckartz, 2019), zum anderen aber auch in der m.E. guten Umsetzbarkeit im Rahmen
von Studienprojekten als einer Variante Forschenden Lernens.

Ebenfalls einer Begriindung bedarf die Entscheidung, sich hinsichtlich der qualitati-
ven Inhaltsanalyse nicht vorrangig an Mayring zu orientieren, obwohl dieser der bekann-
teste deutsche Vertreter ist und auch derjenige, der bereits seit mehr als 35 Jahren mit
diesem Verfahren arbeitet (Mayring, 2019). Die bei Mayring immer wieder angespro-
chene Quantifizierung der Ergebnisse und die daraus auch von ihm so gesehene ,,Zwi-
schenstellung zwischen qualitativer und quantitativer Forschung® (2019, Absatz 10) er-
scheint flir den Kontext der Studienprojekte nicht sinnvoll. Denn mit diesem Ansatz wére
die Erhebung mit einer groflen Zahl an Interviews verbunden, und dies ist im Kontext
der Anforderungen an Studierende im Rahmen der Studienprojekte nicht leistbar.

~Aufgrund der Regelgeleitetheit und Systematik und auch wegen ihrer Herkunft aus den
Kommunikationswissenschaften ist die qualitative Inhaltsanalyse eigentlich fiir groBere
Textmengen konzipiert. Eine Interviewstudie mit 30 Personen kann schnell zu Transkripten
von tausend Seiten fiihren. Stichproben mit weniger als 30 Personen erlauben eigentlich
keine Verallgemeinerungen iiber explorative, hypothesengenerierende Aussagen hinaus*
(Mayring, 2019, Absatz 16).

Gerade in qualitativen Studienprojekten kann es nicht um Verallgemeinerungen gehen,
sondern um das bessere Verstehen der interviewten Akteure. Deshalb wird die qualita-
tive Inhaltsanalyse hier als qualitative und nicht als hybride Methode verstanden.
Kuckartz hilt explizit ein ,,Pladoyer fiir eine stirker qualitative Analyse* (2019, 0.S.).
Insbesondere das induktive Vorgehen, bei dem die Kategorien erst aus dem Material
entwickelt werden, fiihrt zu einer intensiven Auseinandersetzung mit den Interviewtran-
skripten, und so konnte es auch zu einem besseren Nachvollziehen der Perspektive der
Befragten fithren. Zudem kombiniert Kurkartz die vergleichende Sicht zwischen den
einzelnen Féllen mit einer fallorientierten Auswertung. Gerade eine intensive Auseinan-
dersetzung mit einzelnen Fallen kann fiir das Verstehen der Interviewten und damit auch
fiir die Perspektive einzelner Schiiler*innen hilfreich sein, so dass eine Orientierung an
Kuckartz (2019) gewéhlt wurde.

5 Erfahrungen

Die beschriebene Arbeitsphase zur induktiven Kategorienbildung wurde in mehreren
Durchgéngen von VPS-Seminaren eingesetzt, jedoch mit unterschiedlichen ,,echten®
Transkripten oder fiktivem Interview-Material. So wurden Ausschnitte aus Interviews
mit Oberstufenschiiler*innen zum Thema Bildungsbiographie, Ausschnitte aus einer
Gruppendiskussion mit Oberstufenschiiler*innen zu Stundenanfingen und das hier vor-
gestellte fiktiv zusammengestellte Interview-Material genutzt. In allen Seminargruppen
wurde die Erfahrung gemacht, dass die Studierenden konzentriert am Material arbeiten
und auch unterschiedliche Kategorien bilden, an denen die Entwicklung von Kategorien-
systemen diskutiert werden kann. Allerdings konnte bei dem fiktiven Material ein starker
spielerisches Herangehen beobachtet werden, da die vermeintlichen Interviewaussagen
z.T. recht liberzeichnet sind. Die spielerische Beschéftigung hat aus motivationalen Ge-
sichtspunkten vermutlich Vorteile. Durch die knappen Aussagen, die sehr auf das Thema
zugespitzt sind, kann das Material schnell bearbeitet werden; allerdings fehlen dadurch
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auch Interviewpassagen, die nicht fiir die Kategorienbildung relevant sind, die jedoch in
»echten Interviewtranskriptionen vorkommen und deren Streichung ebenfalls eine Ent-
scheidung innerhalb der Auswertung notwendig macht.

Dadurch, dass es sich um fiktives Interview-Material handelt, muss bei der Bearbei-
tung nicht auf Fragen des Datenschutzes Riicksicht genommen werden; umgekehrt kann
dieses wichtige Thema aber auch nicht ausgeschlossen werden.

In den Sommersemestern 2020 und 2021, die aufgrund der Corona-Pandemie als On-
line-Semester mit digitaler Lehre durchgefiihrt wurden, fand die Arbeitsphase jeweils
innerhalb einer Online-Sitzung statt. Auch in diesem Kontext war das Material zur Er-
probung des forschungsmethodischen Ansatzes der Qualitativen Inhaltsanalyse nutzbar.

Bei einer Evaluation der Arbeitsphase wiére nicht nur die Akzeptanz durch die Studie-
renden zu untersuchen, sondern auch die Frage, inwieweit den Studierenden deutlich ist,
dass es sich lediglich um einen allerersten Einstieg in die Kategorienbildung handelt und
fiir die Umsetzung in einem Studienprojekt eine vertiefte Einarbeitung notwendig ist.
Dazu konnten die Studierenden nach der Verschriftlichung ihrer Studienprojekte und der
Bewertung gebeten werden, zu explizieren, wie sie sich die forschungsmethodischen
Kompetenzen angeeignet haben. Zusétzlich konnten die entsprechenden Arbeiten hin-
sichtlich des forschungsmethodischen Teils untersucht werden.
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Forschendes Lernen im Gemenge der Praxen und des (Nicht-)Wissens
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Zusammenfassung: Die Professionalitit von Lehramtsstudierenden soll sich im
Praxissemester entwickeln, indem wissenschaftsbezogene Inhalte des Studiums
mit berufsbezogenen Anforderungen der Schule vermittelt werden. Aber mit wel-
cher Praxis bekommt es die universitire Lehrer*innenbildung dabei zu tun? Wih-
rend Praxis in Schule und Unterricht besondere Aufmerksamkeit erfahrt, wird
leicht {ibersehen, dass auch iiber das Format Forschendes Lernen eine spezifische
(universitére) Praxis beschrieben und eingefordert wird. In Abgrenzung zu verbrei-
teten, aber oft mehrdeutigen ,,Theorie-Praxis“-Problemen werden Erwartungen an
»Forschendes Lernen® aus einer praxistheoretischen Perspektive ausdifferenziert.
AnschlieBend kénnen relevante Praxen und die in ihnen verhandelten Wissensbe-
ziige in den Fokus der Beobachtung riicken. Es geht darum zu unterscheiden, wel-
ches Wissen im Lehramtsstudium generell und in den Praxisphasen im Besonderen
adressiert sein kann. Womdglich kdnnen so einige ebenso beharrliche wie unange-
messene Begehren nach ,,Praxis® verunsichert werden.

Schlagworter: Forschendes Lernen, Lehr-/Lern-Praktiken, (Nicht-)Wissen,
Praxistheoretische Forschung, Wissenschaftlichkeit
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1 Praxissemester

Fiir alle Lehramtsstudiengéinge in Nordrhein-Westfalen ist eine seit 2015 eingefiihrte
Langzeitpraxisphase obligatorisch. Sie erstreckt sich in der Regel iiber zwei Semester.
In den jeweiligen Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften werden die Studie-
renden vorbereitet, ehe sie im nachfolgenden Semester an mehreren Tagen in der Woche
und iiber einen Zeitraum von etwa fiinf Monaten an einer Praktikumsschule der Region
titig sind, um zu hospitieren, Unterrichtsvorhaben zu erproben, Forschungsarbeiten
(Studienprojekte) durchzufiihren und so verschiedenen Aspekten schulischer Praxis zu
begegnen. Von den begleitenden Akteur*innen aus Schule, Hochschule und Zentrum fiir
schulpraktische Lehrer*innenausbildung (Studienseminar) werden kontinuierlich und
abschliefend Gelegenheiten fiir Reflexions- und Auswertungsphasen eréffnet. Die an
das Praxissemester anschlieBenden Erwartungen offenbaren eine ebenso umfassende
wie anspruchsvolle Zielsetzung:

,,Im Praxissemester werden berufsrelevantes wissenschaftliches Theorie- und Reflexions-
wissen aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften in einer forschen-
den Grundhaltung mit einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung fiir die berufspraktische
Titigkeit verkniipft“ (MSW NRW, 2010, S. 4).

