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Editorial

10 Jahre ,,Paderborner Beitriige*“

NEREA VOING & D1aNA BUCKER

Seit einem Jahrzehnt wird das Vertiefungsmodul im Paderborner Zertifikatsprogramm , Professio-
nelle Lehrkompetenz fiir die Hochschule“ erfolgreich nach dem Prinzip des , Scholarship of Teach-
ing and Learning (SoTL)“ durchgefiihrt. Diese bewihrte Herangehensweise spiegelt nicht nur das
kontinuierliche Engagement der Hochschule fiir qualitativ hochwertige Lehrpraktiken wider, son-
dern tragt auch dazu bei, die Lehrenden fiir die Herausforderungen und Chancen moderner Hoch-
schullehre zu riisten. Dieses innovative Modulkonzept erméglicht es den Teilnehmenden, nicht nur
Lehre zu praktizieren, sondern sie auch aktiv zu erforschen und zu verbessern. In diesem Sinne
stellt das SoTL-Prinzip eine essenzielle Symbiose aus praktischem Handeln und wissenschaftlicher
Reflexion dar, die den Teilnehmenden eine Reihe von nachhaltigen Vorteilen bietet.

Die Entscheidung, das Vertiefungsmodul nach dem Prinzip des SoTL durchzufiihren, ist aus
verschiedenen Griinden getroffen worden. Zum einen ermdéglicht diese Methode den Lehrenden,
eine tiefergehende und reflektierte Verbindung zwischen ihrer Lehrpraxis und den padagogischen
Theorien herzustellen. Dies fordert nicht nur die Entwicklung der individuellen Lehrkompetenz,
sondern tragt auch zur Weiterentwicklung der gesamten Hochschullehre bei. Des Weiteren bietet
das SoTL-Prinzip eine Plattform fiir einen breiteren Dialog iiber Lehrinnovationen und bewihrte
Lehrpraktiken, was wiederum zu einer kollaborativen Lehrkultur innerhalb der Hochschule fiihrt.
Schlief’lich erméglicht die Anwendung des SoTL-Prinzips die kontinuierliche Anpassung und Opti-
mierung von Lehrmethoden, um den sich veraindernden Anforderungen und Bediirfnissen der Stu-
dierenden gerecht zu werden.

Die Durchfithrung des Vertiefungsmoduls nach dem SoTL-Prinzip bietet zahlreiche Vorteile
fiir die Lehrenden, die Studierenden und die gesamte Hochschulgemeinschaft. Indem Lehrende
ihre Lehrpraxis systematisch untersuchen und reflektieren, kénnen sie effektivere Lehrstrategien
entwickeln, die zu einer gesteigerten Lernleistung der Studierenden fithren. Dies schafft eine Win-
Win-Situation, in der sowohl die Lehrenden als auch die Studierenden von einer interaktiven und
dynamischen Lernumgebung profitieren. Dariiber hinaus trigt das SoTL-Prinzip dazu bei, die
Hochschullehre auf evidenzbasierten Ansitzen aufzubauen, was die Qualitit der Bildung insgesamt
steigert.

Im Riickblick auf die vergangenen Jahrginge lasst sich festhalten, dass der Aufwand der Durch-
fithrung fiir die Teilnehmenden zwar hoch ist, der Output aber ebenso. Der vorliegende Band der
,Paderborner Beitrige 2023“ prisentiert eine vielfiltige Sammlung von wissenschaftlichen Artikeln,
welche im Zuge der zehnten Durchfithrung des Vertiefungsmoduls im Paderborner Zertifikatspro-
gramm ,Professionelle Lehrkompetenz fiir die Hochschule“ entstanden sind. Wie auch schon in
den ,Paderborner Beitrigen 2022“ spielen auch in diesem Band die , Nachwirkungen“ der Distanz-
lehre eine Rolle, aber es finden sich auch SoTL-Artikel, die das studentische Lernen jenseits dieser
Thematik in den Fokus riicken.
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Eroffnet wird der Jubiliumsband der ,Paderborner Beitrige mit einem Gastartikel von Robert
Kordts & Jonas Leschke (Universitit Bergen, Norwegen & Ruhr-Universitit Bochum). Die Studie
untersucht die Erfahrungen von Lehrenden, die aktiv im Bereich des Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL) titig waren, wihrend der COVID-19-Pandemie. Sechs ausgewihlte Lehrende (unter
ihnen auch Teilnehmende des Paderborner Zertifikatsprogramms) wurden zu ihren Erfahrungen
mit der schnellen Umstellung auf Online-Lehre befragt. Die Ergebnisse zeigen sowohl positive Be-
wertungen der Online-Lehre als auch ein differenziertes Bild der eigenen Lehrtitigkeit und der
Beteiligung am SoTL. Die Studie deutet darauf hin, dass SoTL-Projekte den Lehrenden wihrend
der Pandemie wichtige Kompetenzen vermittelt haben, die auch aufierhalb der Online-Lehre von
Nutzen sein kénnten.

Thiemo Bloh (Allgemeine Pidagogik) erforscht in seinem Artikel , Uberlegungen zu Post-Digi-
talitit in universitiren Lehrpraktiken“ die Umstellung auf digitale Lehre wihrend der Corona-Pan-
demie und beleuchtet die Herausforderungen, die sich aus der plotzlichen Digitalisierung ergeben
haben. Er untersucht, wie Digitalitit als soziale Praxis im universitiren Kontext funktioniert und wie
sie sich auf die Lehrpraktiken auswirkt. Dabei wird betont, dass digitale Lehrpraktiken in die bereits
vorhandenen digitalisierten Felder passen miissen, was nicht immer reibungslos verlduft.

Die Autorin Susanne Podworny (Mathematik) beschiftigt sich in threm Artikel , Studentisches
Feedback zu Online-Gruppenarbeiten“ mit der Herausforderung, sinnvolle Online-Lehre anzubie-
ten, die den Bediirfnissen der Studierenden nach Interaktion gerecht wird. Hierbei liegt der Fokus
auf synchroner Online-Gruppenarbeit im Mathematikunterricht fiir Lehramtsstudierende. Die Er-
gebnisse einer Evaluation zeigen, dass Studierende verschiedene Aspekte der Online-Gruppenarbeit
reflektieren und die Organisation der Gruppenarbeit sowie die Formulierung von Arbeitsauftrigen
als entscheidend fiir den Erfolg der Online-Gruppenarbeit ansehen.

In dem Artikel ,Metakognitive Fragen in der Hochschullehre. Steigerung der Partizipation
durch Audience Response Systeme“ beschreibt die Autorin Eugenia Wildt (Psycholinguistik) den
Vergleich des Einsatzes von Handmeldungen und Audience Response Systemen (ARS) zur Abfrage
des eigenen Wissensstandes von Studierenden. Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende mehr Ant-
worten auf metakognitive Fragen tiber ARS abgeben, da sie hierbei anonym bleiben kénnen. ARS
werden als niitzliches Werkzeug betrachtet, um die metakognitiven Reflexionsprozesse der Studie-
renden anzuregen.

Markus Freudingers (Englische Sprachwissenschaft) Forschungsarbeit mit dem Titel , Person-
lichkeit, Prokrastination und Priifungsangst als Pridiktoren fiir Studienerfolg. Wer tritt am Semes-
terende zur Priifung an?“ beschiftigt sich mit den Einflussfaktoren auf den Studienerfolg, speziell
der Entscheidung der Studierenden, ob sie die Priifung am Ende des Semesters ablegen. Die Studie
analysiert Personlichkeitsmerkmale, Verhaltensweisen und Angste als Pridiktoren fiir diesen Er-
folg. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass hohe Gewissenhaftigkeit, geringe Prokrastination und
niedrige Priifungsangst positiv mit einem erfolgreichen Studienverlauf korrelieren.

Vera Grunds Beitrag ,Darf es etwas weniger sein? Didaktische Reduktion in der (musik-)kultur-
wissenschaftlichen Lehre“ aus dem Bereich der Musikwissenschaft behandelt das Thema der didak-
tischen Reduktion in der musik- und kulturwissenschaftlichen Lehre. Angesichts der Herausforde-
rung, komplexe kulturwissenschaftliche Inhalte zu vermitteln, diskutiert die Autorin den Einsatz
von Reduktion, um trotz interdisziplinidrer Ansitze eine klare Fokussierung zu ermoglichen. Der
Artikel beleuchtet die Moglichkeiten der Reduktion fiir die Vermittlung von kulturwissenschaft-
lichen Inhalten in der musikwissenschaftlichen Lehre.

Christine Grosser (Schulpidagogik) widmet sich in ihrem Artikel , Praxiserfahrungen im Lehr-
amtsstudium. Praxiserfahrungen Lehramtsstudierender und deren Bereitschaft zum evidenzbasier-
ten Handeln“ dem Thema der Praxiserfahrungen im Lehramtsstudium und der damit verbundenen
Bereitschaft der Studierenden zum evidenzbasierten Handeln. Die Autorin entwickelte ein spezifi-
sches Lehrkonzept, um den Studierenden evidenzbasierte Handlungsplanung zu vermitteln. Die
Ergebnisse zeigen, dass Studierende mit verschiedenen Praxiserfahrungen unterschiedliche Grade
an Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln aufweisen.
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Martina Homts Artikel aus dem Bereich der Erziehungswissenschaften beschiftigt sich mit
Mikroformen des Praxisbezugs im Lehramtsstudium in Nordrhein-Westfalen. Der Fokus liegt auf
der Analyse von Priiffungsordnungen, um zu untersuchen, wie Praxis als Bezugspunkt von Themen,
Gegenstand der Auseinandersetzung, Erprobung und Analyse in der Lehramtsausbildung beriick-
sichtigt wird. Die Ergebnisse zeigen, dass diese Mikroformen unterschiedlich intensiv in den Prii-
fungsordnungen thematisiert werden.

In der Studie von Anna Weilbach (Physikdidaktik) geht es um das Verstindnis von Physik-
Lehramtsstudierenden hinsichtlich des Begriffs ,Unterrichtsreflexion“. Die Autorin fithrte halb-
strukturierte Interviews mit sechs Studierenden durch, um ihre Denkaktivititen, Denkgegenstinde
und Ziele der Reflexion zu erkunden. Obwohl alle Studierenden solche Elemente benannten, er-
folgte dies eher unsystematisch und intuitiv. Die Studierenden bemingelten zudem die mangelnde
Anleitung und Begleitung von Reflexionen im Studium. Die Autorin schligt vor, Studierende bei der
Auswahl von Reflexionsinhalten zu unterstiitzen und umfangreicheres Feedback anzubieten, mog-
licherweise durch gezielte Reflexionsauftrage mit klaren Zielen.

Wie auch schon die vorhergehenden Ausgaben der Paderborner Beitrige zeigt auch der vorlie-
gende Band die Bandbreite sowie die Qualitit der im Vertiefungsmodul entstehenden Artikel und
wir wiinschen allen Leser:innen eine erkenntnisreiche Lektiire.

Autorinnen

Dr. Nerea Voing. Universitit Paderborn, Stabsstelle Bildungsinnovationen und Hochschuldidaktik,
Paderborn, Deutschland; E-Mail: nerea.voeing@uni-paderborn.de

Diana Biicker. Freiberufliche Hochschuldidaktikerin, Menden, Deutschland; E-Mail: diabuecker@
gmail.com
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Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) und Lehre in
der Covid-Pandemie

Perspektiven von SoTL-Scholars

ROBERT KORDTS & JONAS LESCHKE

Zusammenfassung

Die Studie basiert auf Forschung zur rapiden Umstellung auf die Online-Lehre wihrend der
COVID-19-Pandemie (Emergency-Remote-Teaching, ERT), dem Konzept des Scholarship of Tea-
ching and Learning (SoTL) sowie einer eigenen Vorgingerstudie aus dem Jahr 2020. Sechs ausge-
wihlte Lehrende, die in SoTL aktiv waren, wurden um den Jahreswechsel 2021/2022 in einer Wieder-
holungsbefragung zu ihren Erfahrungen wihrend der frithen und der spiteren Phasen des ERT
sowie in Bezug auf SoTL interviewt. Die qualitative und vergleichende lingsschnittliche Auswertung
ergab eine Reihe von Kategorien, die u. a. eine grundsitzlich positive Bewertung der eigenen ERT-
Erfahrungen, gleichzeitig aber auch ein differenziertes Bild sowohl der eigenen Lehre als auch der
Involvierung in SoTL beinhalten. Ferner legt die Interviewanalyse die Vermutung nahe, dass die
Lehrenden durch ihre SoTL-Projekte wichtige Kompetenzen fiir die Situation des ERT erlangt ha-
ben, die sich auch auflerhalb der ERT als niitzlich erweisen konnten.

Schliisselworter: Emergency-Remote-Lehre; Covid-Pandemie; Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL); Hochschullehrende

Wir danken dem Institutt for Pedagogikk an der Universitetet i Bergen fiir die grof3zligige Unterstiit-
zung bei der Transkription der Interviews.

Scholarship of Teaching and Learning and teaching during the Covid
pandemic

Perspectives of SoTL scholars
Abstract

The study is based on research on the rapid transition to online teaching during the COVID-19 pan-
demic (Emergency-Remote-Teaching, ERT), the concept of Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL), and its own predecessor study from 2020. Six selected faculty members who were active in
SoTL were interviewed in a repeat survey around the turn of the year 2021/2022 about their experi-
ences during the early and later phases of ERT and in relation to SoTL. The qualitative and compara-
tive longitudinal analysis revealed a number of categories, including a fundamentally positive assess-
ment of their own ERT experiences, but at the same time a differentiated picture of both their own
teaching and involvement in SoTL. Furthermore, the interview analysis suggests that the teachers
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have gained important competencies for the situation of ERT through their SoTL projects, which
could also prove useful outside of ERT.

Keywords: Emergency-remote teaching; Covid pandemic; Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL); higher-education teachers

We thank the Department of Education at the University of Bergen for their generous support in
transcribing the interviews.

1 Einleitung

Im Jahr 2023 ist der Modus von Lehre und Lernen nach der akuten Phase der globalen COVID-19-
Pandemie weitestgehend wieder wie vor der Pandemie méglich. Doch was bleibt? Welche Erfahrun-
gen wihrend der Pandemie-bedingten Online-, Blended- und Hybrid-Lehre werden Hochschullehre
und Lernen an Hochschulen auch kiinftig begleiten? Basierend auf Forschung zu Erfahrungen und
retrospektiven Einstellungen der Hochschullehrenden zu und wihrend Lehre in der Pandemie ha-
ben wir Interviews mit Lehrenden dazu gefiihrt, die wihrend der Pandemie-bedingten Verinde-
rungen in der Lehre im Scholarship of Teaching and Learning (SoTL, vgl. Boyer, 1990) aktiv waren.

Nach einer Einfithrung in zentrale Begriffe der Studie beschreiben wir die Forschungsmethodik
und stellen die Ergebnisse deskriptiv und anhand direkter Zitate aus den Transkripten vor, bevor wir
diese Ergebnisse abschliefend diskutieren.

2 Hintergrund und Fragestellungen

Die folgenden Kapitel beschreiben zunichst das Forschungsfeld in Bezug auf das Konzept der Emer-
gency-Remote-Lehre (ERT, Hodges et al., 2020) und fithren anschlieffend in das Konzept SoTL und
seine moglichen Verbindungen zum ERT ein.

21  Emergency-Remote-Lehre

Als Reaktion auf die weltweite Covid-Pandemie wurde die Hochschullehre im Frithjahr 2020 an den
meisten Hochschulen und Universititen auf Online-Lehre umgestellt. Wahrend Umstellungen von
Prasenz- auf Online-Lehre auflerhalb der Pandemie geplant sein sollten, war die Covid-bedingte
spontane Digitalisierung vor allem von Zeitdruck geprigt, sodass die Gewihrleistung der Qualitit
der Lehre zu Beginn der Pandemie besonders herausfordernd war. Um den Unterschied zu sorgfil-
tig geplanter Online-Lehre zu verdeutlichen, verwenden viele Autorinnen und Autoren den Begriff
Emergency-Remote-Lehre (Emergency-Remote Teaching, ERT, Hodges et al., 2020).

ERT hat eine Vielzahl an Forschungsarbeiten zur Hochschullehre ausgelost, wobei der Fokus
dieser Arbeiten insbesondere auf dem Erleben und Lernen der Studierenden lag (vgl. Garris & Fleck,
2020; Gillis & Krull, 2020). Die Sichtweisen der Lehrenden auf ERT erfuhren dabei weniger Auf-
merksamkeit der Forschung, sind allerdings aus unserer Sicht ebenso relevant. Immerhin zeigte
sich beispielsweise in einer Analyse von Casacchia etal. (2021), dass das Auftreten depressionstypi-
scher Symptome bei Lehrenden mit ihrem negativen Erleben des ERT korreliert.

2.2 Hochschullehrende in der Emergency-Remote-Lehre

Bereits vor der Pandemie und dem damit verbundenen ERT ergaben Studien zu Digitalkompeten-
zen der Hochschullehrenden eine starke Streuung (vgl. Esteve-Mon etal., 2020; Zhao et al., 2021):
Wihrend einige Lehrende zumindest beztiglich ihrer Kompetenzen im Umgang mit digitalen Lehr-
und Lernmedien gut vorbereitet in das ERT gingen, erwiesen sich andere Lehrende als eher wenig
vorbereitet. Entsprechend duflerten viele Lehrende wihrend der Anfinge des ERT (im Jahr 2020) ein
durch sogenannten , Technostress“ erhohtes Niveau an Belastung (vgl. Penado Abilleira et al., 2021;
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Zheng etal., 2022). Allerdings sahen Lehrende neben den negativen auch positive Aspekte des ERT,
sodass u. a. Bruggeman et al. (2022) eher von Spannungsfeldern sprechen, die sich aus ihren Fokus-
gruppengesprichen mit Lehrenden ergaben. In diese Spannungsfelder fielen u. a. die verdnderten
Lehrendenrollen, die Beziehungen von Lehrenden mit ihren Studierenden und Kolleginnen und
Kollegen sowie neue digitale Moglichkeiten, aber auch potenzielle Gefahren fiir das Lernen.