Dieser Vorstellung nach bildet das Format des Praxissemesters eine Schnittstelle zwi-
schen den wissenschaftsbezogenen Inhalten des Lehramtsstudiums und den berufsbezo-
genen Anforderungen an der Schule. Als verbindendes Scharnier zwischen beiden tritt
die forschende Grundhaltung hinzu. Ihre handlungspraktische Entsprechung findet diese
Haltung im Forschenden Lernen. Dem hochschuldidaktischen Leitbild folgend (vgl.
MSW NRW, 2010, S. 4ff.) wird dariiber die Entwicklung von Professionalitdt unter-
stiitzt, und zudem werden im Vollzug Forschenden Lernens die beiden vermeintlich dis-
paraten Welten von Schule und Universitit miteinander verbunden (z.B. Klewin,
Schiissler & Schicht, 2017), reprisentieren sie doch die antagonistischen Pole von so-
genannten Theorie-Praxis-Verhéltnissen, die schon seit Jahrzehnten und bis in die Ge-
genwart hinein in Diskursen zur Lehrer*innenbildung fortlaufend problematisiert und
perpetuiert werden (zur Ubersicht z.B. Hedtke, 2000; Leonhard, 2020b). Das Praxisse-
mester soll den Studierenden iiber das Forschende Lernen in Unterrichtsvorhaben und
Forschungsprojekten also Mdoglichkeiten zur Transformation wissenschaftlichen Wis-
sens eroffnen, indem dieses angewandt, ausprobiert und ausbildungswirksam wird. Was
der Universitét in irgendeiner Weise als ,,Theorie- und Reflexionswissen® entstammt,
soll in die Schule tiberfiihrt werden, um auf verschiedenen Ebenen eingebracht und wirk-
sam zu werden. Das kann geschehen, indem es dort z.B. auf seine Relevanz (etwa fiir
inhaltlich-fachliches Lehren und Lernen) befragt, fiir den Unterricht und das Lernen
adaptiert, als methodisches Arrangement im Forschungsfeld Schule genutzt oder auch
grundsitzlich als Begriindungs- und Argumentationshorizont in der Darstellung von Pro-
fessionalitdt diskursiv wird. Eben dort — in der schulischen Praxis — soll sich erweisen,
was einer berufspraktischen Tétigkeit mit professionellem Anspruch womoglich dien-
lich ist.

So weit, so ambitioniert, aber: Auf welchen Voraussetzungen ruht die Modellvorstel-
lung? Warum muss eigens herausgestellt werden, dass die Entwicklung von Professio-
nalitdt im Bereich der Lehrer*innenbildung grundsitzlich auf Wissenschaftlichkeit ver-
wiesen ist und bleibt? Und iiberhaupt: Mit welcher Praxis bekommt es die universitire
Lehrer*innenbildung im Format Forschenden Lernens an den verschiedenen Lernorten
des Praxissemesters zu tun?

Dieser Essay nimmt die Fragen auf, ohne jedoch Antworten jener Art zu versprechen,
denen ein Etikett empirisch evidenzbasierter Qualitéit anhaften konnte. Stattdessen wer-
den Erwartungen an Forschendes Lernen aus einer praxistheoretischen Perspektive aus-
differenziert und Unterscheidungen eingefordert, um die Akteur*innen im Praxissemes-
ter vor irrlichternden Versprechungen zu bewahren. Doch zunichst geht es darum, einen
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in den Diskursen zur Lehrer*innenbildung beliebten und mutmaBlich funktionalen, aber
besonders fiir die Selbstvergewisserung von Studierenden insgesamt unergiebigen Bal-
last aus fraglichen Theorie-Praxis-Zuschreibungen beiseitezuschieben. So kann an-
schlieBend das Gemenge der Praxen und der in ihnen verhandelten Wissensbeziige in
den Fokus der Beobachtung riicken. Es geht darum zu unterscheiden, welches Wissen
im Lehramtsstudium generell und in den Praxisphasen im Besonderen adressiert sein
kann.

2 Forschendes Lernen

Léngst gibt es eine breite, auch erfahrungsbasierte und datengestiitzte Debatte zum For-
schenden Lernen im Praxissemester (z.B. Schiissler, Schoning, Schwier, Schicht, Gold
& Weyland, 2017), die an dieser Stelle nicht neuerlich referiert werden soll. Weil es sich
beim Forschenden Lernen dennoch in mancher Hinsicht um eine ,,Black Box‘ handelt,
werden hier stattdessen Anndherungen aus praxistheoretischer Perspektive vorgeschla-
gen. Schon libertragen auf die eingangs zitierte Zielsetzung erweist sich etwa die Frage
danach, um welche Praxis es denn gehe, als keineswegs trivial: Was soll dabei von den
Studierenden wie und womit verkniipft werden, wenn dem Qualitdtsanspruch einer ,,be-
rufspraktischen Tétigkeit™ zu geniigen ist — mithin einer Praxis, die gleichwohl selbst
allenfalls vage erahnt werden kann?

Unabhingig von der Frage, ob es iiberhaupt gelingen kann, zwei disparate Praxen
weitgehend synchron zu vollziehen, also etwas reflexiv zu erforschen, wihrend es be-
trieben wird, lohnen genauere Blicke auf die als Studienelemente kontextualisierten
schulischen Praxisphasen. Besonders die — auch von anderen — eingeforderte theoriebe-
zogene Beobachtung, Beschreibung und Unterscheidung von Praxen (z.B. Kalthoff, Rie-
ger-Ladich & Alkemeyer, 2015; Leonhard, 2020a; Wenzl, Wernet & Kollmer, 2018)
verweist zundchst zuriick auf eine als anhaltende Herausforderung markierte Argumen-
tationsfigur. Sie begleitet die Lehrer*innenbildung langst und immer wieder: Die Klage
iiber Transformationsprobleme in Theorie-Praxis-Verhéltnissen ist ebenso flexibel wie
unbestimmt und letztlich so unergiebig wie entbehrlich (z.B. Dewe, Ferchhoff & Radtke,
1990, S. 309ff.; Hedtke, 2020, S. 86; Leonhard, 2020b, S. 40ff.; Wenzl et al., 2018,
S. 85ff.). Meist unklar bleibt eben, welche Theorie und — mehr noch — welche Praxis
jeweils gemeint sind, wenn mutmalBlich eindeutige Zuordnungen erfolgen, indem der
Universitdt mit ihrer vornehmlichen Orientierung an Wissenschaftlichkeit, Forschung
und Entwicklung von Wissen die Doméne ,,Theorie” und dem Kosmos der Schule mit
der Ausrichtung auf Erziehung und Bildung die Doméne ,,Praxis* zugeschrieben wird.

Ubertragen auf das Lehr-/Lernformat Forschendes Lernen wiirde ein entsprechendes
Ansinnen eindeutiger Zuordnungen die Konfusion zwar abermals potenzieren; weiter-
gehende Einsichten (z.B. in Form transparenter Handlungserwartungen oder systemati-
sierter Orientierungen fiir Studierende) werden dartiber aber sicher nicht befordert. Im-
merhin — schon der Versuch offenbart ein hinreichendes Irritationspotenzial; daran kann
und soll hier angeschlossen werden.