Basierend auf einer Fragebogen-Erhebung mit internationaler Stichprobe zeigten Scherer et al.
(2021), dass sich Hochschullehrende in drei Gruppen einteilen lieRen: Lehrende in der Gruppe low
readiness wiesen eine niedrige Selbstwirksamkeit hinsichtlich des ERT bei niedriger institutioneller
Unterstiitzung auf, jene in der Gruppe inconsistent readiness zeigten niedrige Selbstwirksambkeit bei
starker institutioneller Unterstiitzung, wihrend jene in der Gruppe high readiness eine hohe Selbst-
wirksamkeit und starke institutionelle Unterstiitzung berichteten. Analog bildeten auch Moorhouse
und Kohnke (2021) Kategorien aus Interviews mit Lehrenden in Hongkong zu Unterschieden in
Reaktionen der Lehrenden auf das ERT, sodass sie diese in die beiden Gruppen thriving mit tiberwie-
gend positiven Effekten sowie surviving mit itberwiegend negativen Effekten einteilten. Auch in einer
Studie von Damsa et al. (2021), die auf dem Konzept der teacher agency — das Ausmafd der Handlungs-
fahigkeit der Lehrperson in Relation zu dufseren Rahmenbedingungen der Lehre — beruhte, zeigten
die Lehrenden zwischen Widerstand und Transformation der Lehrpraxis eine Vielfalt an Reaktionen
auf ERT.

Im Gegensatz zu Forschung aus der Anfangszeit der Covid-Pandemie nehmen neuere Studien
die lingsschnittliche Entwicklung der Lehrendenwahrnehmung in den Blick. So befragten u.a. M-
keld etal. (2022) Lehrende mit Fragebdgen zu Faktoren, die ihr Wohlbefinden beeinflussen, sowohl
im Friihjahr als auch im Herbst 2020. Diese Studie fand einige Veridnderungen bereits innerhalb des
ersten Pandemie-Jahres. So erlebten die Lehrenden u. a. die Herausforderung der Work-Life-Balance
stirker im Friihjahr, wihrend die Transformation der eigenen Lehre und die Verwendung neuer
digitaler Tools im Herbst als relevanter eingeschitzt wurde. Die in der qualitativen Studie von Anna-
malai etal. (2022) befragten Lehrenden gaben ebenfalls eine Entwicklung der Digitalkompetenzen
wiahrend des ERT an. Demnach erkannten sie nach einigem Probieren mit verschiedenen digitalen
Methoden eher die Bedeutung der Technik an, erwarben Kenntnisse iiber diese Methoden und wie-
sen generell eine hohere Selbstwirksamkeit beziiglich der Online-Lehre auf. Allerdings zeigte sich in
dieser Studie, dass padagogisches Inhaltswissen (Pedagogical Content Knowledge, PCK) im Verlauf
der Pandemie weniger ausgeprigt war. Ahnlich unterscheidet Cronin (2022) in Bezug auf die Lehr-
endenperspektive zwischen einer Kurzfrist- und einer Mittelfrist-Perspektive: In der Letzteren erfuh-
ren die Lehrenden in dieser Studie sogar eine Negativentwicklung, indem sie mehr und weitere He-
rausforderungen, u.a. beziiglich der Weiterentwicklung der Lehre, nannten. Eine differenzierte
Analyse zeigt die Interviewstudie von Dorfsman und Horenczyk (2022). Die Autoren unterscheiden
drei Phasen der Pandemie-bedingten Lehrverinderungen: ERT zu Beginn, das als Distanzlernen
umgesetzt wurde, die Programmed-Emergency-Phase, in der Distanz- und Face-to-Face-Lehre kombi-
niert wurde und die weniger Unsicherheiten als die ERT-Phase aufwies, sowie die post-emergency-
Phase (2022), in der das Leben in der Pandemie reorganisiert wird. Hervorzuheben an dieser Studie
ist auch, dass sie drei Lehrenden-Profile beziiglich der Reaktion auf ERT unterscheidet: in absteigen-
der Reihenfolge nach Erfolg die erfahrenen, die enthusiastischen sowie die vorsichtigen Lehrenden.
Fur die Entwicklung dieser drei Profile kombinierten die Autoren die Auspriagung der digital literacy
oder Digitalkompetenz der Lehrenden damit, wie stark ihre Lehre sich iiber das ERT verandert und
wie stark sie auf pddagogischen Prinzipien beruhte.

Zusammengefasst kann also festgehalten werden, dass die vorliegenden Studien mindestens
zwei wichtige Unterscheidungen vornehmen: erstens die ungleich verteilten Fahigkeiten der Leh-
renden, konstruktiv in ERT zu agieren; zweitens die Entwicklung der Lehrendenperspektiven iiber
den Zeitraum des ERT zwischen 2020 und 2022. Die Gruppe der Lehrenden, die in bisherigen Stu-
dien zum ERT kaum fokussiert wurde, sind Lehrende, die in dieser Zeit im SoTL aktiv waren. Um
SoTL und diese Lehrenden geht es im nichsten Abschnitt.
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2.3 Scholarship of Teaching and Learning in der Emergency-Remote-Lehre!

SoTL kann nach Huber als das ,[Florschen zum eigenen Lehren bzw. zum Lehren und Lernen im
eigenen Umfeld“ durch ,FachwissenschaftlerInnen® (Huber, 2014, S.21; vgl. Huber, 2011) verstan-
den werden. Huber erweiterte den Kreis dieser Personen spiter auf Sozialwissenschaftler:innen und
Fachdidaktiker:innen, ,wenn sie selbstreflexiv arbeiten“ (Huber, 2018, S. 2). Dabei zihlen nach Hu-
ber (2011, S.120) mindestens die folgenden Elemente zu SoTL: Lehrende stellen sich Fragen zur
eigenen Lehre und/oder entwickeln Hypothesen dazu, erheben Evidenz zur Beantwortung dieser
Fragen, wie z. B. Beobachtungen oder Befragungen, fithren ggf. Lehr-Experimente durch, dokumen-
tieren und publizieren ihre Erkenntnisse und teilen diese im Austausch mit anderen Lehrenden
(Huber, 2011).

Ein Ziel des SoTL ist, wenn auch selten explizit formuliert, die forschungsgeleitete (Weiter-)Ent-
wicklung der Lehre, bspw. durch studentische Einschitzungen (vgl. Brew & Ginns, 2008). Gemif3
der quantitativen Studie von Vajoczki et al. (2011) korrelieren Mafle der Lehrqualitit tatsdchlich mit
Indikatoren der aktiven SoTL-Beschiftigung: Je intensiver Lehrende also in SoTL aktiv waren, also
z.B. Lehrthemen bei Workshops oder Konferenzen prisentierten oder zu Lehr-Lernthemen publi-
zierten, desto hoher die Werte zur guten Lehre dieser Lehrenden. Auch wenn aufgrund des Quer-
schnittsstudiendesigns dieser Studie nicht auf Kausalititen geschlossen werden kann, kann man
doch festhalten, dass die Beschiftigung mit und in SoTL eine intensive Beschiftigung mit Lehre
bzw. studentischem Lernen inklusive intensiver Selbstreflexion der Lehrenden anregt. SoTL kann
zumindest in deutschsprachigen Kontexten weiterhin als auflergewohnlich betrachtet werden.
Wenngleich sich erste Netzwerke gebildet haben und sich Publikationsmdéglichkeiten fiir eigene
SoTL-Arbeit erweitern (vgl. Kordts-Freudinger & Kenneweg, 2021; Reinmann, 2022; Véing etal.,
2022), ist beziiglich SoTL nicht von einer Massenbewegung zu sprechen. Die besondere Ausgangs-
lage macht diese ,scholars“ (Huber, 2014, S. 21) zu einer untersuchungswerten Gruppe in Bezug auf
ihr Erleben des ERT wihrend der Pandemie.

Allgemein ist zum Zusammenhang zwischen SoTL und ERT bisher wenig bekannt. Gemifs
Cruz und Grodziak (2021) scheint zu Beginn des ERT SoTL aus der allgemeinen Diskussion sogar
verschwunden zu sein, was gemif} diesen Autorinnen u. a. am zusitzlichen, durch das ERT beding-
ten Aufwand liegen konnte. Allerdings nehme SoTL langfristig weiterhin wichtige Rollen ein, ggf.
mit verdnderten Fragestellungen. Simpson (2022) diskutiert Implikationen des ERT fiir SoTL und
schlussfolgert u. a., dass, um SoTL-Aktivititen zu férdern, Lehrende dabei unterstiitzt werden miiss-
ten. In einer der wenigen Publikationen, in der SoTL-Scholars ihre Lehre im ERT mit SoTL zusam-
menbringen, beschreibt Maurer (2022) anschaulich die eigenen Erfahrungen wihrend der ERT-Se-
mester sowie den Mehrwert des SoTL fiir die Bewiltigung des ERT. So fiihrt er u.a. den Wert von
SoTL-Publikationen anderer Autorinnen und Autoren fiir die eigene Lehre an.

Auf dieser Grundlage untersuchten wir in unserer Interviewstudie (Kordts-Freudinger etal.,
2021) die Perspektiven ausgewdhlter SoTL-Scholars (Lehrende, die in SoTL aktiv waren bzw. sind)
auf ihre Lehre sowie auf SoTL wihrend des ERT. Die qualitative Analyse der im Dezember 2020
durchgefiihrten Interviews ergab in vier Hauptkategorien sowohl kritische als auch positive Perspek-
tiven auf ERT. Unter anderem nannten die Befragten Unsicherheiten, Arbeitsbelastung und neue
Situationen in der Lehre als Herausforderungen durch ERT. ERT-bedingte Verinderungen in der
Lehre waren durch einen hohen Aufwand sowie eine starke Orientierung an den Studierenden cha-
rakterisiert. Unterstiitzung fiir ERT erfuhren die Befragten durch SoTL sowie weitere, verschiedene
und reichhaltige Quellen wie Kolleginnen und Kollegen. Global bewerteten die Befragten das ERT
als eher positiv, wobei sie sich der eher kritischen Bewertung durch andere, nicht SoTL-treibende
Lehrende bewusst waren, sowie als Lerngelegenheit fiir kiinftige Lehre.

Allerdings hat diese Studie als Momentaufnahme nicht untersucht, wie sich die Perspektiven
der SoTL-Scholars von den frithen zu spiteren Phasen des ERT verdnderten. Aufgrund der oben

1 Teile dieses Abschnittes tiberschneiden sich mit unserem Text in Kordts-Freudinger, Biicker, Schulte & Ving (2021), in dem die erste
Erhebungswelle vorgestellt wird.
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zitierten Studien, die eine Entwicklung bei Lehrenden im Allgemeinen nachwiesen, untersuchten
wir deshalb in der aktuellen Studie, wie sich die bei Kordts-Freudinger etal. (2021) genannten Per-
spektiven der befragten SoTL-Scholars wihrend des ERT entwickelten.

2.4  Fragestellungen
Aus dem zuvor beschriebenen Forschungsfeld und der identifizierten Forschungsliicken untersucht
die vorliege Studie die folgenden beiden Fragestellungen:

Frage 1: Welche Perspektiven haben SoTL-Scholars auf ihre Emergency-Remote-Lehre (ERT) und
SoTLin ERT im Jahr 2021/2022>

Frage 2: Wie entwickeln sich deren Perspektiven zwischen den frithen und den spiteren Phasen des
ERT?

3 Methodik

Zur Beantwortung der Fragestellung fithrten wir eine Wiederholungsbefragung der SoTL-Scholars
durch, die in Kordts-Freudinger et al. (2021) veréffentlicht wurde.

31  Stichprobe

Nach Einladung aller in Kordts-Freudinger etal. (2021) teilnehmenden Lehrenden fithrten wir im
Januar und Februar 2022 tiber das Videokonferenzsystem Zoom maximal einstiindige Interviews
mit den sechs Lehrenden (vier weiblich, zwei mannlich) durch, die auf die Anfrage positiv antworte-
ten. Die folgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Interviewten mit Hinweisen auf ihre Diszi-
plin, ihre Lehrerfahrung sowie die Typen ihrer SoTL-Projekte nach Huber (2014).

Tabelle 1: Ubersicht tiber die befragten Lehrenden mit soziodemografischen Daten und Grundtypen ihrer SoTL-Projekte
(zur besseren Vergleichbarkeit mit Kordts-Freudinger et al. (2021) wurden die in jener Studie verwendeten Pseudonyme
beibehalten).

Pseudonym  Geschlecht Disziplinen-Gruppe Lehrerfahrung  SoTL-Grundtyp (nach Huber et al., 2014)
B Weiblich Geisteswissenschaft 8-9 Jahre Didaktische Diskussion

C Ménnlich Sozialwissenschaft 8 Jahre Begriindeter Innovationsbericht

E Minnlich Ingenieurwissenschaft 18 Jahre Didaktische Forschung

F Weiblich Naturwissenschaft 5-6 Jahre Innovationsbericht

G Weiblich Sozialwissenschaft 8 Jahre Innovationsbericht

H Weiblich Geisteswissenschaft 9 Jahre Innovationsbericht

Alle diese Lehrenden hatten direkt vor bzw. zu Beginn des ERT im Mirz 2020 selbst ein SoTL-Projekt
an einer deutschen Hochschule durchgefiihrt. Neben der in der Tabelle dargestellten Variation der
Lehrerfahrung unterschieden sich die Befragten ebenso im Ausmaf} ihrer Vorerfahrung (vor ERT)
mit Online-Lehre: Wihrend die Mehrheit der Befragten keine Erfahrung mit Online-Lehre bzw. we-
nig Erfahrung vor ERT aufwies, hatte eine Person bereits vor der Pandemie einen eigenen Blended-
Learning-Kurs konzipiert und durchgefiihrt.

Der Leitfaden fiir die Interviews bestand neben demografischen Fragen aus drei Themenfel-
dern. Als erstes Thema fragten wir nach den pragnantesten bzw. wichtigsten Aspekten der Lehre im
ERT-Umbruch 2020, u.a. nach den Zielen, der Planung, Durchfithrung und Evaluation der Lehre.
Das zweite Thema war die aktuelle Lehre in den Jahren 2021/2022. Hierfiir fragten wir nach Verglei-
chen bzw. der Entwicklung zwischen 2020 und 2021/2022, nach Verinderungen und Stabilitit, u. a.
nach ggf. neuen Herausforderungen und positiven Aspekten sowie Vermutungen iiber kiinftige
Entwicklungen. Im dritten Thema reflektierten die Interviewten ihre SoTL-Aktivititen, wobei u.a.
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nach der Rolle des SoTL fiir die eigene Lehre sowie der Nutzung des SoTL-Projekts auch auflerhalb
derer gefragt wurde. Das dritte Thema wurde mit Fragen zur kiinftigen intendierten Beschiftigung
mit SoTL und das Interview insgesamt mit einer offenen Frage abgeschlossen.

3.2 Auswertung

Nach der Transkription gemafd dem System von Dresing und Pehl (2015) analysierten beide Autoren
das Textmaterial im Sinne einer zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2000)
zundchst unabhingig voneinander. Hierfiir nutzten wir in einem deduktiven Ansatz die bereits
bestehenden Haupt- und Subkategorien aus Kordts-Freudinger et al. (2021) fiir einen ersten Analyse-
schritt. Ebenfalls individuell erginzten wir diese Kategorien induktiv auf der Grundlage der Inter-
viewtranskripte. Wihrend mehrerer Treffen diskutierten und verglichen wir die erginzten Katego-
rien im Autorenteam. Nach Einigung auf das vorliufige Kategoriensystem wendeten wir dieses
unahingig voneinander auf das Interviewmaterial an. Bei weiteren Treffen validierten wir die je-
weilige Kodierung kollektiv (Cohens k =.76). Wie schon bei Kordts-Freudinger et al. (2021) sind als
Analyseeinheiten vollstindige Sitze festgelegt, die einer der (Sub-)Kategorien zugeordnet wurden
(Kuckartz, 2012).

4 Ergebnisse

Um zu analysieren, welche Perspektiven die befragten SoTL-Scholars auf die Lehre im ERT aufwie-
sen, stellt das folgende Kapitel die Ergebnisse der Analyse in Form der abgeleiteten Kategorien und
die darunter subsumierten Ergebnisse deskriptiv dar. Die Darstellung orientiert sich an den drei
uibergreifenden Themenfeldern des Interviewleitfadens: Lehre im ERT 2020, Lehre 2021/2022 sowie
kiinftige Lehre. Nach einer kurzen Beschreibung der auswertungsleitenden Hauptkategorien folgt
die Darstellung der induktiv-deduktiv gebildeten Subkategorien. Dabei sind alle Subkategorien in
den folgenden Abschnitten kursiv gekennzeichnet und nummeriert und werden durch Original-
zitate aus den Interviews veranschaulicht. Die Kategorien werden zusitzlich in Tabelle 2 zusammen-
gefasst dargestellt.

Tabelle 2: Ubersicht der induktiv-deduktiv gebildeten Kategorien

Themenfeld Hauptkategorien Subkategorien

Lehreim ERT 2022 1.1 Herausforderung durch ERT 1. Unsicherheiten
2. Neue Situationen
3. Fokussieren auf das Wichtige

1.2 ERT-bedingte Verinde- 1. Aufwinde und Arbeitsbelastung
rungen in der Lehre 2. Orientierung an den Studierenden
3. Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden

1.3 Unterstiitzung fur ERT 1. Involvierung in SoTL
2. Eigene Medienaffinitit
3. Weitere mediendidaktische und technische Unterstiitzung

1.4 Bewertung des ERT 1. Global positive Bewertung des ERT
2. Bewertung durch andere Lehrende
3. ERT als Anlass fiir eigenes Lernen

Lehre 2021/2022 2.1 Veranderungen wihrend 1. Neujustierung der synchronen Lehre

des ERT 2. Veranderung der Rahmenbedingungen
3. Forderung der Interaktion
4. Gewshnung und teilweise Ermidung
5. Entwicklung der Medienkompetenzen der Beteiligten
6. Herausforderungen zu Studienbeginn

2.2 Konstanten im Verhiltnis 1. studierendenorientierte Lehre
zu 2020 2. Herausforderungen fiir soziale Beziehungen

3. didaktische Aspekte
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Themenfeld Hauptkategorien Subkategorien
kiinftige Lehre 3.1 Intention kiinftiger Lehre . Asynchrone Formate

. Mehr Prasenzformate

. Inhaltliche Strukturierung

. Online-Lehrformate

. Beizubehaltende Aspekte

. Méglichkeiten hybrider Lehre
. Weiteres Experimentieren

NO UL A WN -~

3.2 Bewertung des SoTL 1. Positive Bewertung des SoTL

2. Austausch und Multidisziplinaritat

3. Piadagogische Literatur

4. Professionalisierung und Reflexion

5. Uberzeugungen durch SoTL verstarkt
6

. Ressourcenvertretbare kreative Weiterentwicklung

3.3 Intentionen beziiglich SoTL 1. Fortfiihrung des eigenen SoTL-Projektes
2. Schirfung der Fragestellung

3. Anspriiche an eine SoTL-Publikation

4

. SoTL tiber eigenes Projekt hinaus

41  Kategorien zur Lehre im ERT 2020

Aus dem Interviewmaterial zur Lehre zu Beginn des ERT im Jahr 2020 konnten vier Hauptkatego-
rien gebildet werden, die folgend niher und anhand von Ausziigen aus den Transkripten beschrie-
ben werden.