Zwar entstammen Konzepte Forschenden Lernens urspriinglich der Hochschule, aber
erst mit zeitlicher Verzogerung haben sie auch die Lehrerbildung erreicht (vgl. Fichten,
2010). Obgleich die Facetten ihrer Ausgestaltung, ihr annoncierter wie effektiver Stel-
lenwert oder die Wahrnehmung Forschenden Lernens durch die daran Beteiligten an
dieser Stelle ausgespart bleiben miissen, lohnt doch ein Blick auf die Hochschule, ge-
nauer: die Kontexte der Lehrer*innenbildung, innerhalb derer Forschendes Lernen ver-
ortet wird: Wie ist es bestellt um Forschung — nein: nicht éber, sondern — als wichtiges
Merkmal im Verlauf der Lehrer*innenbildung?
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3 Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium

Zumindest programmatisch nimmt Wissenschaft in der ersten Phase der Lehrer*innen-
bildung eine zentrale Stellung ein; so soll

,,die Ausbildung an und durch Wissenschatft [...] verhindern, dass Berufsneulinge unter dem
Druck des Berufsalltags in die Routinen des je Vorhandenen eingegliedert werden. Zugleich
soll aufgrund der akademischen Ausbildung auch die Bereitschaft zur Weiterbeschéftigung
mit Wissenschaft und fiir den eigenen Beruf wichtigen wissenschaftlichen Erkenntnissen
gefordert werden. Oder anders ausgedriickt: Die Entscheidung fiir die wissenschaftliche
Lehrerbildung ist zugleich eine Entscheidung fiir ein bestimmtes (zugegeben: anspruchsvol-
les) Leitbild des Lehrerberufs® (Terhart, 2007, S. 49f.).

Fragen zum Stellenwert der Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium auch jenseits der
Programmatik geht Hedtke nach. Dazu erortert er, dass und inwieweit sich die forme
scolaire' fiir Lehramtsstudierende biographisch fortsetzt und iiber die Verschulung des
Studiums und erweiterte Schulpraxisbeziige noch verfestigt und verstetigt (vgl. Hedtke,
2020, S. 81-84). Bestiandig wird ,,Unterrichtspraxisbezug [...] als Argument gegen an-
spruchsvolle Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium angefiihrt (Hedtke, 2020,
S. 83), und u.a. bleibt in der Folge ,,Wissenschaftlichkeit fiir die zukiinftigen Lehrkréfte
[...] eine eher marginale Erfahrung, die ihr schulzentriertes Selbstbild weder irritiert
noch herausfordert” (Hedtke, 2020, S. 84).

Praxistheoretisch gewendet ergibt sich fiir die Lehrer*innenbildung so insgesamt ein
Gemenge aus mafigeblichen Praktiken (z.B. Lernen, Lehren, Forschen) an und zwischen
den verschiedenen Lehr- und Lernorten. Zudem wird die géngige Zuordnung von Schu-
len zum Erziehungssystem bzw. Hochschulen zum Wissenschaftssystem durchbrochen
und unscharf, denn im

,,Bereich der Lehre unterscheidet sich die Hochschule phdnomenisch, strukturell, organisa-
torisch und funktional nicht grundséitzlich von der Schule [...] [und] weitergedacht ist Leh-
rerausbildung dann als Studium eine erziehungssystemspezifische Praktik in der Institution
und Organisation Hochschule* (Hedtke, 2020, S. 84; vgl. auch Wenzl et al., 2018, S. 87).

Insbesondere in der Form des Praxissemesters resultieren aus der Parallelitdt der Prakti-
ken zusitzliche Uneindeutigkeiten; denn am Lernort Hochschule wie am Lernort Schule

,»geht es um Wissensvermittlung, Wissensaneignung und Kompetenzerwerb, bei beiden
werden dafiir im Prinzip dieselben Verfahren angewendet, ndmlich bestimmte Lehr-Lern-
Formen, Lernmedien, Leistungspriifungen und Zertifikate. Beide, Hochschule und Schule,
haben eine Lehr-Lern-Praxis — mit dem Unterschied, dass Lehrerinnen im ersten Fall die
zugewiesene Hauptrolle der Lernenden, im zweiten Fall die erworbene und zugeschriebene
Hauptrolle der Lehrenden innehaben‘ (Hedtke, 2020, S. 85).

Zu ihren Merkmalen gehéren ,,die biirokratische Organisation der Schule mit einer strikten personellen,
rdumlichen und zeitlichen Trennung von innen und auBlen (Abgeschlossenheit des Schullebens), hierar-
chische Ordnung und administrative Autoritit, geordnete und progressive Vermittlung von Wissen und
Kompetenzen, die sich in unterschiedliche Facher aufteilen, die Jahrgangsklasse mit einer gewissen Kon-
tinuitdt ihrer Mitglieder, organisierte raumliche und zeitliche sowie korperliche und mentale Disziplin,
Parzellierung des Lernens und Stundenrhythmus des Unterrichts, laufende und abschlieBende Priifungen,
vorgedachte Wege von Lernprogression innerhalb eines Faches, in unterrichtsspezifischen Handbiichern
und Biichern gesammeltes Wissen, breit gebildete Lehrerinnen in der Grundschule, fachlich spezialisierte
in den Sekundarstufen, Vorrang der Schriftlichkeit vor der Miindlichkeit. Man kann leicht sehen, dass
auch das Studium wesentliche Merkmale der forme scolaire aufweist™ (Hedtke, 2020, S. 81f.).
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4  Praxistheoretische Perspektiven

Um zu eruieren, inwieweit nun das Format Forschenden Lernens genutzt werden kann,
um einer (weitgehenden) Wissenschaftsabstinenz der Lehrer*innenbildung entgegenzu-
wirken, wird die Orientierung an praxistheoretischen Forschungsansitzen vorgeschla-
gen. Damit verbunden ist die Hoffnung darauf, die beschricbene Gemengelage aus
Lehr-, Lern- und Forschungspraxen, noch dazu an unterschiedlichen Lehr-/Lernorten,
dezidierter als bislang zu systematisieren. Damit erhoht sich die Chance, gegenwértig
ungenutzte Innovationsfaktoren im Format Forschenden Lernens zu identifizieren. Zu-
gleich soll so eine Verstindigung dariiber angebahnt werden, in welcher — womdglich
forschungspraktischen — Weise das geschehen kann.

Mit dem Riickgriff auf praxistheoretische Forschungsansitze verbindet sich das An-
liegen, ,,,Professionalisierungsprozesse* als zentralen Gegenstand der Lehrpersonenbil-
dung nicht ex post auf Basis von Befragungsdaten zu rekonstruieren, sondern in situ zu
beobachten, zu dokumentieren und zu verstehen® (Leonhard, 2018, S. 81; Hervorh. i.0.).
In Anerkennung divergierender Schwerpunktsetzungen im Einzelnen hebt Leonhard drei
wesentliche Elemente von praxistheoretischen Forschungsperspektiven heraus. Sie be-
treffen:

(a) die Materialitdt der Praktiken (z.B. in der Nutzung von Whiteboard, Experimen-
tierkoffer oder Schulhof),

(b) das selbstverstandliche, routinierte Tun, das meist implizites Situationsverstehen
wie Antizipation voraussetzt und in dem sich (inkorporiertes) Wissen und Kon-
nen verbinden, und

(c) die Abhéngigkeit der Praktiken von ihrem Vollzug und ihrer Anbindung an wei-
tere Praktiken, die weitergehend zu Praktiken, Praxisformen und Praxisformati-
onen systematisiert werden (vgl. Leonhard, 2018, S. 82f.).