411 Herausforderungen durch ERT (Kategorie 1.1)

Im Vergleich zur ersten Interviewerhebung haben sich die Subkategorien Unsicherheiten (1.1.1) und
neue Situationen (1.1.2), mit denen sich die Lehrenden konfrontiert sahen, bestitigt. Interviewperson
E duflert: ,Die Studierenden haben die Kamera nicht an und ich spreche ins Leere. Das hat mich
wirklich eine ganze Weile beschiftigt [...]“ (1.1.1) und H beschreibt den Wert der neu genutzten On-
line-Foren: ,[...] da musste man so ein bisschen neu justieren. [...] Aber auch insgesamt, weil ich viel
mit Foren gearbeitet habe, dann auch in den Aufgaben, die ja moderiert werden miissen (H, 1.1.2).
Als im Vergleich zur ersten Interviewerhebung neue Subkategorie haben sich 2021/2022 die Schwie-
rigkeiten beim Fokussieren auf das Wichtige (1.1.3) ergeben, bspw. die sich durch digitale Medien erge-
benden zusitzlichen Anreize zur Ablenkung: ,Sie [die Studierenden] machen eventuell irgendwas
nebenher. Ist natiirlich viel einfacher — in Prasenz machen das teilweise die Leute auch und hingen
am Handy oder héren nicht zu oder so“ (E, 1.1.3).

41.2 ERT-bedingte Verinderungen in der Lehre (Kategorie 1.2)

Wie schon in der ersten Erhebung nannten die Befragten die durch ERT bedingten Aufwinde und
Arbeitsbelastungen (1.2.1). Lehrende nannten u.a. die durch Leitungsentscheidungen verursachten
Belastungen: , Die [Mitglieder der Fakultitsleitung] haben dann immer mehr oder weniger alles iiber
einen Kamm geschert und es ist entweder komplett alles Lehre in Prisenz oder komplett online. [...]
Aber es hat fiir uns immer sehr kurzfristige Planungen und sehr viel Stress bedeutet” (F). Auch ihre
Orientierung an den Studierenden (1.2.2) wurde wiederum erkennbar, wenn eine Interviewperson die
Moglichkeit studentischer Prasentationen wihrend synchroner Sitzungen reflektiert: ,Aber, ob das
zu Beginn gut gewesen ware? Ich glaube, es hitte die Studierenden tiberfordert“ (G). Als neue Sub-
kategorie ergab sich Verdnderungen in der Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden
(1.2.3), so z.B. ,[...] zu den einzelnen Leuten hat man eigentlich gar keinen Draht. Und die kénnen
auch nicht so richtig, also die kénnen schon irgendwie fragen, aber nur so im Plenum, das machen
die [...], das machen die wenigsten. [...] also das macht einen groflen Unterschied, wiirde ich dann
schon sagen“ (C).
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41.3 Unterstiitzung fiir ERT (Kategorie 1.3)

Wie schon bei der ersten Interviewerhebung explizierten die Interviewten die eigene Involvierung in
SoTL (1.3.1) als Unterstiitzung fiir die Bewiltigung der ERT, u. a. da sie sich fiir ihr SoTL-Projekt mit
der Online-Lehre beschiftigten: ,Und da war ich unglaublich dankbar, dass ich dieses SoTL-Projekt
daftir gemacht habe, weil ich dort ja bereits, zumindest digital learning-mifig unterwegs war und
das Digitale nicht komplettes Neuland war, ich damit schon intensiver mit beschiftigt hatte, auch
mit Literatur dazu“ (H). Im Vergleich zur ersten Erhebung neu ergab sich die Subkategorie eigene
Medienaffinitdt (1.3.2), wenn z. B. diese Interviewperson von ihrer Vorerfahrung mit Online-Medien
berichtet: ,Also das heif3t, ich war da eh schon im Thema drin, sagen wir mal so. Und ich bin auch
sehr technikaffin, also mir macht das auch Spaf}, das Ganze. Hat natiirlich auch geholfen“ (C).
Weitere mediendidaktische und technische Unterstiitzung (1.3.3) erhielten die Befragten u. a. von ande-
ren Kolleginnen und Kollegen: , Aber diesen Eindruck hatte ich durchaus, dass das besser organisiert
war, schon grundlegend. Beziehungsweise mit ,besser‘ meine ich tatsichlich, dass es einen regelmi-
Rigen Austausch schon vorher gab iiber Lehre“ (H).

41.4 Bewertung des ERT (Kategorie 1.4)

Wie schon zur ersten Erhebung ergaben die Interviews eine anfinglich global positive Bewertung des
ERT (1.4.1) durch die Befragten: , Also das eine ist, glaube ich, gerade am Anfang, dass ich da noch
dachte, das kann jetzt irgendwie auch eine Chance sein. Man kann jetzt etwas ausprobieren“ (B),
gleichzeitig gilt dies fiir diese Person nicht uneingeschrinkt: ,Ich glaube, ja, Situationen, in denen
[ich] gemerkt habe, dass es gar nicht funktioniert, war eigentlich ein Semester spiter, wo ich sehr
grofle Kurse habe“ (B). Neben der eigenen Einstellung schitzten die Befragten auch die Bewertung
durch andere Lehrende (1.4.2), ihre Kolleginnen und Kollegen, ein. Dabei ergab sich ein eher gemisch-
tes Bild, u.a. laut den Interviewten: ,Aber bei uns war es wirklich so, dass sich die Kolleg:innen
ilterer Generation schwerer getan haben“ (H). Einig sind sich die Befragten auch nach einem Jahr
ERT, ERT als Anlass fiir eigenes Lernen (1.4.3) zu sehen, am deutlichsten sichtbar an formellen Weiter-
bildungen anlisslich des ERT: ,Dieses kreative und dieses Lehrformate-neu-Denken, ich glaube, das
wiirde ich beibehalten. Ich glaube, das ist auch etwas, ich habe tatsichlich wihrend dieser Lockdown-
Zeit noch eine Reihe von Fortbildungen in punkto Schreibdidaktik gemacht“ (B).

4.2  Zur Lehre im ERT 2021/2022

Beziiglich der Lehre in den Jahren 2021/2022, also im fortgeschrittenen Stadium der Covid-Pan-
demie bzw. des ERT, nannten die Befragten sowohl Aspekte, die sich iiber die Zeit seit 2020 verdn-
dert hatten, als auch jene, die wihrend der Pandemie-Zeit gleichgeblieben waren.

4.21 Verianderungen wihrend des ERT (Kategorie 2.1)

Mit dem Fokus auf die Aspekte, die sich zwischen 2020 und 2021/2022 veranderten, wurde auffillig
oft tiber die Neujustierung der synchronen Lehre (2.1.1) gesprochen, die teilweise durch asynchrone
Elemente ersetzt wird: ,[...] es gibt auch keine Referate mehr, sondern es sind eher, na, wiirde es
vielleicht ein Portfolio nennen oder sowas, also eher so verschiedene Hausaufgaben und Sachen, die
sie in ILTAS machen miissen. [...] wo sie Sachen einreichen, oder ein Paper lesen, Zusammenfassun-
gen einreichen und jemandem anderen erkldren, so Jigsaw-Sachen“ (C). Ebenfalls bemerkten die
Interviewten die Verdnderung der Rahmenbedingungen (2.1.2) fir ihre Lehre, u. a. die technische Aus-
stattung der Studierenden bei Face-to-Face-Veranstaltungen: ,Die hatten alle immer ein digitales
Endgerit dabei. [...] die hatten alle Tablets dabei, die hatten alle Laptops dabei“ (G). Laut den Inter-
viewten nahm die Férderung der Interaktion (2.1.3) in ihrer Lehre ein grofleres Gewicht als zuvor ein,
u.a. ,Aktives Zugehen auf die Studies. Also nochmal expliziter sagen: Hey, hier sind die und die
Moglichkeiten. Und ihr seid immer, ruft an, ihr diirft jederzeit anrufen und wir haben ein offenes
Ohr und so. [...] man kriegt meistens von den Leuten, die man am Telefon hat, deutlich positiveres
Feedback” (F). Neben den genannten eher bewussten Verinderungen kam es laut den Befragten
aber auch zu einer Gewdhnung und teilweisen Ermiidung (2.1.4) der Beteiligten beziiglich der ERT-
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Rahmenbedingungen: ,Ich wiirde sagen, ich bin noch flexibler geworden, da es ja wieder einen
Wechsel gab zwischen Prasenz und Nicht-Prisenz. Das ging immer so. Das war innerhalb von
einem Tag angeschaltet und kommuniziert alles, was sich dndert. Also da hat sich eine gewisse Rou-
tine eingespielt auf jeden Fall“ (E). Dies hatte auch mit einer weiteren Entwicklung der Medienkompe-
tenzen der Beteiligten (2.1.5) zu tun, die u. a. in diesem Zitat vorkommt: , Es lief glatter. Also, aber das
istauch, [...] also, ich vermute, weil die Studierenden es auch schon gewohnt waren, digital zu studie-
ren” (G). Als eher spezielleren Fall nannten einige Interviewte auch die besonderen Herausforderun-
gen zu Studienbeginn (2.1.6), die u. a. den physischen Raum zu nutzen lernen mussten, da sie vorher
online unterrichtet wurden: ,[...] man hat den Studierenden angemerkt, dass [...] das fiir die jetzt
auch neu ist, da zu sitzen. Also, wenn die Gruppenarbeiten gemacht haben, ja: Wie gehe ich jetzt
damit um? Darf ich jetzt aufstehen? Darf ich mich woanders hinsetzen? Darfich Tische und Stiihle
bewegen?“ (G).

4.2.2 Konstanten im Verhiltnis zu 2020 (Kategorie 2.2)

Neben den Veridnderungen zwischen 2020 und 2021/2022 nannten die Befragten ebenfalls Aspekte,
die konstant geblieben waren. So fithlten sich die SoTL-Scholars weiterhin einer studierendenorientier-
ten Lehre (2.2.1) verpflichtet, wenn sie u. a. die Einstellungen der Studierenden in ihrer Lehre bertick-
sichtigten: ,Aber habe doch gemerkt, wie sehr der Bedarf doch nach synchroner Lehre und nach
dieser Regelmifigkeit, sich jede Woche zu treffen, dass da einfach der Bedarf der Studierenden auch
da war. Ich frage das am Anfang ja auch immer ab. Wie stellt ihr euch eigentlich die Lehre vor? Also,
wie stellt ihr euch das Miteinander euch vor? Was wiirde euch helfen, gut zu lernen?“ (H) Die bereits
in Kategorie 1.2 angedeuteten Verinderungen in der Kommunikation duflerten sich laut den Befrag-
ten ebenfalls in Herausforderungen fiir soziale Beziehungen (2.2.2): ,Und was generell schwierig lauft,
ist, dass eine grofle Studierendengruppe gibt, die in der Prisenz auch wieder da war, mitgelaufen ist,
sage ich mal, und [...] von der ich dann gar nicht weif3, wo die ist“ (E). Weiterhin im Fokus der Inter-
viewten standen daneben didaktische Aspekte (2.2.3) wie Lehrmethoden und die Nutzung digitaler
Tools, exemplarisch ,Das [eine Umfrage unter den Studierenden durchzufithren] geht online viel,
viel schneller, weil alle sitzen vor dem PC und konnen klicken. In Prisenz haben wir das auch pro-
biert. Da gibt es auch nette Apps und da alle ihre Smartphones oder so dabeihaben, ist das auch
moglich. Aber bis sie dann sich immer da eingeloggt haben und so weiter, das ist viel reibungsloser
online zu machen* (F).

43  Zu kiinftiger Lehre
Beztiglich der Pline der Befragten zum dritten Thema, ihrer kiinftigen Lehre, konnten drei tiberge-
ordnete Kategorien gebildet werden, die im Folgenden dargestellt werden.

4.3.1 Intention kiinftiger Lehre (Kategorie 3.1)

Die Befragten duflerten im Vergleich zur ersten Interviewerhebung eine gréflere Vielfalt an Aspek-
ten, die sie in der Zukunft in ihrer Lehre gern beibehalten wiirden, darunter asynchrone Formate
(3.1.1), wie eine Interviewperson Pline fiir ihre kiinftige Lehre beschreibt: ,Namlich komplett asyn-
chron digital, hybrid asynchron, synchron Prisenz oder komplett sychron Prisenz, wenn man wollte
mit dem Videoinput. Eigentlich die komplette Palette und das will ich auch zukiinftig immer lassen
[...] ich weif3, wie wichtig denen [berufstitigen Studierenden] das ist, dass die diese Flexibilitit haben,
und deswegen wiirde ich das alles beibehalten. Und das kostet mich ja keine Miihe, diese digitalen
Inhalte ein bisschen zu pflegen und ein bisschen zu aktualisieren“ (E). Gleichzeitig duflerten meh-
rere Befragte den Wunsch, kiinftig mehr Prisenzformate (3.1.2) in ihrer Lehre umzusetzen als dies im
Jahr 2021/2022 moglich war: ,Und was ich auch gemerkt habe, ist, dass mir der Kontakt mit den
Studierenden auch gefehlt hat, also, in Gruppenarbeiten sich dazusetzen und zuhéren, wie die dis-
kutieren, und denen Tipps zu geben, und das Gefiihl haben, die auch besser kennenzulernen. Das
war schon auch angenehm* (G).
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Daneben nannten sie das Beibehalten der fiir die Online-Lehre wichtigen inhaltlichen Strukturie-
rung (3.1.3): ,[...] ich habe eigentlich fiir jede Woche meinen Ordner [im Lernmanagementsystem)]
und der ist nochmal getrennt durch einzelne Bausteine. Also es gibt halt online diese schonen Struk-
turierungsbausteine, die finde ich wirklich hilfreich. Und die Studierenden sagen das auch“ (H).
Ebenfalls waren ausgewdhlte Online-Lehrformate (3.1.4) unter den beizubehaltenden ERT-Aspekten:
»Also ich glaube, dass manche dieser Onlineformate sicherlich bleiben werden, wobei ich da auch
nicht ganz sicher bin. [...] Also ich glaube aber wohl, dass vielleicht so Mischformate in Zukunft eine
wichtigere Rolle spielen, wo man ein bisschen Prisenz hat, ein bisschen online“ (B). Weitere beizube-
haltende Aspekte (3.1.5) umfassten u. a. die Sicherheit im Umgang mit Online-Tools und -Methoden
sowie Vorteile der ortsungebundenen Kommunikation: ,Auch die Sicherheit im Umgang mit all
dem. Und [...] die Moglichkeit, wenn man mal, einmal war ich jetzt erkaltet, und da hitte es ja eigent-
lich ausfallen miissen, und dann eben zu sagen, [...] dann machen wir es jetzt per Zoom*“ (G). Beziig-
lich der besonderen Situation hybrider Lehre, die einige Befragte in den Jahren 2021/2022 erlebten,
berichteten sie einen Konflikt zwischen dem Anspruch der Prisenzlehre und den Mdoglichkeiten hybrider
Lehre (3.1.6), gerade im Hinblick auf die Studierendenperspektive: ,, Aber es gibt auch Lehrpersonen,
die haben das dann ausprobiert mit der hybriden Lehre. [...] Und da kamen dann nur zwei Studie-
rende. Und das ist natiirlich auch nicht Sinn der Sache. Also auch fiir die zwei Studierenden, die
haben sich natiirlich vermutlich was anderes drunter vorgestellt, dass sie jetzt wieder in den Raum
konnen und mit anderen Studierenden reden kénnen“ (H). Gleichzeitig sprachen sich mehrere In-
terviewte fiir das weitere Experimentieren (3.1.7) in ihrer Lehre aus: , Das ist so, man probiert was aus.
Man guckt, was fiir Ergebnisse rauskommen. Es geht immer weiter. Ist immer ein Prozess, der wei-
ter geht. [...] also man findet vielleicht mal was raus, was gut ist. Das kann man auch publizieren und
alles. Aber es istimmer ein Prozess* (F).

4.3.2 Bewertung des SoTL (Kategorie 3.2)

Wie schon in der ersten Befragung duferten die Befragten eine grundlegende positive Bewertung des
SoTL (3.2.1). So erlebte Person H SoTL ,als unglaublich bereichernd. Also ich fand und finde es
immer noch sehr, sehr spannend, sich mit der gleichen Professionalitit der Lehre zuzuwenden, wie
wir das auch in allen Bereichen tun, wenn wir wissenschaftlich titig sind [...]“ (H). Als wichtige As-
pekte des SoTL wurde u. a. der Austausch mit anderen Lehrenden und die Multidisziplinaritit des SoTL
(3.2.2) genannt. ,Was ich, glaube ich, auch fand bei Eurem [SoTL-] Kurs oder insgesamt bei SoTL
war, dass ich das schon fand, dass es so einen Austausch mit Lehrenden und ihren Projekten gab. [...]
Natiirlich aktuell, dass man iiber die eigenen Fachgrenzen hinaus sich austauscht[...]“ (B). Ebenfalls
tillt der Nutzen der pdadagogischen Literatur (3.2.3) auf: ,Und habe da auch viel mitgenommen, weil
ich auch jetzt in die Literatur mich eingelesen habe. Es ist ja einiges publiziert worden zur Lehre
wihrend Corona und auch zur Studierendensicht“ (H). SoTL fiithrt laut den Befragten zur eigenen
Professionalisierung und Reflexion (3.2.4), z.B. bezliglich studentischer Flaschenhalskonzepte: ,[...]
was sind die Dinge, wo es bei den Studierenden erstmal Klick machen muss? Ich habe das Gefiihl,
dass ich die jetzt vereinzelnd erkenne, aber noch nicht so strukturiert identifiziert habe, dass ich
sagen kann, [...] das ist ein Punkt, da haben einige Leute scheinbar so grundsitzlich noch nicht die
richtige Idee im Kopf [...]“ (G). Teilweise wurden schon bestehende Uberzeugungen durch SoTL ver-
stirkt (3.2.5), u. a. beziiglich der studentischen Lernstrategien wihrend des ERT: , Aber was sich eben
abzeichnete, [...] dass die Studierenden, die technisch wenig Méglichkeiten haben, und auch eine
geringe Technik-Akzeptanz haben, [...] oberflichlichere Lernstrategien anwenden (G).