An Beispielen zeigt sich, wie diese Systematik bereits eine differenziertere Aussicht auf
schulische wie hochschulische Lehr-/Lern-Praktiken eroffnet (vgl. Leonhard, 2018,
S. 83f.). Ein moglicher Gewinn mit Blick auf die Lehrer*innenbildung leitet sich aus den
heuristischen und methodologischen Potenzialen praxistheoretischer Perspektiven ab.
Insgesamt kdnnen sie u.a. dazu beitragen (vgl. auch Leonhard, 2018, S. 84-88),

e dichotome Wahrnehmungs- und Denkweisen (wie ,,Theorie* vs. ,,Praxis® oder
Wissenschafts- vs. Berufspraxis) aufzubrechen,

e Stabilitit und Wandel bzw. Reproduktion und Innovation im Zuge der Aneignung
berufsspezifischer Praktiken zu verdeutlichen und,

e indem praxistheoretische Zugénge als methodologische Inspirationen aufgenom-
men werden, konnen sie helfen, die ,,Vollzugswirklichkeit* der Lehrer*innenbil-
dung eingehender zu untersuchen, um bspw. ,,das Verhéltnis zwischen Hochschule
und Berufsfeld situationsiibergreifend zu rekonstruieren* oder mogliche Effekte
auf die normativen Orientierungen von Studierenden zu beobachten, die aus spe-
zifischen Einbindungen und Abfolgen von Praktiken resultieren (Leonhard, 2018,
S. 88).

Warum Leonhard an anderer Stelle vorschlégt, einer praxistheoretischen Rahmung ge-
mif Lehrer*innenbildung anders — aber eben weiterhin dichotomisch — ,,in zwei Praxen
zu denken, der Praxis einer wissenschaftlichen Hochschule und der Praxis des Berufs-
feldes“ (Leonhard, 2020a, S. 18; Hervorh. 1.0.), ist nicht einsichtig, zumal die Diskus-
sion (mit Verweis auf Hedtke, 2020, S. 84f.) aufgezeigt hat, dass sich sowohl vergleich-
bare als auch differente Praxen innerhalb beider Institutionen aktualisieren. Das wird
nicht allein anhand des hier fokussierten (hochschulischen) Lehr-/Lernpraxis-Formats
»Forschendes Lernen‘ deutlich, sondern ebenso an den (berufsfeldbezogenen) Beispie-
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len ,,wissenschaftspropadeutischer Unterricht®, , legitimationsbediirftige Schulentwick-
lungsprozesse* und nicht zuletzt an der Leitorientierung einer ,handlungs-, wissen-
schafts- und professionswissensbezogenen Lehrerprofessionalitit™ (vgl. Dewe, Ferchhof
& Radtke, 1992, S. 78ff.). Auch wenn den Ableitungen fiir die Lehrer*innenbildung
(z.B. hinsichtlich der Systematik und einer ,,Instruierbarkeit* verschiedener Reflexions-
modi; vgl. Leonhard, 2020a, S. 18ff.) nicht gefolgt wird, ist indes die grundsétzliche
Forderung zu unterstreichen, wonach ,,es eine Aufgabe der Hochschulen und Universi-
taten sein [wird], Studierenden schon zu Beginn des Studiums deutlich zu machen, wel-
chen Gewinn diese durch die Einlassung auf und die Teilnahme an Wissenschaftspraxis
haben (Leonhard, 2020a, S. 24). Die dann naheliegende Erfahrung der Bedeutsamkeit
wissenschaftlichen Wissens in hochschulischer Forschung wie Lehre mag helfen, einer
Lehrer*innenbildung entgegenzuwirken, in der weiterhin ,,doppelte Praxisborniertheit
und defizitdrer Wissenschaftsbezug™ (Hedtke, 2020, S. 83) Programm sind. Aber wie
kann das in einem Lehr-/Lernformat ,,Forschenden Lernens* gelingen, das in der Wahr-
nehmung vieler Studierender oft eher als listiges Ubel erscheint und bei dem dann zwei-
felhaft ist, ob es sich lohnt, mehr als strategisch motivierte Kraft und Ressourcen einzu-
bringen?

5 Forschendes Lernen in praxistheoretischer Perspektive

In der Konsequenz kann das zunichst bedeuten, praxistheoretische Perspektiven nicht
nur innerhalb der Lehrer*innenbildungsforschung fiir eine verfeinerte wissenschaftliche
Beobachtung ,,Forschenden Lernens® zu nutzen, sondern weitergehend Mdoglichkeiten
in Form hochschul-(fach-)didaktischer Lehr-/Lern-Arrangements zu entwickeln, iiber
die Studierende auch und besonders darin unterstiitzt werden, anspruchsvollere praxis-
theoretische Forschungsperspektiven aufzugreifen und diese in der (Selbst-)Beobach-
tung wie in den Unterrichtsvorhaben und Studienprojekten des Praxissemesters kon-
struktiv werden zu lassen.

In abgestimmten (Seminar-)Veranstaltungen konnen so verschiedene Praxen For-
schenden Lernens selbst zum Thema werden. Es lassen sich praxistheoretische For-
schungsansitze auf ihre methodologische Geltung hin befragen, adaptieren und nutzen.
Ferner bieten deren Grundelemente (z.B. Materialititsbezug, Situiertheit, Einbettung)
systematisierte Zuginge an, um etwa im Zuge des Praxissemesters eigenen und fremden
Unterricht, Schulentwicklungsprozesse, unterrichtliche MaBBnahmen und Instrumente
von Diagnose und Forderung oder den eigenen Professionalisierungsprozess (vgl. Uni-
versitdt Bielefeld, 2011, S. 10f.) zu erforschen. Ein solcherart praxistheoretisch inspi-
riertes ,,Forschendes Lernen* , transportiert nebenbei soziale Praktiken der Wissenschaft
in die Schule und konfrontiert Lehramtsstudierende intensiver mit Praktiken der Wis-
senschaft” (Hedtke, 2020, S. 101).

Zu erwarten ist dann, dass sich die strapazierte ,,Theorie-Praxis-Dichotomie® auch fiir
manche Studierende als entbehrlich erweisen kann. Zusétzliche Entlastung erfahren Stu-
dierende, wenn dabei auch gleich weitere Transfer-Mythen in Bewegung geraten und die
mutmaBliche Drohkulisse aus komplexem fachwissenschaftlichem, fachdidaktischem
und bildungswissenschaftlichem Wissen zwar nicht obsolet, aber immerhin relativiert
wird. Das ist liberfillig, zumal ein solcherart gerahmtes Wissen schon jeweils fiir sich
genommen uniibersehbar, amorph, kontrovers und — wenn iiberhaupt — so doch nur aus-
nahmsweise unabhingig von den Bildungssubjekten wie den sozialen Kontexten in Form
vermeintlicher Faktizitdt etikettiert und taxiert werden kann.

Das ist am Ende kein Pléddoyer fiir Relativismus, Beliebigkeit und kreativen Dilettan-
tismus, vielmehr die Anerkennung dessen, was ohnehin unaufhebbar ist: Es geht um das
Erfordernis, dem ,,Nichtwissen® einen zumindest vergleichbaren Stellenwert wie dem
im Eingangszitat beschriebenen ,,Wissen* einzurdumen. Denn wohl weniger in kompe-
tenztheoretischer, aber sicherlich in praxistheoretischer Perspektive gerahmt kann eine
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andere Dichotomie, ndmlich die von Wissens- und Nichtwissens-Verhiltnissen, durch-
aus ergiebig werden (z.B. Wehling, 2015). Erst indem ,,Wissen® und ,,Nichtwissen* als
komplementire Pole eines fiir die Lehrer*innenprofessionalitét konstitutiven Interrelati-
onsverhiltnisses anerkannt und als solche auch systematisch wie praktisch zum Bezugs-
punkt von ,,Forschendem Lernen werden, 6ffnet sich eine weitere und — aus meiner
Sicht — gewinnbringende Perspektive fiir die Lehrer*innenbildung.
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1 Hochschulstudium als Einsozialisation in wissenschaftliche
Denkkollektive

,,Hochschullehre l&sst sich, zusammenfassend, verstehen als die Begleitung des Prozesses
des Einsozialisierens Studierender in Wissenschaft als einer spezifischen Form menschli-
cher Praxis“ (Rhein, 2010, S. 31).