Neu im Vergleich zur ersten Erhebung schreiben die Interviewten dem SoTL eine ressourcenver-
tretbare kreative Weiterentwicklung (3.2.6) der Lehre zu: ,dass ich schon mitnehme, dass es etwas ist,
was man auch einfach mal probieren und wagen kann. Und in dem man vielleicht auch scheitern
darf (B) und ,[...] das ist so, man probiert was aus. Man guckt, was fiir Ergebnisse rauskommen. Es
gehtimmer weiter. Istimmer ein, ein Prozess, der weitergeht. [...] man findet vielleicht mal was raus,
was gut ist. Das kann man auch publizieren und alles. Aber es ist immer ein Prozess. Und man kann
sich immer an neue Gegebenheiten anpassen® (F).
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4.3.3 Intentionen beziiglich SoTL (Kategorie 3.3)

Beziiglich der eigenen kiinftigen SoTL-Aktivititen streben die Befragten die Fortfiihrung des eigenen
SoTL-Projektes (3.3.1) an: ,,Also ich habe dort meine SoTL-Erfahrung dann eingebracht, aber noch gar
nicht publiziert, weil ich jetzt immer so gespannt war, was so an neuen Daten dazukommt und wie
die sich unterscheiden® (H). Hierfiir planen einige die Schdrfung der Fragestellung (3.3.2) in SoTL,

u. a. aufgrund stindig verdnderter Rahmenbedingungen im Verlauf der Pandemie: ,|[...] das ist aber
auffillig, weil diese Fragestellung, die ich damals hatte, hitte ich jetzt [...] gar nicht, also, welche
Relevanz hat irgendwie Technik-Akzeptanz und technische Ausstattung, [...] Also, diese Fragestel-

lung wiirde sich mir jetzt, glaube ich, gar nicht mehr so stellen. Es wire jetzt eben interessant, was
aus denen geworden ist, die damit nicht klargekommen sind, fiir die das tiberfordernd war“ (G).
Ebenfalls reflektieren die Interviewten die eigenen Anspriiche an eine SoTL-Publikation (3.3.3). Hier
berichtet eine Person, die ihr SoTL-Projekt bereits verstfentlicht hat, von alternativen Versftentlich-
ungswegen: ,[...] habe ich da an der Stelle auch von abgesehen, [...] das nochmal besser und aufwin-
diger zu machen, und irgendwie hoherklassiger zu publizieren. Aber da habe ich mich eben auch
gegen entschieden, dann auch aus pragmatischen Griinden, weil ich finde, das passt auch gut in die
Reihe [...] wenn man ehrlich ist, war es auch von der Grofe des Projekts her, dass ich jetzt nicht sagen
kann, ich komme damit in irgendwelche High-Rank-Journals, weil so toll war es einfach nicht“ (G).
SchliefRlich berichten einige Befragte auch von SoTL-Aktivititen tiber das eigene Projekt hinaus (3.3.4),
wenn sie z.B. in ihren Fachgesellschaften eine andere Rolle einnehmen: ,Durch die SoTL-For-
schung wurde ich jetzt in [Fachgesellschaft], also meine Fachgesellschaft sozusagen, die sind auf
mich zugekommen, haben gesagt: ,Willst du nicht mitmachen und diese ganze Lehre beforschen in
Mathematik und Mechanik?* Und da habe ich gestaunt, ne? Also da hat sich ein eigener Ausschuss
gegriindet, ich habe das auch dann mit forciert, dass der wirklich gegriindet[...]“ (E).

5 Diskussion

Die folgenden Abschnitte werden zunichst die beiden Fragestellungen der vorliegenden Studie auch
im Vergleich zu existierender Forschung beantworten und es werden mogliche praktische Implika-
tionen aus den Studienergebnissen abgeleitet, bevor wir die methodischen Limitationen der Studie
besprechen.

5.1  Beantwortung der Fragestellungen

Frage 1: Welche Perspektiven haben SoTL-Scholars auf ihre Emergency-Remote-Lehre (ERT) und
SoTLin ERT im Jahr 2021/2022>

Die Befragten SoTL-Scholars beschreiben sowohl positive als auch kritische Aspekte beziiglich des
ERT und SoTL. Generell ergab sich neben ERT-bedingten Herausforderungen insgesamt eine posi-
tive Bewertung des ERT, die die Interviewten u. a. als Lerngelegenheit zusammenfassen. Die Lehre
der Befragten kann als studienorientiert und reflektiert eingeschitzt werden. Im Vergleich zur 2020
durchgefiihrten Studie zeigt sich eine tiefere Reflexion der Bedingungen des ERT im Vergleich zur
damals weitgehend positiven Bewertung (vgl. Kordts-Freudinger etal., 2021). Unter anderem nen-
nen die Interviewten Herausforderungen mit der Konzentration, der Kommunikation, teilweise
Widerspriiche beziiglich der Bedeutung synchroner Face-to-Face-Lehre sowie der eigenen (Medien-)
Kompetenzen. Damit nehmen die Interviewten zunehmend das Ganze des Lehrgeschehens in den
Blick: Neben eigenen, personlichen Bedingungen reflektieren sie das Verhalten der Studierenden,
was sich u. a. an dem Fokus auf Studierende zu Studienbeginn zeigt, sowie die (sich stindig dndern-
den) Rahmenbedingungen der Lehre.

Generell bestitigten sich damit viele Aspekte, die auch in anderen Studien zur Lehrendensicht
auf ERT gefunden wurden. Neben der genannten Belastung ergaben sich auch in der aktuellen Stu-
die sowohl negative als auch positive Aspekte, die die Lehrenden sahen. Gemif der Unterscheidun-
gen von Moorhouse und Kohnke (2021) kénnten die hier interviewten Personen eher als thriving
klassifiziert werden, die auflerdem aktiv an der Transformation ihrer Lehre arbeiteten, insofern also
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eher eine hohere teacher agency (vgl. Damsa et al., 2021) aufwiesen. Insofern deutet sich die Besonder-
heit der SOTL-Scholars auch im Vergleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen an.

Auch beziiglich des SoTL ergibt sich im Vergleich zur Erhebung 2020 (Kordts-Freudinger et al.,
2021) ein differenzierteres Bild. Vergleichbar zu vorhergehenden Studie beschreiben die Interview-
ten der aktuellen Studie ihre Aktivititen in und mit SoTL als wichtiges Unterstiitzungselement in
der herausfordernden Lehre wihrend der Pandemie. Dabei sind mindestens drei Wege moglicher
positiver Effekte des SoTL auf ERT zu erkennen. Neben der inhaltlichen Beschiftigung mit ERT-
Aspekten wie Technik oder Mediendidaktik (Weg 1) scheint das Moment der Innovationsférderung
(Weg 2) durch SoTL unterstiitzt zu werden: SoTL férdert, kénnte man sagen, per se Innovation (die
meisten der durch die Befragten urspriinglich durchgefiihrten SoTL-Projekte waren denn auch In-
novationsberichte sensu Huber, 2014). Schlieflich kann, etwas weiter interpretiert, ein Moment der
Resilienzstirkung (Weg 3) durch SoTL identifiziert werden. Demnach férdert SoTL die Orientierung
an den Studierenden, das Wissen iiber pidagogische Literatur sowie Uberzeugungen zur Lehre an
Hochschulen, die durch ein krisenbedingtes ERT nicht einfach ins Wanken kommen. Diese Be-
obachtung wird auch durch die Arbeit von Maurer (2022) bestitigt, der den Wert des SoTL fiir die
Bewiltigung des ERT beschreibt. Andere Studien deuten fiir Schullehrkrifte an, dass die Involvie-
rung in Aktionsforschung unter anderem das Selbstwirksamkeitsempfinden der beteiligten Lehr-
krifte fordern kann (vgl. Saeb, Nejadansari & Moinzadeh, 2021). Ein dhnlicher Mechanismus wire
auch fiir die hier interviewten SoTL-Scholars denkbar: Die Beschiftigung mit und in SoTL konnte
die Einschitzung der Lehrenden erhohen, schwierige Situationen in ihrer Lehre besser zu bewilti-
gen. Kiinftige Forschung kénnte sich diesen und dhnlichen Hypothesen widmen.

Gleichzeitig spiegeln die Kategorien an einzelnen Stellen auch Grenzen bzw. Rahmenbedin-
gungen des SoTL wider, die die Interviewten fiir dessen Erfolg als wichtig erachten, u. a. die Ressour-
cenverfiigbarkeit oder eigene Anspriiche an SoTL-Publikationen. Interessant scheint die Frage, ob
und wie die Interviewten SoTL betreiben wiirden, wenn die hier nétigen Bedingungen nicht (gut)
gegeben sind. Hier deutet der Fokus auf die padagogische Literatur daraufhin, dass die Interviewten
die Aktivititen des scholarly teaching als dhnlich wertvoll ansehen konnten, also Lehre, die durch pi-
dagogische Literatur gepragtist.

Frage 2: Wie entwickeln sich deren Perspektiven zwischen den frithen und den spateren Phasen des
ERT?

Zu Frage 2 ergeben sich mit Konstanz und Verinderung zwei interessante Perspektiven, die die
Zeitspanne zwischen der frithen ERT-Phase 2020 und der spiteren ERT-Phase 2021/2022 beschrei-
ben. In der Auswertung fanden wir sechs Kategorien, die Verinderung, und drei, die Konstanz wi-
derspiegeln. Die Kategorien, die Verinderungen beinhalten, beinhalten {iberwiegend die Verinde-
rungen, die sich bei den beteiligten Personen direkt ergeben haben, so u.a. Entwicklung der
Medienkompetenz oder Gewshnung an das neue Normal. Diese Verdnderungen sind, wenn auch
nicht explizit durch die Befragten bewertet, teils eher positiv (z. B. Entwicklung der Medienkompe-
tenz), teils eher negativ (z. B. Ermiidung). Insofern halten sich auch bei Frage 2 positive und kritische
Aspekte des ERT eher die Waage, was einen Unterschied zur Erhebung 2020 darstellt (Kordts-Freu-
dinger etal., 2021). In jener Studie hatten dieselben SoTL-Scholars eher positive Aspekte des ERT
genannt.

Verglichen mit existierenden Studien, die die Entwicklung des Umgangs mit ERT untersucht
haben, fillt bei den hier befragten SoTL-Scholars die kritische und differenzierte Haltung zur Lehre
2021/2022 auf. Dieses Ergebnis steht eher im Einklang mit Ergebnissen von Cronin (2022). In bei-
den Studien erscheint die spitere oder mittelfristige ERT-Phase gekennzeichnet von Herausforde-
rungen, die durch die Verdnderungen bei mehreren beteiligten Aspekten (Kontext, Personen etc.)
verursacht werden. Man kénnte die aktuellen Ergebnisse auch als speziellen Fall des Umgangs mit
dem ,neuen Normal“ in der Post-Emergency-Phase nach Dorfsman und Horenczyk (2022) interpre-
tieren: Die hier interviewten Lehrenden kénnen dabei als enthusiastisch oder erfahren gedeutet wer-
den.
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5.2  Bedeutung fiir die Praxis

Wie im vorherigen Kapitel beschrieben, scheinen die SoTL-Aktivititen die Lehrenden in Bezug auf
das ERT gut vorzubereiten. Resilienz in Bezug auf sich dndernde Rahmenbedingungen in der Hoch-
schullehre wird fiir Lehrende voraussichtlich auch in der Zukunft hoch relevant sein, so z. B. fiir den
Umgang mit generativer Kiinstlicher Intelligenz oder anderen technologischen Entwicklungen.
Auch deshalb erscheint uns eine institutionelle Férderung von SoTL-Aktivititen an Hochschulen
erstrebenswert. Fiir die Kolleginnen, Kollegen und Institutionen, die SoTL fordern und SoTL-Scho-
lars unterstiitzen, kénnen diese Uberlegungen bedeuten, neben der Unterstiitzung konkreter, in-
haltlich begrenzter SoTL-Projekte auch Wert auf die allgemeineren Aspekte der Arbeit in SoTL zu
legen. So sollten SoTL-Scholars auch zur breiten Rezeption hochschuldidaktischer Befunde oder
weiterer, nicht direkt in ihrem Projektinteresse liegender Forschungsliteratur angeregt werden, z. B.
in Form von Journal Clubs oder Forschungsgruppen (mit anderen Worten: das scholarly teaching als
Grundlage des SoTL fordern, vgl. Kordts-Freudinger & Kenneweg, 2021). Aus unserer Sicht sollte
auflerdem die Reflexion der dufleren (systemischen) Rahmenbedingungen aufein SoTL-Projekt und
entsprechend der eigenen Lehre durch (fachspezifische) Communities von SoTL-Scholars und ange-
leitete Reflexionsgelegenheiten unterstiitzt werden.

5.3  Methodische Limitationen?

Die Aussagekraft der aktuellen Studie wird durch mehrere Faktoren limitiert: So wurde zum einen
bei der Auswahl der Befragten mangels umfangreicher Stichproben im deutschsprachigen Raum
auf personliche Kontakte zuriickgegriffen. Bei diesem Vorgehen ist nicht ausgeschlossen, dass die
interviewten Lehrenden auf diese Nihe in ihren Aussagen reagierten und z. B. sozial erwiinschte,
positive Aussagen iiber SoTL im ERT bewusst hervorhoben. Gegen diese Interpretation spricht, dass
Interviewte in der zweiten Erhebung auch und sogar stirker kritische Aspekte zu SoTL dufierten.
Zum anderen ist die Auswertung, wie in Kapitel 3 dargestellt, relativ nah am Interviewmaterial ge-
blieben; wie in der ersten Studie erfolgte die abstraktere Interpretation der Kategorien bewusst be-
hutsam. Dieses Vorgehen wurde wegen des explorativen Charakters der Studie gewahlt, und aufler-
dem erwies sich der Vergleich mit existierenden Erkenntnissen aus vorherigen Studien auf diese
Weise als moglich.

6 Ausblick

Zusammenfassend zeigt die Studie, wie ausgewidhlte SoTL-Scholars mit den besonderen Bedingun-
gen der Lehre wihrend der Pandemie umgingen. Die SoTL-Scholars scheinen auf die ERT-Situation
gut vorbereitet gewesen zu sein. Dies spricht fiir Kompetenzen der SoTL-Scholars, die sich auf He-
rausforderungen auflerhalb des SoTL oder auflerhalb des Pandemie-bedingten ERT tibertragen las-
sen. So wire es z. B. spannend zu untersuchen, welche Zusammenhinge es zwischen dem scholarly
teaching (also der durch piadagogische Literatur informierten Lehre) und dem Umgang mit ERT gab,
oder auch wie SoTL-Scholars allgemein mit Unsicherheiten, unbekannten Herausforderungen oder
Krisen umgehen. Aus unserer Sicht sind dies gute Griinde, die moglichen Mehrwerte von SoTL fiir
Lehrende weiterhin zu untersuchen und insbesondere auch gréflere Untersuchungen mit Ver-
gleichsgruppen zu planen.

2 Teile dieses Abschnittes tiberschneiden sich mit unserem Text in Kordts-Freudinger et al. (2021).
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Zusammenfassung

Die Corona-Pandemie hat dazu gefiihrt, dass digitale Lehre plétzlich die Regel war und nicht mehr
eine Ausnahme. Allerdings war digitale Lehre bis dahin kaum vorhanden und folglich fiir die meis-
ten Beteiligten Neuland. Bei der Suche nach Orientierungen wurde sich dabei — so die These — auf
Bekanntes gestiitzt. Und bekannt war nicht nur Lehre, sondern auch das Digitale, das im Sinne einer
sozialen Praxis der Digitalitit lingst existiert(e), wenn auch jenseits pidagogischer Praktiken.

Wie dieses Setting theoretisch zu fassen ist und welche Konsequenzen sich daraus fiir die (digitale)
Hochschullehre ergeben, damit beschiftigt sich der vorliegende Beitrag.

Schliisselworter: Digitalitit; Handlungsorientierung; Feld; Regelmafigkeiten

Reflections on post-digitality in university teaching practices

ABSTRACT

The Corona pandemic meant that digital teaching was suddenly the rule rather than the exception.
However, digital teaching had hardly existed until then and was therefore uncharted territory for
most of those involved. In their search for orientation, they relied - so the thesis goes - on what was
already known. And it was not only teaching that was known, but also the digital, which had long
existed in the sense of a social practice of digitality, albeit beyond pedagogical practices.

This article deals with how this setting can be theoretically grasped and what consequences result
from it for (digital) university teaching.

Keywords: Digitality; action orientation; field; regularities

1 Einleitung

Digitale Lehre an Hochschulen hat nicht erst, aber doch gerade im Kontext der Corona-Pandemie an
Bedeutung gewonnen. Besonderheiten der durch Covid-19 bedingten digitalen Lehre waren zweier-
lei: Zum einen kam sie sehr plétzlich, zum anderen war sie alternativios. Mit Ersterem ist gemeint,
dass von den ersten (kleineren) Corona-Schlagzeilen (im Dezember 2019) bis zur vollstindigen Um-
stellung auf digitale Lehre (im April 2020) gerade einmal vier Monate vergangen sind. Was im No-
vember 2019 noch Ausnahme — und vermutlich fiir viele auch undenkbar — war, war im Sommer-
semester 2020 mit einem Mal die Regel. Digitale Lehre ist also nicht — zumindest nicht in diesem
Umfang — gewachsen, sondern mehr oder weniger ad hoc entstanden. Denn — darauf verweist Zwei-
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teres — digitale Lehre war nicht mehr eine Option unter vielen, war nicht E-Learning als bewusst
gewihltes padagogisches Konzept, wie es seit Jahren existiert, sondern die einzige Option, auch fiir
diejenigen, die sich zuvor nicht mit E-Learning-Konzepten auseinandergesetzt haben — und zwar
sowohl fiir Studierende als auch fiir Lehrende. ,P16tzlich mussten alle Lehrenden fiir alle Studieren-
den in allen Studiengingen ihre Veranstaltungen in elektronischen Lehrformen anbieten“ (Dittler &
Kreidl, 2021, S. VI). Das Sommersemester 2020 kann vor diesem Hintergrund durchaus als Zisur
beschrieben werden, in dessen Zuge Hochschullehre vor neue Aufgaben gestellt wurde (Dittler &
Kreidl, 2021) — und nach wie vor wird.

Diese Zasur, so kénnte man argumentieren, vollzieht sich dabei vor allem auf (handlungs)prak-
tischer Ebene. Damit ist gemeint, dass es nicht einfach ein organisatorisches bzw. technisches Pro-
blem war, das bewiltigt werden musste (bspw. das Kaufen einer Webcam). Digitale Lehre war in der
Praxis, also im konkreten Ausiiben, — zumindest zu Beginn — mit Schwierigkeiten verbunden, und
zwar nicht nur dort, wo die Probleme offensichtlich waren — bspw. bei Veranstaltungen, die im Labor
stattfanden und damit nicht einfach in den digitalen Raum tibertragen werden konnten —, sondern
auch dort, wo zunichst weniger Widerstand zu erwarten wire — bspw. die Diskussion von Texten in
digitalen Seminaren der Geisteswissenschaften. Gerade Letzteres verweist auf eine Erfahrung, die
viele Lehrende — und auch Studierende — in der Corona-Pandemie gemacht haben: Digitale Lehre
funktioniert, aber sie funktioniert anders (Sawert & Keil, 2021). Das, was in Priasenz funktionierte
und gut war, lief in digitalen Kontexten ins Leere, es war problematisch (Keil & Sawert, 2021) und
wenig sinnvoll, das, ,was man bisher gemacht hat, eins zu eins ins Digitale {ibersetzen zu wollen“
(Stalder & Kuttner, 2022, S.16). Digitale Lehre, so konnte man formulieren, verfiigt demnach tiber
eine Eigenlogik, sie funktioniert anders, sie hat ihre eigenen Gesetze und RegelmiRigkeiten.!

Diese Eigenlogik erschopft sich — und das ist die These dieses Beitrags — jedoch nicht in tech-
nischen Voraussetzungen, die gewisse Dinge ungewohnter, schwerer oder gar unmdoglich machen
(bspw. das gleichzeitige Sprechen in digitalen Settings), sondern sie liegt in einer sozialen Praxis der
Digitalitit begriindet, die digitale Momente — auch in der Lehre — mit Sinn versieht. Entsprechend
wird in diesem Beitrag digitale Lehre aus einer praxeologischen Perspektive heraus betrachtet, um
ihre Besonderheiten analytisch zu fokussieren.? Der Fokus liegt dabei, wie bereits erwidhnt, nicht auf
E-Learning als ein von allen Beteiligten bewusst gewihltes Format (bspw. an Fernuniversititen),
sondern auf digitaler Lehre als plotzlich auftretende Praxis, der habitualisierte Umgangsweisen wei-
testgehend fehlen. Der thesenhafte Argumentationsverlauf geht entsprechend folgendermafien vor:
Routinen und Mechanismen bisheriger Lehrpraxis — was man auch als habitualisierte Handlungs-
praktiken rahmen konnte — funktionieren (bei digitaler Lehre) nicht mehr und laufen ins Leere (Ka-
pitel 2) — wodurch eine Zisur entsteht. Wihrend zwar habitualisierte Handlungsmuster in Bezug
auf digitale Lehre fehlten, lagen jedoch habitualisierte Handlungsmuster in Bezug auf das Digitale
bereits vor, da wir langst in Zeiten der Post-Digitalitit leben (Kapitel 3). Die fehlenden Handlungs-
muster in Bezug auf digitale Lehre wurden dann aus den Handlungsmustern von Prisenzlehre so-
wie aus denen lehrunabhdngiger Digitalitit kompensiert, worin eine Eigenlogik digitaler Lehre be-
griindet liegt (Kapitel 4). Welche Folgen dies fiir die (Hochschul)Lehre (in Zukunft) hat, ist eine
Frage, die hier nicht beantwortet, zumindest aber angerissen werden kann (Kapitel 5).

Da es in diesem Beitrag nicht darum geht, eine fertige Studie oder Teilergebnisse darzulegen,
sondern eher darum, einen Gedankengang zu entwickeln und zu teilen, méchte ich, entgegen den
sonstigen Konventionen, die Ergebnisse der empirischen Rekonstruktionen nicht gebiindelt in
einem eigenen Kapitel darstellen, sondern immer wieder als Beispiele benutzen, um die theoreti-
schen Uberlegungen zu verdeutlichen — auch wenn die theoretischen Uberlegungen nicht unabhin-
gig von den empirischen Rekonstruktionen entstanden sind. Das empirische Material besteht aus

1 Damitist nicht gemeint, dass digitale Lehre andere Mechanismen zugrunde legt als Prasenzlehre, das wire eine relativ banale und auch
langst vorherrschende Erkenntnis. Damit ist gemeint — und soll im Folgenden verdeutlicht werden —, dass digitale Lehre in génzlich
anderen sozial-praktischen Logiken verankert wird. Der sozio-logische Vergleichshorizont von digitaler Lehre wire — so kénnte man
argumentieren —nicht Prisenzlehre, sondern Serien von Streaming-Diensten.

2 Dietheoretischen Uberlegungen und empirischen Rekonstruktionen sind dabei im Zuge des ,,Scholarship of Teaching and Learning* an
der Universitit Paderborn erfolgt und basieren auf den eigens erlebten Schwierigkeiten mit digitalen Lehr-Lernformaten.
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drei Gruppendiskussionen (drei bis fiinf Personen), die mit Studierenden der Erziehungswissen-
schaft im Sommersemester 2022 gefiihrt wurden. Die Diskussionen wurden mittels der Dokumen-
tarischen Methode (Bohnsack, 2017; Nohl, 2013; Przyborski, 2004) ausgewertet.

2 Zasur als Bruch habitualisierter Handlungspraktiken

Die Zisur lag, wie dargelegt, wihrend der Corona-Pandemie nicht blof auf organisatorischer Ebene
vor, sondern — so die These — auch in den Handlungspraktiken der Akteurinnen und Akteure (so-
wohl Studierende als auch Lehrende), die — zumindest in Bezug auf Lehre — einen Bruch erfahren
haben. Dies wird fassbar, wenn Lehre als soziale Praxis verstanden wird, die nach impliziten Regel-
mifigkeiten (Bourdieu, 1992) geordnet ist. Wahrend in der Prasenzlehre alle Beteiligten meist recht
klar wissen, was (nicht) zu tun ist, war digitale Lehre (zundchst) durch Unklarheit und Unsicherheit
geprigt — und zwar auf handlungspraktischer Ebene. Es kamen, so kénnte man sagen, ,alte Muster
des Denkens und Handelns* in eine , Krise“ und ,neue Muster entstanden (Stalder, 2018, S. 8).

Habitustheoretisch konnte man hier auf den Term der ,Handlungsorientierungen (Bloh, 2021;
Nohl et al., 2015) verweisen, die als , Sedimentierungen von Erfahrungs- und Bedeutungsstrukturen®
(Nohl etal., 2015, S. 217) verstanden werden konnen, allerdings im Gegensatz zum Habitus weniger
global zu denken sind, sondern sich auf einen Gegenstand, also einen Ausschnitt von Welt beziehen
(bspw. Lehre), also ,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ (Bourdieu, 1987, S.101) in
Bezug auf diesen Gegenstand darstellen. Es geht um ,modi operandi, mit denen Themen und Pro-
blemstellungen des Lebens bewaltigt werden“ (Nohl et al., 2015, S. 217). Handlungsorientierungen in
Bezug auf universitire Lehrpraktiken, so konnte man nun argumentieren, liefen durch die Umstel-
lung auf digitale Lehre ins Leere, die selbstverstindliche Lehrpraxis (die Praxis der Prisenzlehre)
wurde briichig.

Dies wird auch an der Passage , Sofa“ der Gruppe , Streamer“ deutlich, die aus vier Studentinnen
besteht, von denen zwei bereits als Influencerin/Streamerin gearbeitet haben. In der Passage wird
die Differenz zwischen digitaler Lehre und Lehre in Prisenz verhandelt.

Melem: weil ich finde es ist auch die dh (.) Aura die der (.) h Lehrende ausstrahlt, so find ich; beein-
flusst mich in meinem Lernen schon sehr, (.) fiir mich persénlich, (.) und wenn ich da jemand digital
sitzen sehe, ist es nicht so dass ich diese Energie spiire, da (.) so (.) die ich empfinde wenn ich ihn
personlich treffe so.

Die Unterschiedlichkeit zwischen digitaler Lehre und Lehre in Prisenz wird von Melem erfahren,
kann aber nur bedingt auf den Begriff gebracht werden. Die ,Aura“ und ,Energie“ des/der Lehren-
den wird im Digitalen nicht ,gesptirt“. Es wird also eine deutliche Differenz gezogen, und digitale
Lehre wird vor dem Horizont der Prisenzlehre als different betrachtet. Dadurch wird digitale Lehre
in gewisser Weise als fremd oder eben als nicht normal begriffen.

Die Differenz tritt hier zwar deutlich auf, bleibt aber zunichst vage — beinahe mystisch (,,Aura®).
Digitale Lehre ist etwas anderes. Erfolgt dies hier noch weitgehend neutral, verweist die direkte An-
schlussduflerung von Anne auf das Problematische digitaler Lehre.

Anne: ich find halt auch in der Uni, das halt so (.) diese eigenen Sinne, wenn man das so sagen kann,
also. du schreibst, du hérst halt zu; also 4h du siehst auch etwas, also dass diese ganzen Sinne halt auch
viel viel mehr beansprucht werden, als wenn du Zuhause einfach so d- den Text liest und auf Zoom
irgendwie mal was zuhorst ne, //Melem: hmhm// also in der Uni is halt alles nochmal prisenter und
auch vielfiltiger? wenn man das so sagen kann, des is mir halt auch so aufgefallen so also

Anne greift hier zunichst Melems Erfahrung auf, dass ,in der Uni“, als Synonym fiir Prisenzlehre,

die ,ganzen Sinne“ viel mehr ,beansprucht* werden und alles ,vielfiltiger” ist. Gleichzeitig wird
Zoom, als Synonym fiir digitale Lehre, nicht nur im Kontrast, sondern auch in der eigenen Beschrei-
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bung durchaus negativ eingefiihrt, da man hier halt ,irgendwie mal was zuhor[Jt“. Man ist also eher
passiv (,zuhorst“), der Prozess ist unklar (,irgendwie“) und die Inhalte (,mal was“) mehr oder weni-
ger irrelevant. Digitale Lehre ist vor diesem Hintergrund unspezifischer, weniger erfahrbar als Pri-
senzlehre. Das tibliche Vorgehen der Prisenzlehre (das Schreiben, das Zuhoren, das Sehen) funktio-
niert anscheinend im Digitalen nicht mehr — obwohl auch hier geschrieben, zugehort und gesehen
wird. Sie funktionieren anders, ohne dass diese Andersartigkeit auf den Punkt gebracht werden
kann.

Theoretisch ldsst sich dies folgendermafien fassen: Funktionieren bestimmte Routinen nicht
mehr — wie diese ersten beiden kurzen Ausschnitte in Bezug auf digitale Lehre andeuten —, muss das
Problem gelost werden. Dies kann geschehen, indem (1) etwas Neues entsteht, sei es, dass vorhan-
dene Handlungsorientierungen transformiert werden (und sich bspw. der Blick auf (digitale) Lehre
indert), sei es, dass ein neuer Gegenstand konstruiert wird, mit dem umgegangen werden muss
(digitale Lehre als eigenstindiger Bereich universitirer Lehre). Es geht dann um , Lernbewegungen,
die —von Diskrepanzerfahrungen ausgehend — jene geradezu tiberschreiten. Sie nehmen die Diskre-
panzerfahrung zum Anlass, um tiber die urspriingliche Negativitit hinaus Neues zu erschliefen”
(Nohl etal., 2015, S.149). Die Problemlésung kann aber auch erfolgen, indem (2) bisher Fremdes
(digitale Lehre) in bereits Bestehendes tibernommen bzw. dadurch vereinnahmt wird.

In allen drei Fillen wird sich jedoch auf Bekanntes bezogen. Auch Neues entsteht nicht im luft-
leeren Raum, das Neue entsteht also nicht aus dem Nichts, denn ,in dem Moment, in dem in der
Situation ein Problem erkannt“ wird, wird ,immer eine Auswahl aus der Fiille der Elemente, die eine
Situation ausmachen, getroffen“ (Nohl et al., 2015, S.148). Die Erfahrung einer briichigen bzw. pro-
blematischen Situation geschieht somit immer schon auf Basis der ,im Vorbewussten sedimentier-
ten Erfahrung“ und niemals ,objektiv, geschieht also abhingig vom Habitus, wodurch ein ,Min-
destmafl an Kontinuitit selbst dort gewdhrleistet* wird, wo Handlungsorientierungen briichig
werden (Nohl etal., 2015, S. 148). So war zwar digitale Lehre fiir viele Akteurinnen und Akteure Neu-
land, sicherlich aber das Digitale den meisten Akteurinnen und Akteuren vertraut, weshalb es in der
digitalen Lehre durchaus Praktiken gab, auf die neu aufgebaut werden konnte.

Dies verdeutlicht die Auerung von Melem, welche direkt auf Anne folgt:

Melem: und ich find auch die Grenzen &h (.) also diese=ih (.) Grenzen sind ganz anders gezogen; wenn
ich jetzt nach Hause komme, klar shm ab und zu kann ich da noch was fiir die Uni machen, (.) so, aber
es ist mein Zuhause, und ich setz mich aufs Sofa, und (.) wenn ich aber aufm Sofa dann den Laptop dh
aufmache auf dem ich vor fiinf Minuten noch lag, und vielleicht Fernseh geguckt hab und mir dann ne
Zoom-Sitzung an=ih = gesehen habe, so (.) dann kommt es ganz anders an, und es is f- es verschwimmt
so; und (.) man hat diese=dh (.) das Sofa is nich mehr nur der gemiitliche Ort, wo ich nur sitze; sondern
auch irgendwo son bisschen son Stressfaktor, und was w::o ich auch was machen muss so. und (.) ich
finde das i- das is schwierig, da so Grenzen zu setzen oder (.) //(rduspern)// dh (1) v- versteht ihr was
ich //Nicole: ja// meine so, //??=ja// also dieses Zuhause sollte ein Ort sein wo man sich halt w- wohl
fithlt, wo man sich ausruhen kann, und dann (.) so bei der digitalen Welt (halt so) //Anne: deswegen ist
es auch schwierig// im Home-Office oder so //Anne: ja// ne,

Einerseits ratifiziert Melem zunichst Annes Auferung, indem sie ihre Auerung als etwas Zusitz-
liches und nicht etwas Kontradiktorisches rahmt (,und ich finde auch®), andererseits bringt sie hier
auch einen neuen Punkt, ndmlich die Grenzziehung — und verdeutlicht damit, dass digitale Lehre
zwar fir sich neu ist, aber in Bereichen verortet wird, die schon vorhanden sind. Wihrend Prisenz-
lehre (traditionellerweise) an der Uni stattfindet, also dem Ort, an dem man arbeitet, findet digitale
Lehre ,zuhause“ statt, einem Ort, an dem man sich eigentlich ,wohlfiihlt“. Das bedeutet nicht nur,
dass (digitale) Lehre anscheinend keine Wohlfithlatmosphire erzeugt, was nicht wirklich tiber-
rascht, es bedeutet vor allem, dass (digitale) Lehre hier in einen Bereich eindringt (das wohlfithlende
Zuhause), in dem sie, nach Melem, eigentlich nichts zu suchen hat.

Dies wird besonders deutlich, wenn Melem darauf verweist, dass sie auf dem Sofa, auf dem sie
zuvor noch ,Fernseh geguckt” hat, nun eine ,Zoom-Sitzung an=ih = gesehen” hat. Hier zeigt sich
zweierlei: Zum einen wird erneut deutlich, dass digitale Lehre in den privaten Raum eindringt. Das
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Sofa, als Ort der Gemiitlichkeit und Freizeit, wird nun durch Lehrveranstaltungen gestort. In dem
Moment des Eindringens zeigt sich eine Nicht-Passung von Lehre und Freizeit, die in der 6rtlichen
Gemeinsamkeit konflikthaft wird. Zum anderen zeigt sich jedoch, sprachlich-performativ, auch eine
Vereinnahmung der Zoom-Sitzung durch die freizeitliche Praxis des Fernseh-Guckens, indem eine
Zoom-Sitzung etwas wird, das man sich, dhnlich einer Fernsehserie, ansieht, das man also weitest-
gehend passiv konsumiert. Digitale Lehre als Konsum von Zoom-Sitzungen passt wiederum zum
Konsum digitaler Inhalte in der Freizeit.

Einerseits wird digitale Lehre fiir das Eindringen kritisiert, andererseits wird digitale Lehre im
Sinne des Bereichs, in den sie eingedrungen ist, verarbeitet. So wird Lehre als Lehre sowohl als der
Freizeit unpassend empfunden (und damit auf das eigentliche Wesen von Lehre verwiesen), aber
durchaus auch wie Freizeit konsumiert (und damit im Sinne der freizeitlichen Praxis gerahmt). Die
Handlungs- bzw. Deutungsmuster verwischen und digitale Lehre ist weder Lehre noch Freizeit, son-
dern eine (neue?) Mischungaus beidem.

Wihrend die gezeigten Passagen das Briichig-Werden von gewohnter Praxis und gleichzeitig
die Interpretation der neuen Praxis auf Basis alter Handlungsorientierungen andeuten, stellt sich die
Frage, wie vorhandene Handlungsorientierungen in Bezug auf das Digitale theoretisch zu fassen
sind, worauf nun eingegangen werden soll.