Wissenschaftliche Praxis ist zunédchst einmal das, was Wissenschaftler*innen tun. Mit
Blick auf die Organisationsformen der Wissenschaft ist diese Aussage dahingehend zu
spezifizieren, dass sich die ,,Wissenschaft nochmals in eine Vielzahl unterschiedlicher
Disziplinen und Fécher aufteilt, von denen jede/s eigene Praktiken und Verfahren vor-
zuweisen hat mit dem Ziel, einen Wirklichkeitsausschnitt zu beschreiben und zu verste-
hen. Ein kurzer Blick in die Furopdische Enzyklopddie zu Philosophie und Wissenschaf-
ten offenbart folgende Definition fiir das Lemma ,,Wissenschaft®:

,,Die Wissenschaft befriedigt ein menschliches Grundbediirfnis: Ordnung in die Verschie-
denheit und Mannigfaltigkeit der Erscheinungen zu bringen. Wissenschaft besteht aus einer
Vielzahl unterschiedlicher, aber miteinander verbundener Praktiken oder Tétigkeitsformen,
die alle dem gemeinsamen Ziel dienen, allgemeine Merkmale und gesetzmdfsige Beziehun-
gen in einer Welt zu benennen und zu erkldren, die durch Verdnderung, Entwicklung und
Evolution gekennzeichnet ist.“ (Sandkiihler, 1990, S. 911; Hervorh. B.S.)

Was hier anklingt, ist das spezifische Verhéltnis von Disziplin und Wissenschaft: Wis-
senschaftliche Erkenntnis in Form von ,,etwas in eine Ordnung bringen* ist letztlich das
Fernziel jeder Disziplin, die jeweils eigene Praktiken dafiir herausgebildet hat und sich
auf ,,eine Welt™ konzentriert. Aus Perspektive der Hochschullehre hat Huber (1983)
diese Heterogenitdt mit dem Begriff der ,,Fachkultur* bezeichnet: Jedes Fach an der Uni-
versitét hat seine eigenen Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungsmuster. Mit
Schéfer und Schnelle (2019) und Fleck (2019/1980) kann hier auch von spezifischen
Denkstilen gesprochen werden: ,,[...] die denkméBigen Voraussetzungen, auf denen das
[Denk-]Kollektiv [der Wissenschaftler*innen; B.S.] sein Wissensgebdude aufbaut*
(Schifer & Schnelle, 2019, S. XXV).

Somit sind die unterschiedlichen Fécher Systeme aus Praktiken, Fragestellungen, Me-
thoden und spezifischen Formen des Denkens — sie dienen dem Ziel, ,,allgemeine Merk-
male und gesetzméfige Beziehungen in einer Welt zu benennen und zu erkldren®. Dieses
»~EBrkennen ist aber im Sinne Flecks in jeder Hinsicht relativ zum Standpunkt des Er-
kennenden: ,,[V]oraussetzungsloses Betrachten und Beobachten [gibt] es iiberhaupt gar
nicht* (Schifer & Schnelle, 2019, S. XXV). Das heif3t, dass jedes Erkennen oder jede
»Wahrheit immer auch vom jeweiligen Zweck und der jeweilig individuellen bzw.
denkkollektiven Disposition abhidngt. Erkennen, (wissenschaftliches) Denken und auch
Wahrnehmen sind damit grundsétzlich als sozial geprigte Prozesse bzw. Operationen
aufzufassen, die sich an den jeweilig im Kollektiv etablierten Konventionen orientieren.

Wenn Studierende nun also im Zuge ihres Studiums bei einem Einsozialisationspro-
zess in Wissenschaft und wissenschaftliches Denken begleitet werden sollen, so ist dies
zundchst facheriibergreifend zu verstehen und auf das oben genannte Fernziel ausgerich-
tet: Studierende sollen die Praxis der Wissenschaft, also eine bestimme Art und Weise
des Denkens iiber die Welt, kennenlernen und internalisieren. Sie sollen also in ein iiber-
greifendes Denkkollektiv eingefiihrt werden und dessen ,,stilvolles* Denken kennenler-
nen: die ,,Wissenschaft™ als umfassende Form der Wirklichkeitsbetrachtung. Dieser —
zugegeben aktuell etwas idealistisch anmutende — Ansatz rekurriert indirekt auf die von
Humboldt (1809) skizzierte Grundausrichtung der ,,hdheren wissenschaftlichen An-
stalt®, also der Universitit als Ort, an dem Studierende durch und mit Wissenschaft ler-
nen, wo ,,objective Wissenschaft und subjective Bildung [...] verkniipft [werden]*
(Humboldt, 1956/1809, S. 229; vgl. auch Schwinges, Rosenberger & Jost, 2001).
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Langemeyer (2019) beschreibt die eingangs genannte Aufgabe von Hochschullehre, das
Vermitteln und Organisieren von Forschungspartizipation, als Form der ,,Enkultura-
tion“: Kennenlernen und Erwerben einer ,,neuen theoretischen Organisation des Sehens
und Denkens®, welche tiber die Alltagsheuristiken des Wirklichkeitsbezugs hinausgehen
(Langemeyer, 2019, S. 68).! Diese Fahigkeit zur situativen Reorganisation korreliert an
der Oberflache mit den von Ludwig Huber (2003) im Rahmen einer bildungstheoreti-
schen Begriindung fiir Forschendes Lernen skizzierten wissenschaftsinhdrenten Attitii-
den: ,,Suchen und Finden, Problematisieren und Einsehen, ,Staunen‘ und Erfinden, Un-
tersuchen und Darstellen* (Huber, 2003, S. 18; vgl. auch Fichten, 2010; dhnlich auch in
Hunter, Laursen & Seymour, 2006, S. 49). Es geht also bei der Hochschullehre darum,
Studierende dazu anzuleiten, basale wissenschaftliche Denkmodi bzw. Denkstile zu in-
ternalisieren. Mit Blick auf das Eingangszitat entspricht dies der Forderung, die Studie-
renden dabei zu begleiten, sich in eine allgemeine wissenschaftliche Praxis einzusozia-
lisieren bzw. zu ,.enkulturieren®, was dem genannten Fernziel zuarbeitet. Der vorherige
Versuch einer Verhiltnisbestimmung von Wissenschaft und Fach bzw. Disziplin lasst
nun aber eine weitere, hochschuldidaktische Dimension zu: das Einsozialisieren in eine
wissenschaftliche Praxis. Gemeint ist damit, dass die Studierenden sich notwendig in
unterschiedlichen Féchern sozialisieren (sollen), die entsprechend eigene Methoden,
Praktiken und eben auch Denkstile haben. Jedes Fach hat also wiederum eigene Formen
der ,.theoretischen Organisation des Sehens und Denkens*, was Studierende des Faches
erkennen, internalisieren und miteinander verhandeln miissen. Aus Perspektive der
Hochschullehre bedeutet Einsozialisation in Wissenschaft also zum einen die Vermitt-
lung von bereichsspezifischen Kompetenzen und Handlungsressourcen, zum anderen die
Unterstiitzung des Erwerbs einer ,,auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Haltung*
(Boelhauve, Frigge, Hilligus & Olberg, 2004), wie sie Fichten (2010), Huber (2003) und
Hunter et al. (2006) beschreiben. Fiir Studierende bedeutet das also das Internalisieren
disziplinspezifischer Wahrnehmungs- und Denkmodi, welche eine Reorganisation des
eigenen Wahrnehmungsfeldes ermdglichen — also das partielle Ubernehmen spezifischer
Denkstile.