3 Post-Digitalitit als soziale Praxis

Ein fragloses Ubertragen bisheriger Handlungspraktiken auf digitale Lehre funktioniert, wie darge-
legt, nicht ohne Weiteres. Es mussten neue Umgangsweisen gefunden werden, wobei sich jedoch
durchaus auf Bekanntes gestiitzt werden kann (siehe oben). Denn neu waren weder die Lehre noch
das Digitale, sondern die digitale Lehre. Es ist weder davon auszugehen, dass sdmitliche Erfahrungen
aus der Prisenzlehre mit einem Mal bedeutungslos wurden, sie fungieren zumindest noch als Deu-
tungsmuster der vorliegenden Situation (bspw. Lehre als Arbeit in den obigen Ausschnitten), noch
ist das Digitale volliges Neuland fiir die (meisten) Beteiligten gewesen — und auf Letzteres soll nun
genauer eingegangen werden.

Digitale Technologien erfahren nicht erst seit Corona eine ,rasante Normalisierung“ (Karcher,
2022, S.104). Das Digitale liegt bereits vor, wir sind damit bereits vertraut, es vermischt sich lingst
mit unserer Alltagspraxis. Genau darauf verweist der Begriff der Post Digitalitit. Post bedeutet: ,we
now live in the postdigital world where it is increasingly hard (and often straightforward impossible)
to distinguish between digital and analogue aspects of human existence“ (Peters etal., 2018, S. 37).
Post ist also nicht als Uberwindung oder Vergangenheit zu verstehen, sondern im Sinne einer
sinevitable linear progression of cultural and intellectual history“ (Cramer, 2014, S.13). Es geht folg-
lich nicht darum, dass das Digitale keine Rolle mehr spielt — ganz im Gegenteil. Es ist eher im Sinne
—wohlgemerkt nicht in der Wertung! — eines , post-apocalyptic“ zu verstehen, also ,,a world in which
the apocalypse is not over, but has progressed from a discrete breaking point to an ongoing condi-
tion“ (Cramer, 2014, S.13). Es ist ehemals Neuartiges mittlerweile Mainstream (Stalder, 2016, S. 19).
Post-Digital bezeichnet ,not a chronological term but rather a critical attitude (or philosophy) that
inquires into the digital world“ (Peters & Besley, 2019, S. 30). Die Vertrautheit mit digitalen Technolo-
gien in der Alltagswelt scheint also grofdtenteils gegeben und kann folglich die vermeintlichen Brii-
che digitaler Lehre kaum alleinig erklaren.

Fassbarer werden diese jedoch, wenn man das Digitale als soziale Praxis versteht — wozu ich den
Begriff der Digitalitit im Anschluss an Stalder (2016) verwenden mochte. Digitalitit bezieht sich —
zumindest in meiner Argumentation — auf die praktische Komponente des Post-Digitalen, also auf
eine ,Moglichkeiten der Konstitution und der Verkniipfung der unterschiedlichsten menschlichen
und nichtmenschlichen Akteure“ (Stalder, 2016, S.18). Als eine ,kulturelle Konstellation“ (Stalder,
2016, S.11) verweist Digitalitit auf den damit einhergehenden ,Zusammenhang von Technik und
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sozialen Praktiken“ (Berg et al., 2020, S. 184), wobei die , Prasenz der Digitalitit” letztlich auch ,jen-
seits der digitalen Medien* (Stalder, 2016, S. 19) besteht.?

Das bedeutet fiir digitale Hochschullehre im Kontext der Post-Digitalitit nun Folgendes: Die
Schwierigkeiten digitaler Hochschullehre bzw. digitaler Hochschullehrpraktiken scheinen nicht per
se in einem Mangel an technologischem Know-how oder in Schwierigkeiten bei der Umsetzung
begriindet zu sein, da Digitales im Alltag bereits normal geworden ist, worauf die Idee des Post-
Digitalen verweist. Digitales Handeln ist im Alltag bereits selbstverstindlich. Die Probleme digitaler
Hochschullehre liegen, so die These, gerade in jener Selbstverstindlichkeit der sozialen digitalen
Praxis, der Digitalitit und den damit verbundenen Anspriichen (Regelmifigkeiten) an digitale Prak-
tiken begriindet, denen universitire Lehre — ohne es zu wissen — gerecht werden muss — und genau
darauf verweist die Idee einer Post-Digitalitdt. Damit ist dann auch die Differenzlinie zur klassischen
Forschung zu digitaler Lehre (bspw. Lehmann & Bloh, 2010) gezogen: Wahrend es dort meist um die
Differenz zwischen Digitaler Lehre und Prisenzlehre geht (Chancen, Méglichkeiten, Besonderhei-
ten, etc.), der dabei geltende praktische Rahmen des Universitiren meist aber fraglos itbernommen
wird — was auch Sinn ergibt, wenn digitale Lehre als bewusst gewihlte Strategie von allen Beteiligten
angenommen wird —, geht es im vorliegenden Beitrag um die Differenz der sozialen Rahmung, also
zwischen universitiren und alltiglichen Praktiken der Digitalitit, in denen digitale Lehre verortet
werden kann —und damit eben um grundsitzlich andere Schwierigkeiten.

Deutlich wird dies an der Passage ,E-Mail“ der Gruppe , Streamer”, in der es um das Thema
digitale Kommunikation geht.

Nicole: nee aber ich finde, (.) so man merkt einfach dass (.) einen das tatsichlich in der Uni, n bisschen
(-) benachteiligt, einfach weil (.) jetzt gerade auch vorhin in dem Seminar. er sacht ja dhm schl- macht
mal schnell den Text 3h auf den hab ich gerade auf PANDA gestellt, oder so, hitt ich jetzt kein Handy,
wir des nich moglich.

Anne: ja (.) also ich finds personlich sogar mega nervig bei uns, also dieses PANDA und so, ich- da gibts
PAUL, da gibts PANDA, da gibts das, des es regt mich komplett auf ne, (.) auch das die mir Emails
schicken, ich checke nie meine Emails, vom mir aus sollen die mir Post schicken, //alle: @(2)@// ich
check &fter meinen Briefkasten als meine Emails, es ist wirklich so, (.) so ich bin halt, was das angeht, (.)
gar nicht mal so in dieser Welt drin, auch wenn ich so beruflich halt dort titig bin; ich bin einfach mich
regt das so auf dass alles so (.) online is. so. ich ha- ich hab auch kein Internet Zuhause. (.) und wenn
jemand mir was auf PANDA schickt, ich seh das (.) fiinf Tage spiter //Nicole: @das is aber schlecht@//
ja natiirlich is das //Melem: (auch diese)// schlecht.

Melem: man muss halt dauernd erreichbar sein, //Anne: ja// das is find ich auch dadurch ne, das kennt
man ja auch w- wenns nur Freunde sind, oder so, aber auch (1) bei Kursen oder so, dann bist Du n- in
oder du guckst halt tausendmal am Tag nach, weil irgendwann konnte was kommen, und dann musst
dus halt auch gesehen haben, ne, da is kommt dann musst es fiir den Kurs dann haben, und so, und
dann musst du schon immer (.) alles nachgucken und so

Nicole verweist darauf, dass digitale Praktiken an der Universitit, hier das spontane Abrufen von
Materialien, durchaus auch ,benachteiliglen]“ konnen. Was hier noch als eine Frage von Geriten
(ohne Handy, Laptop, etc. kann man nicht (mehr) teilnehmen) eingefiihrt wird, wird von Anne auf-
gegriffen und generell in Bezug auf digitale Tools fortgefiihrt. Die Lernplattform bzw. Programme
der Lehr- und Priifungsverwaltung und ,das“ regen Anne ,komplett auf”. Die starke Affektion und
das Gleichstellen von verschiedenen Programmen dokumentierten dabei eine Fremdartigkeit der
(digitalen) Praxis. So haben PAUL und PANDA an der Universitit Paderborn durchaus differente

3 Nassehi (2019) verweist bspw. — recht amiisant — darauf, dass das Schreiben durch digitale Technologien neue Méglichkeiten erfahrt. So
kann mittlerweile auch ein unfertiger Text ohne grofRen Mehraufwand als fertiger Text prasentiert werden. Wihrend friiher Manuskripte
mit Schreibmaschine geschrieben wurden —und potenzielle Korrekturen als ,,Narben* sichtbar blieben, sich das Ins-Reine-Schreiben also
erst zu einem sehr spiten Zeitpunkt gelohnt hat —, kann heute jederzeit korrigiert werden, kdnnen Kommentare zugefiigt oder geléscht,
Text verschoben werden, etc. Dadurch wird aber nicht nur der Prozess des Schreibens einfacher, sondern das Schreiben als solches
verindert sich, da es im Prozess der Entwicklung bereits eine Funktion erfiillt, und diese Veridnderung ist weitestgehend institutionali-
siert. Heute wird, so kénnte man sagen, digitalisiert geschrieben (unabhingig davon, ob man tatsichlich einen Computer benutzt oder
nicht), dadas Geschriebene zu jeder Zeit potenziell fertig ist oder gar zu sein hat.
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Funktionen, die auch die Studierenden in der Regel kennen (miissen), die hier jedoch alle als gleich
(nervig) betrachtet werden. Die folgende Darstellung der E-Mails kann als Elaboration verstanden
werden. E-Mails werden als ein Mittel der Kommunikation eingefiihrt, das Anne aber nicht erreicht,
sie ,checkt” 6fter den Briefkasten als E-Mails. Hier geht es nicht mehr (nur) um digitale Endgerite
oder Tools, die vorhanden sein miissen, sondern auch das Online-Sein, das anscheinend vorausge-
setzt wird — und was Anne nicht ist. Zwar ist sie beruflich in ,dieser Welt“ titig (sie ist Streamerin/
Influencerin), hat aber selbst kein Internet und sieht Nachrichten erst ,fiinf Tage spiter”, was die
anderen direkt als ,schlecht” bewerten.

Unabhingig davon, ob dies tatsdchlich so ist bzw. am fehlenden Online-Zugang liegt — denn in
einer anderen Passage gibt Anne durchaus zu erkennen, dass sie auch zuhause sehr viel Zeit am
Handy verbringt —, wird mit der Formulierung ,dieser Welt“ eine Differenz aufgemacht. Dabei wird
deutlich, dass eben nicht per se die Online-Welt gemeint ist, in der Anne sich sowohl beruflich als
auch privat bewegt, sondern die digitale universitire Welt, die hier als Differenz, als Vergleichshori-
zont, als andere Welt erscheint. Damit wird auch Nicoles AuRerung in einen Rahmen gesetzt, denn
der Besitz eines digitalen Endgerites — und der Ausschluss von Praktiken bei Nicht-Besitz — wird im
Privaten nicht problematisiert, an der Universitit jedoch schon. Es ist also nicht das Digitale, auch
nicht das Universitire, was hier in die Kritik gerdt, sondern, und in diesem Sinne dann elaborierend
zu Nicole, das digitale Universitare. In der Kritik steht also nicht der Besitz eines digitalen Endgera-
tes, das Schreiben von E-Mails, das digitale Material, sondern all diese Dinge werden im Kontext von
Universitit kritisiert.

Die Gegeniiberstellung von digitaler Alltagswelt (,dieser Welt“) und digitaler Universitit wird
dann auch von Melem aufgegriffen, die das Problem der permanenten Erreichbarkeit aufwirft. Das
ist deshalb besonders aufschlussreich, da hier zwei Dinge miteinander verwoben, doch aber differen-
ziert werden. Einerseits kennt man die Notwendigkeit der dauerhaften Erreichbarkeit von Freunden.
Die Freunde werden jedoch als ,nur Freunde bezeichnet und die Universitit wird dem (,aber
auch*) gegeniibergestellt. Wenn es, so kénnte man interpretieren, nur Freunde sind, die einen errei-
chen bzw. fiir die man erreichbar sein muss, ist das eine Sache, aber auch fiir die Uni muss man das
sein. Die Gegentiberstellung von digitaler Alltagswelt und universitirer Digitalitit wird hier also auf-
gegriffen und entsprechend eine Differenzierung gezogen.

Gleichzeitig verweist Melem auf die Notwendigkeit ,tausendmal am Tag“ nach universitiren
Inhalten zu schauen, denn ,irgendwann kénnte was kommen“ und das ,muss“ man dann auch
,gesehen haben“. Wihrend die Praktik der Erreichbarkeit bzw. generell das Digitale im Privaten und
an der Universitit zwar in der Bewertung different sind (was privat in Ordnung ist, ist universitir
nervig), gelten aber dennoch anscheinend dieselben Regeln, in diesem Fall die permanente Erreich-
barkeit. Die Logik beider Praktiken scheint gleich zu sein, nur ihre Bewertung dndert sich. Dabei
spielt es keine Rolle, ob dies tatsichlich so ist bzw. sein miisste. Gerade (universitire) Lehre, auch
digitale, zeichnet sich m. E. — zumindest die, welche ich kenne und/oder selbst anbiete — durch lang-
fristige Planung und Struktur aus und eben nicht durch kurzfristige Erreichbarkeit. In meinen eige-
nen Seminaren ist das tausendmalige Kontrollieren des Posteingangs sicherlich unnétig. Aber an-
scheinend — und das ist das Entscheidende — wird es von den Studierenden anders erlebt und auch
anders praktiziert. Erst vor diesem Hintergrund werden E-Mails zu einem ungeeigneten Kommuni-
kationsmedium, da sie einen eben nicht, wie gingige Messenger-Dienste, (direkt) erreichen (und
Briefe schneller wiren), und eine andere Kommunikationsplattform wire gegebenenfalls sinnvoller.
Universitire Lehre bewegt sich also (plétzlich) in einem Bedeutungskontext, in dem permanente
Erreichbarkeit eine Regel darstellt — egal ob sie das selbst mochte oder notwendig findet.

Digitale Lehre wird hier, so konnte man sagen, innerhalb der RegelmdfSigkeit einer privaten digita-
len Praxis bzw. Praxis der Digitalitit verortet und entsprechend gerahmt, was im Folgenden nun theo-
retisch gefasst werden soll.
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4 Eigenlogik digitaler Lehre

Die Schwierigkeiten digitaler Lehrpraktiken liegen unter anderem in der ,Etablierung eines neuen
Wirklichkeitszugangs und dessen Folgen fiir das Pddagogische“ (Karcher, 2022, S.104) und damit
auch fiir universitire Lehre. Denn betrachtet man Digitalisierung als ,gesamtgesellschaftlichen
Strukturwandel“ (Karcher, 2022, S.103), der in Bereichen jenseits pidagogischer Prinzipien schon
weit fortgeschritten ist, so werden dadurch nicht nur pidagogische Prozesse irritiert und herausge-
fordert, sondern auch alltagliche Formen von Digitalem (bspw. die Erreichbarkeit) rekontextuali-
siert.

Anders formuliert: Die Akteurinnen und Akteure sind bereits gewohnt, digital nach entspre-
chenden Regeln bzw. Regelmifiigkeiten (s.u.) zu handeln, die aber unabhingig von padagogischer
Praxis, die lange analog war, gewachsen sind. Es ist also nicht davon auszugehen, dass padagogische
Praxis den Regeln digitaler (privater) Praxis notwendigerweise entspricht. Und in genau dieser Dis-
krepanz digitalisierter Praktiken jenseits des Pidagogischen einerseits und (weitestgehend analogi-
sierter) padagogischer Praktiken andererseits — so die These - liegt die Schwierigkeit digitaler Lehre
begriindet.

Um diesen Gedankengang zu verdeutlichen, bedarf es der Klarung der Idee von Regelmifigkei-
ten, die hier wesentlich auf der Habitus- und Feldtheorie Pierre Bourdieus (Bourdieu, 1979) basiert —
womit letztlich auch Digitalitdt grundlegend praxeologisch verortet werden kann. Die Kernfrage lau-
tet, wie ,Verhaltensweisen geregelt sein [konnen], ohne dafl ihnen eine Befolgung von Regeln zu-
grunde liegt?“ (Bourdieu, 1992, S. 86), und die Antwort sieht Bourdieu ganz wesentlich im ,, Doppel-
leben“ (Bourdieu & Wacquant, 2013, S. 24) sozialer Strukturen begriindet.

Auf der einen Seite steht dabei der Habitus, der die Inkorporation sozialer Erfahrungen be-
schreibt, er steht also zwischen Subjekt und Objekt, zwischen Akteur*in und uiberindividueller
Struktur. Er ist ,individuell und kollektiv“ (Vester, 2010, S.138), er ist ,sozialisierte Subjektivitit*
(Bourdieu & Wacquant, 2013, S.159) und zeigt sich in , Gestalt der geistigen und korperlichen Wahr-
nehmungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata in den individuellen Kérpern“ (Bourdieu &
Wacquant, 2013, S. 37). Der Habitus bestimmt somit, was wir sinnvoll finden und was nicht, was wir
als normal verstehen und was nicht, wie wir handeln und wie nicht, etc. Da digitale Lehre jedoch
nicht unsere gesamten Erfahrungen betrifft, scheint hier der Begriff der Handlungsorientierung (die
eben dhnlich wie der Habitus strukturiert ist, aber eben einen spezifischen Gegenstand betrifft) pas-
sender. Wir haben, so konnte man sagen, lingst einen Lehr-Habitus bzw. eine Handlungsorientie-
rung in Bezug auf Lehre entwickelt, die unsere Art und Weise, Lehre wahrzunehmen, zu konzipieren
und zu halten, bedingt und hervorbringt. Wir lehren so, wie wir es gewohnt sind, wie wir es sinnvoll
finden, wie es im sozialen Kontext angemessen ist. Gleichzeitig verweist der Begriff der Digitalitat
darauf, dass auch digitalisierte Praktiken habitualisiert sind. Wir bewegen uns in der digitalen Welt
also ebenfalls auf Basis unseres Habitus bzw. unserer Handlungsorientierungen, wir handeln auch
hier zum sozialen Kontext angemessen (bspw. die Notwendigkeit permanenter Erreichbarkeit). Die
Trigheit des Habitus bzw. von Handlungsorientierungen fithrt wiederum dazu, dass mitunter nicht
flexibel auf Neuartigkeiten reagiert werden kann, was die Zisur im Sommersemester 2020 aus habi-
tustheoretischer Perspektive besonders stark erscheinen lisst.*

Allerdings formen sich Handlungsorientierungen, wie angedeutet, nicht einfach aus individuel-
len Erfahrungen, sondern — und das ist die andere Seite — aus dem Umgang mit kollektiven Struktu-
ren. Es geht also immer auch um Angemessenheit in einem sozialen Kontext (Bloh, 2021). Solche
kollektiven Strukturen kénnen bei Bourdieu als Felder bezeichnet werden. Felder sind ein Zusam-
menschluss von expliziten wie impliziten Regeln, von Normen, Werten, Positionen und Relationen
zwischen Individuen, die einen Habitus strukturieren (konnen). Bourdieu selbst bezeichnet Felder
oft als Spiele — ,ein Feld ist ein Spiel, das keiner erfunden hat und das viel flieRender und komplexer

4 Das soll natiirlich die durchaus erfolgten und immer noch erfolgenden kreativen und arbeitsreichen Lésungen, die entwickelt wurden,
nicht schmilern. Dass aber Lésungen gefunden werden mussten, sagt eben schon etwas aus —eben einen Bruch in der Praxis.
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ist als jedes nur denkbare Spiel“ (Bourdieu & Wacquant, 2013, S.135) — in denen eben bestimmte
(soziale) Regeln gelten. Digitale Praktiken (Digitalitit) verweisen somit auf zu ihnen passende so-
ziale Strukturen. Solche dann digitalisierten Felder folgen bestimmten sozialen Regeln, also Spielre-
geln, die iiberindividuell existieren, aber von den Akteurinnen und Akteuren in habitueller Form
inkorporiert und somit als selbstverstindlich betrachtet werden — und in diesem Sinne dann hand-
lungsleitend sind. Digitalitdt wire dann also nicht individuell, sondern kollektiv, nicht explizit, son-
dern, im Sinne Bourdieus, praktisch.

Fur digitale Lehre hat dies nun folgende Konsequenz: Es wird das (Spiel)Feld der klassischen
universitiren Lehre (Prisenzlehre) verlassen, was sich nicht auf den konkreten Ort, sondern auf die
soziale Logik bezieht. Universitire Lehre bewegt sich auf einmal in Kontexten, die zuvor andere Prak-
tiken hervorgebracht haben — und sieht sich dadurch mit gewissen Anforderungen konfrontiert, die
sie ggf. nicht erfiillen kann, so wie — um das Beispiel aus der Empirie aufzugreifen — das reine Konsu-
mieren von Lehrveranstaltung im Sinne des Konsumierens von Streaming-Angeboten. Aktivitit
wire dann etwas, das zwar innerhalb universitirer Logik sinnvoll ist, innerhalb einer Logik des ge-
miitlichen Auf-der-Couch-Sitzens aber eben gerade nicht. Sofern digitale Lehre gegen die (implizi-
ten) Regeln bereits vorliegender digitaler Praktiken verstoft, bspw. Inhalte anbietet, die zum aktiven
Mitmachen anregen, wird sie es schwer haben (wie von den Akteurinnen und Akteuren geplant) zu
funktionieren.

Allerdings kann die Losung nun schwerlich sein, digitale Lehrkonzepte ausschliefllich auf Kon-
sum hin zu konzipieren, um den vorhandenen Regeln digitaler Praktiken zu entsprechen. — und das
ist auch nicht notwendig. Zum einen gibt es, auch wenn die hier dargestellte Konsum-Praxis in allen
drei Gruppen zu finden war, auch durchaus differente digitale Praktiken im Privaten, die mitunter
auch von sehr hoher Interaktion leben, dann aber andere Regelmafigkeiten hervorbringen (bspw.
Gamification in MMORPGs). Passives Konsumieren ist also mitnichten die allumfassende Regel
digitaler Praktiken. Zum anderen, und das ist m. E. entscheidender, geht es fiir digitale Lehre nicht
darum, Regeln digitaler Praktiken zu entsprechen, sondern darum sie zu kennen, wie nun abschlie-
Rend verdeutlicht werden soll.

Einen Verstof} gegen Regeln darf man im Sinne Bourdieus nicht mit einer Nicht-Einhaltung
von expliziten Regeln verwechseln. Die Praxis im Feld erfolgt zwar nach gewissen Regeln, schliefit aber
nicht aus, dass sie konfliktreich, kimpferisch und unter Umstinden gar regelverletzend ist, ganz im
Gegenteil. Denn auch wenn ein Feld beziehungsweise die Praxis regelgeleitet (besser: regelmiflig)
ist, hat dies nichts mit der Befolgung von Regeln zu tun. ,Der gute Spieler, gewissermaflen das
Mensch gewordene Spiel, tut in jedem Augenblick das, was zu tun ist, was das Spiel verlangt und
erfordert. Das setzt voraus, dafd man fortwihrend erfindet, um sich den unendlich variablen, niemals
ganz gleichen Situationen anzupassen. Das 1df3t sich durch Befolgung einer expliziten und — so sie
existiert — kodifizierten Regel nicht erreichen” (Bourdieu, 1992, S.83). Entscheidend ist also nicht,
dass man einer expliziten Regel folgt, sondern dass man implizit weif3, dass man ,nicht einfach
irgendetwas tun“ darf (Bourdieu, 1992, S. 85). Méchte man ein Spiel mitspielen, also feldkonform zu
einem Feld handeln, dann muss man seine Handlungen gemifd den Regelmifligkeiten des Feldes
generieren. Regelmifigkeit legt also nicht fest, was zu tun ist, sondern was es bedeutet, etwas zu tun —
indem sie eben festlegt, was man normalerweise (nicht) tut.

Auf universitire Lehre in alltdglichen digitalisierten Feldern iibertragen bedeutet dieser Gedan-
kengang, dass eine (erfolgreiche) digitale Lehre konform der Regeln digitalisierter Felder handeln
muss, nicht in Bezug auf eine Einhaltung von Regeln, aber in Bezug auf die Bedeutung die mit einer
(Nicht-)Einhaltung der Regelmifigkeiten einhergeht. Schon allein zu erkennen, dass eventuell Regel-
verletzungen vorliegen, ist fiir digitale Lehre m. E. hochgradig bedeutsam. Beispielsweise zu erken-
nen, dass die eigene Veranstaltung von den Akteurinnen und Akteuren nur konsumiert werden will,
schafft Lésungsmoglichkeiten, da man nicht, wie eventuell in Prasenzsitzungen, von einer regen
und aktiven Teilnahme ausgehen darf, diese auch nicht einfach einfordern kann, sondern diese erst
herstellen muss. Es geht also nicht darum, die Veranstaltung auf passiven Konsum auszurichten,
sondern darum, sich der Notwendigkeit bewusst zu werden, sich aktiv vom passiven Konsumieren
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abgrenzen zu miissen. Die Regelmifigkeiten digitaler Praxis jenseits pidagogischer Praxis wiren so
von elementarer Bedeutung fiir eine digitale Lehrpraxis.

5 Ausblick

Die Ausfithrungen in diesem Beitrag haben versucht, das Problematische an den ersten Corona-
Semestern bedingt durch die plotzlich notwendig gewordene Umsetzung digitaler Lehre zu verdeut-
lichen — und zwar aus einer praxeologischen Perspektive. Kernthese war dabei, dass digitale Lehre
eine neue, eigenlogische Praxis (im Sinne Bourdieus) darstellt, weshalb Denk-, Wahrnehmungs-
und Handlungsmuster (Bourdieu, 1987) nicht ohne Weiteres von der Priasenzlehre, als zuvor haupt-
sdchlich praktizierte Form, tibertragen werden konnten. Mit den so entstandenen Briichen in der
Handlungspraxis, dem Ins-Leere-Laufen von Handlungsorientierungen (Nohl et al., 2015), musste
umgegangen werden. Dieser Umgang geschieht jedoch nicht im luftleeren Raum, sondern dabei —
so die These — wurde und wird sich auf Bekanntes gestiitzt. Bekannt ist zum einen Lehre, bekannt ist
zum anderen aber auch das Digitale. Auf Basis bereits inkorporierter digitalisierter Praktiken (Digi-
talitat) wird digitale Lehre interpretiert (wobei die empirischen Beispiele auf Konsumierbarkeit und
Erreichbarkeit bezogen sind). Digitale Lehre wird vor diesem Hintergrund von anderen, bereits be-
stehenden Praktiken vereinnahmt und muss, zumindest in Ansitzen, die dadurch an sie herangetra-
genen Anforderungen beriicksichtigen — was kein Entsprechen, sondern eher ein Daran-Abarbeiten
meint.

Fur digitale Lehre — auch fiir zukiinftige — hat dies m. E. entscheidende Implikationen, welche
nun kurz dargestellt werden sollen, wobei es weniger um konkrete Losungen fiir Praxis, als vielmehr
um Gedankenginge geht, die zukiinftigen Losungen zugrunde liegen konn(t)en: Wir bewegen uns
langst in einer , digital geprdgte[n] Kultur® (Kerres, 2020, S.22) — und somit existieren bereits Prakti-
ken der Digitalitat. Wahrend Digitalitit als alltdgliche Praxis bereits ,alle bisherigen Techniken der
Erschlieffung von Wissen“ durchdringt (Kerres, 2020, S.19), ist (oder war) universitire Lehrpraxis
zumeist an die Logik der Prisenz gebunden und damit recht eindeutig im universitiren Feld veran-
kert — und auch weitestgehend analog. Seminare waren an der Uni, teilen sich nun jedoch einen
Raum mit Streaming-Diensten, Unterhaltungen, etc. Digitalitit wire dann nichts, dessen sich digi-
tale Lehre bedienen kénnte (im Sinne eines Werkzeugs), sondern es ist vielmehr von ,einer Welt“
auszugehen, ,in der das Digitale bereits ,verarbeitet’ ist“ (Kerres, 2020, S.25) — und mit dem sich
digitale Lehre dann konfrontiert sieht. Digitalitit existiert bereits mit ihren je eigenen Regeln und sie
verweist darauf, ,wie digitale Technik als Teil des kollektiven Vergesellschaftungsprozesses Bedin-
gungen setzt, aber selbst auch geformt und bedingt wird, wie sich also entlang technischer Affordan-
zen Moglichkeitsraume er6ffnen und soziales wie politisches Handeln realisiert wird“ (Berg etal.,
2020, S.183). Folglich wird das Digitale ,unterschitzt“, wenn es lediglich ,als etwas Zusdtzliches ver-
standen wird, das zu Bestehendem hinzutritt“ (Kerres, 2020, S.19). Digitalitit verweist auf etwas
Eigenes, einen Eigensinn, der sich in sozialen Praktiken finden lisst. Eine Sensibilisierung fiir solche
sozialen Eigenlogiken der Digitalitit konnte — gerade aufseiten der Lehrenden — schon von grofdem
Nutzen sein.

Gleichzeitig ist aber auch die — nun wieder stattfindende — Prasenzlehre von den gemachten
digitalen Erfahrungen abhingig. Es geht um die Riickwirkung auf tradierte Praktiken (Stalder &
Kuttner, 2022, S.16). Digitale Lehre wirkt, so konnte man sagen, auf Prisenzlehre zuriick und es
scheint wenig gewinnbringend zu sein, sofern dies iiberhaupt moglich ist, nun wieder business as
usual zu machen. Prisenzlehre hat sich verindert. Das bedeutet bspw., dass die Momente von Pri-
senzlehre, die nur oder besonders gut in Prasenz moglich sind, gezielt zu ,erhalten“ und , zu wiirdi-
gen“ sind ,,und genau dafiir aber auch bewusster zu nutzen“ wiren (Stalder & Kuttner, 2022, S.13).
Ko-Priasenz ware dann nicht mehr der unhinterfragte Standard, sondern ein didaktisches Setting,
das bewusst gewihlt wird, um seine spezifischen Stirken zu nutzen.
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Studentisches Feedback zu Online-Gruppenarbeiten

SUSANNE PODWORNY

Zusammenfassung

Die coronabedingte Umstellung auf digitale Lehre hat Studierende vor besondere Herausforderun-
gen beziiglich ihres Lernverhaltens gestellt. Gleichzeitig sind Lehrende herausgefordert, sinnvolle
Lehre anzubieten, die dem Bediirfnis Studierender nach Interaktion und Austausch beispielsweise
durch Gruppenarbeit Rechnung trigt. Synchrone, kollaborative Gruppenarbeiten sind speziell in
Online-Kursen in der Hochschule eine Herausforderung. Mit einem passenden Seminarkonzept
kann Online-Gruppenarbeit sinnvoll umgesetzt werden, sofern die technische Ausstattung und die
passenden Kompetenzen vorhanden sind. Im zweiten Corona-Semester wurde ein Online-Seminar
fiir Studierende des Lehramts Grundschule in Mathematik angeboten, in dem untersucht wurde,
wie die Studierenden die digitale Umsetzung von Online-Gruppenarbeit wahrnehmen und welche
Aspekte sie insbesondere auf die Methode des Gruppenpuzzles hervorheben. Im Seminar stand die
synchrone Online-Gruppenarbeit im Fokus und wurde mithilfe von wochentlichem Feedback evalu-
iert. Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass Studierende {iber verschiedene Aspekte der Online-
Gruppenarbeit reflektieren und insbesondere die Organisation der Gruppenarbeit in verschiedenen
Aspekten sowie die Formulierung von Arbeitsauftrigen als zentral fiir gelingende Online-Gruppen-
arbeit ansehen.

Schliisselworter: Gruppenarbeit; Online-Gruppenarbeit; Mathematikdidaktik; Qualitative
Inhaltsanalyse

Student feedback to online group work

Abstract

The corona-induced switch to digital teaching has presented students with particular challenges in
terms of their learning behavior. At the same time, teachers are challenged to offer meaningful teach-
ing that takes into account students' desire for interaction and exchange, for example through group
work. Synchronous, collaborative group work is a challenge, especially in online courses at universi-
ties. With a suitable seminar concept, online group work can be implemented sensibly, provided that
the technical equipment and the appropriate skills are available. In the second Corona semester, an
online seminar for preservice teachers in mathematics was offered in which it was investigated how
students perceive the digital implementation of online group work and which aspects they in particu-
lar emphasize the group puzzle method. The seminar focused on synchronous online group work
and was evaluated with the help of weekly feedback. The results of the evaluation show that students
reflect on various aspects of online group work and that in particular the organization of group work
in various aspects as well as the formulation of work assignments are central to successful online
group work.

Keywords: Group work; Online group work, mathematics education, qualitative content analysis
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1 Einleitung

Die ersten beiden Online-Semester 2020 und 2020/2021 haben deutsche Hochschulen vor komplett
neue Herausforderungen gestellt (Feucht et al., 2021). Mit Beginn der COVID-19-Pandemie wurde
im Sommersemester 2020 die gesamte Hochschullehre auf Online-Lehre umgestellt und im Winter-
semester 2020/2021 beibehalten. Mit Online-Lehre ist Lehre gemeint, die ausschlieflich tiber das
Internet stattfindet, also , purely online learning“ (Means et al., 2013). Noch wihrend des Sommer-
semesters 2020 waren die Technikakzeptanz und die technische Ausstattung der Lernenden eine
Herausforderung (Steffen, 2021), die jedoch im Laufe des Semesters aus schlichter Notwendigkeit
iiberwunden werden musste, da Lehre ausschlief(lich online, hdufig asynchron stattfand. Eine spe-
zielle Herausforderung war es, Gruppenarbeit in einem Online-Setting zu integrieren, wie einige
vorldufige Studien zeigen (Adam-Gutsch et al., 2020; Bauernschmidt et al., 2020). Insbesondere die
Wiinsche Studierender zeigen, dass gute Online-Gruppenarbeit gewiinscht ist (Meif3elbach & Boch-
mann, 2020). Generell sind digitale studentische kollaborative Arbeitsmethoden in der Hochschul-
lehre keine neuen Themen (vgl. z. B. den Sammelband von Griesehop & Bauer, 2017), in der durch-
gingigen Online-Umsetzung zumindest an den meisten Prisenzuniversititen hingegen schon.
Bereits 2019 ist ein Positionspapier erschienen, das Perspektiven von Studierenden beziiglich digita-
ler Lehre beinhaltet. Das Positionspapier zielt darauf, ,neue Riume fiir Studierendenbeteiligung zu
erschlieflen” (Baumann et al., 2019, S. 2), und setzt dafiir verschiedene Impulse fiir die Gestaltung
von Online-Lehre. Eine der Forderungen zur Gestaltung von Online-Lehre ist der synchrone Aus-
tausch Studierender untereinander und das Arbeiten an gemeinsamen Aufgaben. Dazu passend
fordern Arghode und Brieger (2017) mehr qualitative Studien fiir einen besseren Einblick in Online-
Lehre, unabhingig von spezifischen Theorien.

Die im Wintersemester 2020/2021 aufgrund der Pandemie fortgeschrittene Digitalisierung bie-
tet zusammen mit den Erfahrungen aus dem vorherigen Online-Semester Moglichkeiten, koopera-
tive, innovative Arbeitsformen digital umzusetzen und zu beforschen. Aus dieser Perspektive wurde
von der Autorin dieses Beitrags ein Seminar fiir Masterstudierende des Lehramts an Grundschulen
im Fach Mathematik entwickelt und durchgefiihrt, bei dem die synchrone, kooperative Online-
Gruppenarbeit ein zentrales Gestaltungsmerkmal ist. Um die Online-Gruppenarbeit im experimen-
tellen Kursdesign zu evaluieren und mogliche Gestaltungsprinzipien fiir ein Online-Kursdesign
und auch fiir kollaborative Online-Gruppenarbeit abzuleiten, wurde der Ansatz des Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) (Huber et al., 2014) angewendet.