2 Die Rolle wissenschaftlichen Denkens fiir den Lehrberuf

Es ist nun kein neuer Befund, dass die Lehrer*innenbildung an der Universitit einen
mitunter diffusen Stand hat bzw. ein ,,bunter Hund* ist (Kraus, 2015). Vor allem die
Frage nach dem Fernziel des Studiums zeigt hier ein nur schwer aufzulésendes Span-
nungsfeld: Wo, wie in den zitierten Arbeiten deutlich wurde, das Studium generell eine
Enkulturation in Wissenschaft und wissenschaftliches Denken als ,,Denkkollektiv* bzw.
,»Denkstil“ (Fleck, 2019/1953) als Fernziel ausflaggt, dort ist mit Blick auf die Lehrer*in-
nenbildung ein Zielkonflikt unter den handelnden Akteursgruppen zu beobachten. Stu-
dierende des Lehramts mochten zunichst einmal Lehrkrifte werden und keine Wissen-
schaftler*innen! Aus Perspektive der Hochschuldidaktik der Lehrer*innenbildung ergibt
sich hier allerdings kein Widerspruch: Wie Fichten (2010) konstatiert, bestehen offen-
kundige Strukturdhnlichkeiten zwischen dem Lehrberuf und der wissenschaftlichen Ta-
tigkeit, was eine Vermittlung wissenschaftlicher Denkweisen und Praktiken zu einem
sinnvollen Inhalt bildungsbezogener Anstrengungen macht. Denn: Der Lehrberuf ist im
Kern durch Kontingenzen und Antinomien gekennzeichnet. Die Praxis des Unterrichts
und die Klientel pidagogisch-fachdidaktischer Uberlegungen miissen situativ und kon-

Vgl. hierzu auch Goodwin (1994): Das Konzept der Professional Vision bezeichnet die professionsspezi-
fischen Praktiken der Wahrnehmungsselektion und kognitiven Verarbeitung anhand fachspezifischer
Heuristiken. Ein dhnliches Konzept findet sich bei Bromme (1992), der dies fiir die Lehrer*innenbildung
als ,kategoriale Wahrnehmung™ versteht. Demnach unterscheiden sich Expert*innen vor allem darin, was
sie im Unterricht wie selektiv und problembezogen wahrnehmen.
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tinuierlich aufeinander bezogen werden. Ein einfaches Anwenden von Wissensbestin-
den ist demnach nicht moglich, sondern vielmehr besteht ein ressourcielles Verhéltnis
zum Wissen, dessen Konstruktionscharakteristik jederzeit reflexiv verfiigbar sein muss
(Stichwort ,,Technologiedefizit*; Luhmann & Schorr, 1979). Lehrkrifte haben es mit
nicht standardisierbaren Situationen zu tun, deren Bearbeitung in kontinuierlicher, theo-
retischer Begriindungspflicht steht. Das situative Kalibrieren von Wissen und Situation
ist auch das, was fiir wissenschaftliche Beschéftigungen gilt: Auch hier sind ein ,,naives
Verstehen (Fichten, 2010, S. 10) und die reine Anwendung technologischen Wissens
nicht der mafigebliche Modus Operandi, sondern es besteht eine kontinuierliche Forde-
rung nach reflexiver Praxis.

Ein in den 1970er-Jahren entwickelter und mittlerweile fest etablierter Ansatz, um den
Anspruch auf eine Ausbildung in wissenschaftlichem Denken einzul6sen, ist das For-
schende Lernen (vgl. Huber, 1970). Fiir die Lehrer*innenbildung hat dieses hochschul-
didaktische Konzept, welches als ,,Lernen im Format der Forschung® (Wildt, 2009)
gefasst wird, spétestens seit der Einfiihrung obligatorischer Praxisphasen im Lehramts-
studium Hochkonjunktur (Fichten, 2010; Roters, 2009). Das Forschende Lernen wird
dabei primér iiber eingegrenzte studentische Forschungsprojekte realisiert, welche zum
Ziel haben (sollen), Unterricht und Schule als (fach-)wissenschaftlichen Gegenstand zu
begreifen und damit seitens der angehenden Lehrkrifte eine kritisch-reflexive Distanz
gegeniiber dem spiteren Handlungsfeld anzuregen. Am Beispiel der Universitit Biele-
feld wird exemplarisch deutlich: Studierende der Lehramter durchlaufen im Masterstu-
diengang eine einjahrige Praxisphase, welche aus Vorbereitungs-, Begleitungs- und
Reflexionsveranstaltungen an der Universitit, Seminaren in den Zentren fiir Lehrer*in-
nenbildung und dem Unterrichten (und Forschen) an einer Schule besteht. Sowohl das
Unterrichten als auch das Forschen sollen dabei in einer ,,auf Wissenschaftlichkeit
ausgerichteten Grundhaltung® durchgefiihrt werden (Universitét Bielefeld, 2011; Boel-
hauve et al., 2004; Schiissler, Schwier, Klewin, Schicht, Schoning & Weyland, 2014).
Das Forschende Lernen gilt somit als ,,Dach®, unter welchem die unterrichts- und for-
schungspraktischen Tétigkeiten subsummiert werden. Die ,,Studienprojekte sind dabei
Ausdruck des Forschungsanteils und werden durch die universitdren Seminare in Hin-
blick auf Methodik und Durchfithrung angeleitet und begleitet. Ziel ist das selbsttitige
Durchfiihren von Forschungstitigkeiten und das Erlernen wissenschaftlichen Denkens.

Wenn nun aber von Studierenden berichtet wird, dass diese eigenen Forschungspro-
jekte wihrend des Praxissemesters aus ihrer Sicht als zu anspruchsvoll oder zeitintensiv
eingeschétzt werden (MSW NRW, 2016; UDE ZLB, 2017), so liegt die Interpretation
nahe, dass der Aufwand fiir diese Forschungsaktivititen aus Sicht der Studierenden in
keinem sinnvollen Zusammenhang zum angestrebten Professionalisierungsertrag gese-
hen wird. Die Studierenden bewerten ihre Unterrichtsaktivititen im Praxissemester als
durchweg positiver und relevanter, was auch den Berichten vieler Hochschullehrender
entspricht.

3  Lehramtsstudium als Denkstilkonfrontation?

Wo liegt nun also das Problem, wenn doch in der Scientific Community breiter Konsens
ist, dass wissenschaftliches Denken und damit auch wissenschaftliches Arbeiten unmit-
telbarer Professionsanteil des Lehrberufs sind? Einen moglichen Erklérungsansatz liefert
hier die wissenschaftstheoretische Konzeption von Ludwik Fleck: Er konstatiert, dass
jedes (wissenschaftliche) Betrachten und Beobachten auf Voraussetzungen fufit, die
durch die Zugehorigkeit zu einem Denkkollektiv bedingt sind. Demnach ist ein Denk-
kollektiv eine Gruppe aus Personen, die sich einem Fach bzw. einer Disziplin zugehdrig
fithlen und historisch gewachsene gemeinsame Denkstrategien und Erkenntnispraktiken
kultivieren, die jede Form der Erkenntnis innerhalb dieser Gruppe mitdefinieren (Fleck,
2019/1980, S. 54). Damit ist die Konstruktion von wissenschaftlichen Tatsachen und von
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Wissen eine grundlegend soziale Aktivitit, die eben auf denkstilmiBigen Zusammen-
stellungen basiert. Ein Denkstil wird also verstanden als ,,die denkmifBigen Vorausset-
zungen, auf denen das Kollektiv sein Wissensgebdude aufbaut™ (Schéfer & Schnelle,
2019, S. XXV). Auch wenn Fleck seine Uberlegungen vor allem auf die Genese von
wissenschaftlichem Wissen bezogen hat, so ist das heuristische Potenzial seiner Begriffe
fiir die Frage nach gruppenbezogenen Wahrnehmungs- und Deutungsprozessen offen-
kundig.? So ldsst sich mit Blick auf die Frage nach der Enkulturation in Wissenschaft
festhalten, dass Studierende in der Tradition Humboldts in das iibergeordnete Denkkol-
lektiv der Wissenschaftler*innen eingefiihrt werden sollen (Schéfer & Schnelle, 2019,
S. XXXIX), um so deren Denkstile zu internalisieren. Dariiber hinaus erfordert das Stu-
dium mehrerer Facher im Lehramtstudium, dass auch partikulare Denkstile fachspezifi-
scher Denkkollektive angeeignet werden sollen, wodurch sich ein recht komplexes An-
forderungsprofil beziiglich der zu erwerbenden Denkmuster ergibt.

An dieser Stelle noch einmal die triviale Feststellung: Angehende Lehrkrifte wollen
zundchst einmal Lehrer*innen werden. Auch aus Perspektive der lehrer*innenbildenden
Wissenschaften gilt diese Zielperspektive, allerdings konfligieren hier entsprechend
die Vorstellungen, was Lehrkrifte zu tun und wie sie zu arbeiten haben, kurz: Das Pro-
fessionalititsverstindnis verlduft asymmetrisch beziiglich der Akteursgruppen. Wo die
Vertreter*innen der Lehrer*innenbildung eine wissenschaftliche und disziplindre Denk-
stiladaption fiir professionskonstitutiv halten, dort regiert auf Seiten der Lehramtsstudie-
renden das Primat der Praxis als systemischer Gegenentwurf.?

Der beschriebene Konflikt liegt moglicherweise in der Konfrontation von Denkkol-
lektiven: Nimmt man filir den Kollektivbegriff von Fleck nicht blof3 das Wissenschafts-
system als Bezugsrahmen an, sondern auch andere Formen institutioneller oder alltagli-
cher Diskurs- und Austauschformen, so kann die Gruppe der Lehramtsstudierenden an
den Universititen qua organisationsstruktureller Distinktion als ein solches Kollektiv ge-
fasst werden:* Lehramtsstudierende werden als eigene Studierendengruppe definiert, de-
ren Status sowohl durch exklusive institutionelle Strukturen bestitigt (vgl. beispiels-
weise fiir die Universitdt Bielefeld die ,,Bielefeld School of Education®) als auch
curricular abgebildet wird durch eine eigene Studienstruktur und entsprechende Fach-
kombinationen. Das Lehramtsstudium ist also kein eigenes Studienfach, sondern viel-
mehr eine besondere Konfiguration fachlicher Angebote, die — so die Idee — auf die
Anspriiche des spéteren Berufsfeldes zugeschnitten werden. Daraus folgt, dass Lehr-
amtsstudierende neben Studierenden der Fachwissenschaften teilweise an denselben
Veranstaltungen teilnehmen, jedoch in ihrer Zugehdrigkeit zur Gruppe der angehenden
Lehrkrifte andere Erwartungen, Zielperspektiven und Voraussetzungen mitbringen. Ne-
ben der Zugehorigkeit zu weiteren Denkkollektiven kann diese strukturelle Sonderrolle
mit Fleck als Voraussetzung fiir die Bildung eines eigenen Denkkollektivs der Lehramts-
studierenden verstanden werden, welches folgerichtig auch eigene Denkstile kultiviert.
Eine solche Perspektive wirft ein etwas anderes Licht auf die Frage der Praxis als ,,argu-
mentativem Dauerbrenner* (Terhart, 2000) und der systematischen Schwierigkeit, das
Forschende Lernen als Professionalisierungsgelegenheit zu etablieren. Fleck beschreibt
anhand der epistemologischen Genese des Syphillis-Begriffs in der Bakteriologie, dass
dem Erkenntnisprozess innerhalb von Denkkollektiven hiufig Ur- oder Prdideen zu-
grunde liegen (Fleck, 2019/1980, S. 36). Diese Urspriinge sind in der Regel vor- bzw.

Katja Sabisch hat in ihren Arbeiten bereits vorgeschlagen, die Begriffe Flecks auch fiir andere Bereiche
der empirischen Sozialforschung anzuwenden in Form einer ,,Denkstilanalyse (Sabisch, 2017).

Hier ist anzumerken, dass der Wunsch nach mehr Praxis im Studium natiirlich nicht ausnahmslos fiir die
Gruppe der Lehramtsstudierenden gilt und dieser ,, Wunsch® sicherlich zu differenzieren ist. Dennoch zeigt
sich insgesamt ein Diskurstrend, der hier als Ausgangspunkt fiir die theoretische Modellierung dienen soll.
Fleck macht deutlich, dass es sich bei solchen Kollektiven eben nicht zwingend um ,,fixe Gruppe[n] oder
Gesellschaftsklasse[n]“ handeln muss, sondern auch temporire Gemeinschaften, organisiert durch eine
gemeinsame ,,Stimmung*, zu einem Denkkollektiv werden konnen (Fleck, 2019/1980, S. 135).
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unwissenschaftlich und stellen den Ausgangspunkt einer zunehmenden (wissenschaftli-
chen) Ausdifferenzierung dar, welche iiber verschiedene Stadien der (innerkollektiven)
Erkenntnis verlduft.

Mein Vorschlag ist, dass auch der hyperstabile Praxiswunsch bzw. die Annahme, dass
nur die Praxis, also das Lernen vom und durch das unterrichtliche(n) Handeln, professi-
onalisierend wirkt, eine solche Pra- bzw. Uridee darstellt: Sie ist hdufig nur wenig diffe-
renziert und verlauft sich zumeist in etwas diffusen und inkohérenten Vorstellungen dar-
iber, was Unterricht als sozial-interaktives Geschehen ist und welche Fahigkeiten und
welches Wissen es erfordert, um in diesem Feld erfolgreich zu sein. Diese Beobachtung
bestdtigen Thomas Wenzl, Andreas Wernet und Imke Kollmer in ihrem Buch Praxispa-
rolen: Dekonstruktionen zum Praxiswunsch von Lehramtsstudierenden: Durch eine ob-
jektiv-hermeneutische Analyse von InterviewduBerungen angehender Lehrkrifte zum
Praxiswunsch wéhrend des Studiums haben die Autor*innen die latenten Sinnzusam-
menhénge und Hintergriinde systematisch herausgearbeitet und kommen zu dem Ergeb-
nis, dass ,,dem Praxiswunsch weder eine in sich stimmige noch eine realitétssiichtige
Vorstellungswelt einer alternativen universitiren Lehre zu Grunde liegt™ (Wenzl, Koll-
mer & Wernet, 2018, S. 2). Es handelt sich also um eine per se unwissenschaftliche Idee,
die in weiten Teilen der Lehrer*innenbildung bereits durch wissenschaftliche Erkennt-
nisse in Richtung eines Theorie-Praxis-Verhiltnisses weitergedacht worden ist. Den-
noch: Es bleibt das Problem der Stilkonfrontation. Wo auf Seiten des Lehrer*innenbil-
dungskollektivs theoretisch-wissenschaftliches Denken stilgemdB3 ist und auch als
malBgeblich fiir die Bildung angehender Lehrkréfte gilt, dort ist auf Seiten jener ange-
henden Lehrkréfte die Idee leitend, dass es vor allem das praktische Tun ist, welches
Professionalitét erzeugt. Dieses Spannungsfeld verstarkt sich mitunter dadurch, dass Stu-
dierende des Lehramts im Rahmen von Praxisphasen in ihrer Préiferenz fiir praktisches
Tun als Professionalisierungsinstrument bestirkt werden, da auch praktizierende Lehr-
kréfte haufig auf dieses Narrativ zuriickgreifen.

4 Forschendes Lernen als Denkstilumwandlung?

Auch wenn das Primat der Praxis als Uridee und damit als vorwissenschaftlich bezeich-
net werden kann, so ist diese Vorstellung dennoch stilgemif3 und im jeweiligen Denk-
kollektiv Bestandteil eines sozialen Denksystems. Es hilft also nicht, diese Vorstellung
systematisch und mithilfe wissenschaftlicher Methoden zu dekonstruieren — zumindest
nicht als potenzielles Uberzeugungsmoment.® Denn dass bestimmte Ideen oder Erkennt-
nisse innerhalb eines Kollektivs mitunter trotz gegenlidufiger Meinungen und Erkennt-
nisse stabil bleiben, merkt auch Fleck an, wenn er schreibt: ,,Ist ein ausgebautes, abge-
schlossenes Meinungssystem, das aus vielen Einzelheiten und Beziehungen besteht,
einmal geformt, so beharrt es bestindig gegeniiber allem Widersprechenden* (Fleck,
2019/1980, S. 40). Auch wenn es sich dabei moglicherweise (noch) um Préideen handelt,
so ist deren kollektivierendes Moment, also auch das identitétsstiftende Potenzial,
ebenso stark, wie es eine wissenschaftlich fundierte Erkenntnis gelegentlich ist:

,»,Wenn eine Auffassung genug stark ein Denkkollektiv durchtréinkt, wenn sie bis ins alltdg-
liche Leben und bis in sprachliche Wendungen dringt, wenn sie im Sinne des Wortes zur
Anschauung geworden ist, dann erscheint ein Widerspruch undenkbar, unvorstellbar*
(Fleck, 2019/1980, S. 41).

Ein Beispiel fiir den Einfluss bis in die ,,sprachlichen Wendungen* hinein ist der Begriff
der ,,Lehramtsausbildung® (statt bspw. Lehrer*innenbildung): Die mit dem Prifix ,,aus*
evozierte Strukturanalogie legt nahe, dass es sich beim universitiren Lehramtsstudium

5 Wohl aber als analytischer Fokus und zur Bewusstseinsbildung, um die ,,Erwartungshaltung, die an uni-

versitare Lehre gerichtet wird, ernst zu nehmen* (Wenzl et al., 2018, S. 2).
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um eine genuine Ausbildung handelt — im deutlichen Unterschied zu einer Lehrer*in-
nenbildung. Dass auch in wissenschaftlichen Kontexten mit diesem Begriff hantiert
wird, verstirkt moglicherweise diese Assoziationen auf Seiten der Studierenden.®

Zuriick zum Forschenden Lernen: Wenn wir nun annehmen, dass es sich bei den je-
weils beteiligten Akteursgruppen der Lehrer*innenbildung, also den Studierenden und
Lehrenden an der Universitét, um verschiedene Denkkollektive mit entsprechend diver-
gierenden Denkstilen handelt, so ist das Forschende Lernen im Praxissemester als Kul-
minationspunkt der Humboldt’schen Bildungsidee eben auch ein Treffpunkt dieser teils
diametral organisierten Denkstile. Die Studierenden wollen zuvorderst Unterricht als
praktisches Tun erfahren und darin eigene Fahigkeiten testen und weiterentwickeln; die
Hochschuldidaktik mdchte eine kritisch-reflexive Distanz qua wissenschaftlichen Den-
kens anleiten und als professionelle Leitkompetenz etablieren. Der wissenschaftliche
Denkstil, die damit einhergehenden Wahrnehmungs- und Betrachtungspraktiken und der
grundlegende Bildungsgedanke der Hochschule sind im Denkkollektiv angehender (und
mitunter auch bereits praktizierender) Lehrkrifte jedoch als Idee bzw. Erkenntnis nicht
in voller Breite verankert. Primér ist eine Ausbildungsidee maligeblich, die eine gemein-
same Zielorientierung nur schwer umsetzbar macht. Denn die ,,Beharrungstendenz der
Meinungssysteme* (Fleck, 2019/1980, S. 40) gilt sowohl in Bezug auf das Denkkollek-
tiv der Lehrer*innenbildung als auch auf das der angehenden Lehrkréfte. Daher ist auch
das gebetsmiihlenartige Insistieren auf einer Unzulinglichkeit der Praxis als Professio-
nalisierungsinstanz — beispielsweise im Kontext des Forschenden Lernens — zum Schei-
tern verurteilt, da dieses Argument einem stilgemdBen Denken entspringt und entspre-
chend auf den Voraussetzungen eines bestimmten (wissenschaftlichen) Denkkollektivs
fullt, wohingegen es in anderen Denkkollektiven keine anschlussfihige Entsprechung
findet.

Der Anspruch des Forschenden Lernens ist also nicht blof3 der Erwerb einer wissen-
schaftlichen Haltung und Kompetenz, ausgedriickt {iber das situative Anwenden perzep-
tiv-epistemischer Praktiken und Methoden, die in der Wissenschaft habitualisiert sind,
sondern vielmehr eine fundamentale Denkstilbearbeitung: Studierende sollen den eige-
nen Denkstil dahingehend transformieren, dass er sich dem stilgemdB3en Denken des
Denkkollektivs der Wissenschaft anndhert, und so das wissenschaftliche Denken als
ebenfalls professionskonstitutiv erkennen (Universitét Bielefeld, 2011; Friebertshiuser
& Langer, 2010; Koch-Priewe & Thiele, 2009; Wildt, 2009). Dass dies schwierig oder
bisweilen sogar unmdglich ist, liegt vor allem an zwei Problemen, die sich aus den bis-
herigen Uberlegungen ergeben: mangelnder Diskurs und der Faktor Zeit.

5 Wissenschaftliches Denken als Vermittlungsinhalt zu
Studienbeginn

Wo zwei Denkstile aufeinanderprallen, da ist nicht automatisch damit zu rechnen, dass
sich eine gemeinsame Mitte findet oder sich der eine Denkstil an den anderen anpasst.
Dass bestimmte Denkkollektive allerdings in unterschiedlichen Feldern Diskursmacht
besitzen und sich damit eine Art Hierarchisierung der Denkstile ausbildet, ist nicht von
der Hand zu weisen. Im Kontext der Lehrer*innenbildung allerdings von einer solchen
Hierarchisierung auszugehen, also die wissenschaftliche Beschéftigung mit Unterricht
und Schule dem ausbildungslogischen Denken gegeniiber als ,,besser” oder ,,stichhalti-
ger* zu klassifizieren, fiihrt zwangslaufig zu verhérteten Fronten. Dieses Spannungsfeld

Auch wenn sich an den Begriff der Lehramtsausbildung verschiedene Begriindungslinien ankniipfen, die
mitunter die Analogie mafigeblich aufzuldsen versuchen, so ist die sprachliche Sedimentierung der Grund-
idee einer zielgerichteten Berufsvorbereitung nicht von der Hand zu weisen und konfligiert mitunter mit
dem Selbstverstindnis einer Lehrer*innenbildung als wissenschaftlich ausgerichtetem Bildungsweg. Fiir
eine exemplarische Begriffsdiskussion zu Lehrer*innenbildung und Lehramtsausbildung siehe Brenner
(2009, S. 135ff.).
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verstérkt sich mitunter dadurch, dass Denkkollektive zugleich soziale Gebilde darstellen:
Sie erzeugen eigene Denkzwiénge, die sich durch die Mitglieder des Kollektivs versteti-
gen und sich iiber die Zeit stabilisieren. Fiir die Idee des Forschenden Lernens hat dies
zweierlei Konsequenzen: Es bedarf einer Revision der curricularen Verortung und, damit
zusammenhéngend, eines diskursiven Rahmens. Wenn die Beharrlichkeit von Denkkol-
lektiven nicht zuletzt von der zeitlichen Dimension abhéngt, so wére zu iiberlegen, ob
das Forschende Lernen nicht schon zu Beginn des Lehramtsstudiums verstarkt eingesetzt
und explizit thematisiert werden sollte. Darin verbirgt sich, etwas salopp gesagt, ein in-
vasives Moment: Wo ein Denkstil noch nicht durch soziale Verstiarkungsanlédsse zu ei-
nem stabilen Meinungssystem geworden ist, dort ist das persuasive Herausstellen von
Relevanzen mitunter erfolgreicher (vgl. Reinmann, Liibke & Heudorfer, 2019). Da es
bei jedem Bildungsprozess aber nicht nur darum geht, Dinge zu vermitteln, die ein Denk-
kollektiv fiir angemessen(er) hilt, sondern vor allem um die gemeinsame Gestaltung von
Erkenntnis- und Lernprozessen, ist die Etablierung von Gespriachsformen rund um das
Thema das Forschenden Lernens zu Beginn des Studiums von entscheidender Bedeu-
tung. Dazu braucht es allerdings auch eine Reflexionsbereitschaft dem eigenen Denkstil
gegeniiber — auf beiden Seiten.
Das wire ein Anlass zum Nachdenken.
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