Eine einheitliche Definition zu SoTL ist kaum zu finden (Woodhouse, 2010) und laut Felten
(2013) auch nicht wiinschenswert, um der Vielfalt unterschiedlicher Lehrformate Rechnung zu tra-
gen. Dennoch schligt Felten (2013, S.122) funf Prinzipien vor, die die SoTL-Forschung leiten koén-
nen. Diese Prinzipien sind: (1) Die Untersuchung muss sich auf das Lernen der Studierenden kon-
zentrieren, (2) sie muss im Kontext verankert sein, (3) sie muss methodisch fundiert sein, (4) sie
muss in Zusammenarbeit mit den Studierenden durchgefithrt werden und (5) sie muss in angemes-
sener Weise 6ffentlich sein. Der vorliegende Beitrag und der zugrunde liegende Kurs orientieren
sich an diesen Grundsitzen und leistet einen Beitrag zur qualitativen Forschung tiber Online-Grup-
penarbeit, zu der aus Studierendensicht bisher wenig Erkenntnisse vorliegen. Die eigenen Erfahrun-
gen im Sinne von anekdotischer Evidenz der Autorin zeigen, dass Studierende bei einem durchdach-
ten und transparenten Seminarkonzept digitale Angebote in einer kompletten Umsetzung gern
annehmen und Online-Gruppenarbeit gut gelingt. Um dies genauer zu untersuchen, wird aus dieser
Perspektive in diesem Beitrag untersucht, wie Studierende des Lehramts Grundschule Mathematik
die Umsetzung von Online-Gruppenarbeit wahrnehmen und welche Aspekte von thnen hervorgeho-
ben werden mit besonderem Fokus auf die Methode des Online-Gruppenpuzzles.
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2 Kollaboratives Lernen

Kooperative Arbeitsformen stehen insbesondere mit dem durch den Bologna-Prozess angestofRenen
Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen im Vordergrund studentischen Lernens (Raber, 2012).
Die Online-Umsetzung stellt dabei jedoch besondere Herausforderungen an Lernende und Leh-
rende (Adam-Gutsch et al., 2020). Insbesondere in der Lehramtsausbildung stellt das eigene Erleben
positiver Gruppenarbeit einen wichtigen Meilenstein dar, damit die angehenden Lehrkrifte diese
Erfahrung spiter in die Schule tragen kénnen (Burow, 2002).

Im Online-Setting ist computerunterstiitztes, kooperatives Lernen nétig, bei dem die Teilneh-
menden ortsunabhingig mithilfe digitaler Medien gemeinsam arbeiten. Dabei kénnen sowohl die
Art der Technikunterstiitzung (z. B. E-Mail, Diskussionsforen oder Videokonferenzen) als auch die
Artder Zusammenarbeit unterschieden werden (Weinberger et al., 2020). Zur Zusammenarbeit gibt
es die Unterscheidung zwischen kollaborativen und kooperativen Situationen, wofiir als Uberbegriff
hiufig kollaboratives Lernen ohne weitere Unterscheidung verwendet wird. Beim kooperativen Ler-
nen werden Lernprozesse eher arbeitsteilig gestaltet, sodass Lernende individuelle Teilbearbeitun-
gen einer grofleren Aufgabe zusammenfiithren. Kollaborative Lernprozesse sehen vor, dass gemein-
sam in einer Gruppe an einer Aufgabe gearbeitet wird, hierzu gehoren auch Abstimmungen und
Diskussionen wihrend des Arbeitens. Weinberger et al. (2020) haben hierzu ein Modell erstellt (vgl.
Tabelle 1), das die verschiedenen Facetten abbildet. Im vorliegenden Beitrag wird auf Grundlage des
Modells das computermediierte (ortsunabhingige), kollaborative Lernen Studierender untersucht.

Tabelle 1: Modell zur Systematisierung von Online-Gruppenarbeit nach Weinberger et al. (2020, S. 241)

Kooperatives Lernen Kollaboratives Lernen
Ko-prasent Aufgabenteilung am Computer, z.B. unter- Gemeinsame Interaktionen im digitalen Setting,
(im physisch schiedliche Teile eines Essays schreiben und z.B. gemeinsame Diskussionen um einen Lerngegen-
gleichen Raum) zusammenfligen stand, um ein (selbstgewdhltes) Ziel zu erreichen
Computermediiert; | Wissen teilen Gemeinsames Problemlssen in Online-Gruppen
synchron oder asyn- | z. B. synchron: iiber einen Chat Lésungs- z. B. synchron: in einer Videokonferenz eine
chron ansitze diskutieren gemeinsame Concept-Map erstellen
(von physisch unter- | z. B. asynchron: gemeinsam an einem Wiki | z. B. asynchron: in einem Diskussionsforum
schiedlichen Orten) | arbeiten gemeinsam Argumente sammeln

Synchrones, computermediiertes, kollaboratives Lernen ist durch eine kooperative Strukturierung
des Prozesses gekennzeichnet und dass das Lernziel nur gemeinsam in der Gruppe erreichbar ist.
Arbeiten findet in kleinen Gruppen statt und ist lernendenzentriert, damit Kenntnisse und Fertigkei-
ten gemeinsam entwickelt werden kénnen und gegenseitige Hilfe moglich ist (Hasselhorn & Gold,
2017).

21  Gelingensbedingungen fiir kollaboratives Lernen
Fiir erfolgreiche Gruppenarbeit lassen sich einige Gelingensbedingungen identifizieren.

Bezuiglich der Gruppengrdfie nennen Hasselhorn und Gold (2017) als Mindestanzahl zwei Perso-
nen fiir eine Gruppe und lassen das obere Ende offen. Fiir das Online-Setting war in der Studie von
Dihling und Standop (2021) die Anzahl von drei Personen diejenige, die von Studierenden als opti-
mal empfunden wurde. Hier hat die Anzahl jedoch méglicherweise einen direkten Zusammenhang
zum speziellen Kontext, da Lernende aus drei verschiedenen Lindern beteiligt waren. Generell
scheint die Gewihrleistung der sozialen Kohision in kleinen Gruppen leichter, insbesondere wenn
sich die Gruppenmitglieder im realen Leben nicht kennen (Janssen et al., 2009).

Der Aufgabenstellung kommt bei Online-Gruppenarbeiten eine zentrale Rolle zu (Hinze etal.,
2002). Eine gute Vorplanung der Gruppenarbeit und eine genaue Formulierung der Aufgaben sind
wichtige Gelingensbedingungen fiir Gruppenarbeit (Bianchy, 2018), insbesondere im Online-Set-
ting (Krammer et al., 2020).
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Zeitdruck und Zeitbegrenzung werden von Lernenden bei der Gruppenarbeit als problematische
Aspekte empfunden (Janssen et al., 2009).

Weiterhin kann nicht allein durch Gruppenarbeit vorausgesetzt werden, dass Personen, die als
Gruppe an einer Aufgabe arbeiten, dies auch fruchtbar tun (Hasselhorn & Gold, 2017; Lipowski,
2009). Es kann vorkommen, dass sich einzelne Gruppenmitglieder nicht an der Bearbeitung einer
Aufgabe beteiligen, dies fiir die Lehrperson jedoch nicht ersichtlich ist (Brodbeck et al., 2006).

Fir das zu entwickelnde Seminardesign werden manche dieser Bedingungen durch gezielte
Vorbereitung umgesetzt oder vorstrukturiert, bei anderen kann lediglich unterstiitzt werden, da die
Lernenden fiir den Prozess selbst verantwortlich sind.

2.2  Das Online-Gruppenpuzzle als Methode des kollaborativen Lernens

Ein moglicher Ansatz zur Umsetzung synchroner, kollaborativer Online-Gruppenarbeit ist das digi-
tale Gruppenpuzzle, das bisher wenig systematisch untersucht ist (Hettmann & Huget, 2021). Be-
reits vor 20 Jahren haben Hinze et al. (2002) festgestellt, dass computerunterstiitzte Gruppenpuzzles
online umsetzbar und sinnvoll sein kénnen, jedoch mit diversen, teilweise technischen Schwierig-
keiten verbunden sind.

Bei der Methode des Gruppenpuzzles (Aronson & Patnoe, 1978) wird ein vorgegebenes Thema
in Teilaufgaben aufgegliedert. Jede und jeder Lernende wird zwei Gruppen zugeordnet. In den Ex-
pertiinnengruppen werden die Teilaufgaben bearbeitet. Das dort erarbeitete Wissen wird in Stamm-
gruppen im Hinblick auf die Gesamtaufgabe zusammengetragen. Die Gruppengrofie der Stamm-
gruppe sollte idealerweise der Anzahl der Teilaufgaben entsprechen, sodass aus jeder Expert:innen-
gruppe ein Mitglied pro Stammgruppe das dort erarbeitete Wissen weitergeben kann. Es handelt
sich also um eine Lernmethode mit zwei Phasen, dem Erarbeiten von (Teil-)Aufgaben und dem Zu-
sammentragen der Ergebnisse.

Fiir eine Online-Umsetzung des Gruppenpuzzles ist es nétig, einen gemeinsamen Arbeitsplatz
zu haben, der kollaboratives Arbeiten ermoglicht (Hinze et al., 2002). Dies kann beispielsweise ein
digitales Dokument sein, auf das alle Gruppenmitglieder zeitgleich Zugriff haben.

Fir Studierende des Lehramts Physik hat Haak (2016) herausgefunden, dass die Methode des
Gruppenpuzzles sowohl bei Dozierenden als auch bei Studierenden im Vergleich zu anderen Grup-
penarbeitsformen am wenigsten bekannt ist und deshalb moglichwerweise als am wenigsten sinn-
voll eingestuft wird. Im Studiengang Wirtschaftsinformatik konnte dagegen herausgefunden wer-
den, dass Studierende gern in der digitalen Form des Gruppenpuzzles zusammenarbeiten (Kirchner
& Razmerita, 2016), was auch fiir die Offline-Variante bei Mathematiklehramtsstudierenden gilt
(Frischemeier et al., 2016; Hettmann & Huget, 2021). Haftador etal. (2021) konnten zeigen, dass im
Vergleich zum synchronen Online-Lernen in einer ganzen Gruppe das digitale Gruppenpuzzle zu
mehr Motivation gefiihrt hat. Im Detail wurden die kommunikativen Fihigkeiten geférdert, Ler-
nende waren aktiver und zufriedener als eine Vergleichsgruppe (Alkhalil et al., 2021). Diese verschie-
denen Ergebnisse fithren dazu, die Wahrnehmung Studierender zu Online-Gruppenarbeiten mit
besonderem Fokus auf das Gruppenpuzzle genauer zu untersuchen um herauszufinden, welche
Aspekte eine Rolle spielen fiir die Mitarbeit in Online-Gruppenarbeit. Dazu wird im vorliegenden
Beitrag eine qualitative Untersuchung durchgefiihrt.

3 Methode

Die Forschungsfrage lautet: Wie nehmen Studierende des Lehramts Grundschule fiir das Fach Ma-
thematik die digitale Umsetzung von Online-Gruppenarbeit wahr und welche Aspekte werden von
ihnen hervorgehoben mit besonderem Fokus auf die Methode des Online-Gruppenpuzzles? Dazu
wird eine Studie durchgefiihrt anhand von Umfrage- und Feedbackdaten aus einem Online-Seminar
fur Masterstudierende des Kurses ,Ausgewihlte Fragen der Mathematikdidaktik: Die Leitidee Da-
ten, Hiufigkeit und Wahrscheinlichkeit“ im Wintersemester 2020/2021.
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31  Das Kursdesign

Das fachliche Design des Seminars folgt nationalen und internationalen Empfehlungen der Stochas-
tikdidaktik zur Gestaltung von Lernumgebungen (Arbeitskreis Stochastik der Gesellschaft fiir Di-
daktik der Mathematik, 2003; Cobb & McClain, 2004; Garfield & Ben-Zvi, 2008; Sill, 2012). Metho-
disch wird insbesondere der flipped classroom (Lo etal., 2017) als allgemeines Lehrkonzept
eingesetzt, bei dem moderierende Studierende in Teams Lerninhalte vorbereiten und eine syn-
chrone Online-Sitzung mit dazu passenden Online-Gruppenarbeiten gestalten. Damit verbunden
sind zu gestaltende, interaktive Gruppenaktivititen, die eine wichtige Grundlage im Setting des flip-
ped classroom darstellen (Bishop & Verleger, 2013). Zur Kreditierung der Veranstaltung ist die Mo-
deration einer Sitzung sowie die Mitarbeit und Abgabe der Gruppenarbeiten in allen anderen Sit-
zungen notwendig. Dazu gehort auch die angemessene Vorbereitung auf alle Sitzungen anhand des
durch die Moderierenden bereitgestellten Materials.

Die Strukturierung des Online-Seminars ist wie folgt: Nach zwei einfithrenden Sitzungen durch
die Dozentin folgen zehn Sitzungen, die von Studierendengruppen (zwei bis drei Studierende als
jeweiliges Moderationsteam) in Absprache mit der Dozentin geplant und moderiert werden. Jede
Seminarsitzung ist dabei einem speziellen Thema der Grundschulstochastik und dessen Umset-
zungsmoglichkeiten im Grundschulunterricht gewidmet. Die Moderierenden einer Sitzung gestal-
ten im Sinne des flipped classroom Hintergrundmaterial, das im Vorfeld der Sitzung von allen ande-
ren Seminarteilnehmenden bearbeitet wird. Wihrend einer 90-miniitigen, synchronen Online-
Seminarsitzung steht das gemeinsame Arbeiten und Diskutieren an vorbereiteten
Arbeitsmaterialien und Aufgaben fiir Grundschiiler:innen im Vordergrund. In der synchronen On-
line-Sitzung liegt der methodische Fokus auf Aufgaben, die in Kleingruppen bearbeitet werden sol-
len. Die Wahl der Methode der Gruppenarbeit und der Aufgaben wird im Vorfeld zwischen dem
Moderationsteam und der Dozentin besprochen. Beispiele fiir Arbeitsauftrige kénnen sein, von der
Moderationsgruppe entwickelte Unterrichtsmaterialien auszuprobieren und weiterzuentwickeln,
(Teil-)Aufgaben, Unterrichtsmaterialien, etc. didaktisch zu analysieren, zusitzliche Unterrichts-
materialien zu konzeptionieren oder stochastische Software zu untersuchen.

Als Framework des Kurses wird zur Verkniipfung der verschiedenen Wissensfacetten Inhalt,
Pidagogik und Technologie, die insbesondere fiir angehende Lehrkrifte relevant sind, das Modell
von Groth (2007) in der fiir Statistikunterricht angepassten Variante von Wassong und Biehler (2010)
verwendet (Abbildung 1).

Technological
pedagogical statistical
" knowledge

Knowledge of
statistical
content

Knowledge of
technology for
doing statistics

Knowledge of
pedagogy

Abbildung 1: Verschiedene Wissensfacetten der Statistikdidaktik (basierend auf Wassong & Biehler, 2010)

Kooperatives Lernen wird gerade in der Statistikdidaktik als gewinnbringende Methode angesehen
(Roseth, Garfield & Ben-Zvi, 2008), da dies der Praxis entspricht, wie Statisiker:innen arbeiten. Ins-
besondere bei der Vorbereitung der Sitzungen mit den Moderationsteams wird auf den Aspekt des
kooperativen Lernens Wert gelegt.
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3.2  Realisierung des Seminars und Datengrundlage

Das Seminar wurde im Wintersemester 2020/2021 wochentlich online synchron durchgefiihrt. Als
Videokonferenzsystem wurde BigBlueButton genutzt und fiir Gruppenarbeiten wurden Breakout-
riume verwendet. 29 Studierende haben am Seminar teilgenommen, davon 27 weiblich und zwei
minnlich, ein durchaus typisches Verhiltnis im Grundschullehramt. Alle Studierenden befanden
sich im ersten bis vierten Mastersemester und hatten als Vorkenntnis eine Bachelorvorlesung
,Stochastik und ihre Didaktik“ erfolgreich belegt. Die Kursorganisation geschah iiber Panda, eine
Moodle-Installation der Universitidt Paderborn.

Die Gestaltung der Online-Gruppenarbeit war den Moderationsteams freigestellt. Sieben der
zehn Moderationsteams entschieden sich fiir die Methode des Gruppenpuzzles mit zufilliger Zu-
ordnung der Gruppenteilnehmenden zu den Expert:innengruppen. Die zufillige Zuteilung wurde
dabei dem Videokonferenzsystem BigBlueButton {iberlassen. Nach dem Gruppenpuzzle erfolgte je-
weils noch eine Plenumsphase. Die anderen drei Moderationsteams entschieden sich fiir Arbeiten
in Kleingruppen, die im Anschluss im Plenum besprochen wurden. Die Kleingruppenanzahl pro
Sitzung variierte zwischen drei und sechs, was zu Gruppengréflen zwischen drei und acht Personen
tithrte. Sieben Moderationsteams entschieden sich dafiir, jeder Kleingruppe andere Arbeitsauftrige
zu geben, drei Moderationsteams gaben allen Kleingruppen die gleichen Aufgaben. Kollaborativ
wurde in den Kleingruppen mit verschiedenen digitalen Werkzeugen gearbeitet, im Wesentlichen
mit vorbereiteten Googledocs, die die Arbeitsauftrige der einzelnen Kleingruppen beinhalteten, und
den Lernsoftwares CODAP und TinkerPlots. Vereinzelt wurde zur Ergebnissammlung zusitzlich
Padlet (https://padlet.com/) genutzt.

Um die Wahrnehmungen der Studierenden zur Online-Gruppenarbeit festzuhalten, nahmen
sie wochentlich an einer anonymen, reflektierenden Online-Umfrage zur durchgefiihrten Seminar-
sitzung und am Ende an einer anonymen, ausfiihrlichen Online-Umfrage zum gesamten Seminar
teil. Dabei gab es jeweils sowohl offene als auch geschlossene Items sowie die Moglichkeit freie Kom-
mentare zu verfassen. Die jeweiligen Moderierenden einer Sitzung waren vom Feedback zur eige-
nen Sitzung ausgenommen, sodass nur Daten der Teilnehmenden erhoben wurden. Die Antworten
der Studierenden bilden die Datengrundlage fiir die vorliegende Studie.

3.3 Datenanalyse

Die geschlossenen Fragen werden per Hiufigkeitsauswertung analysiert. Hier werden Ergebnisse
berichtet zur wochentlichen Frage ,Die gestellte Aufgabe konnte ich mit meiner Kleingruppe gut
bearbeiten“ mit den Antwortitems ,stimme zu, stimme eher zu, stimme eher nicht zu, stimme nicht
zu“ und zur offenen Frage aus der Abschlussumfrage ,Diese Gruppengrofie habe ich als optimal fiir
die Erarbeitungsphase empfunden*, da diese Fragen die Wahrnehmung der Studierenden zu einzel-
nen Aspekten der Online-Gruppenarbeit beleuchten kénnen.

Die wochentlichen Antworten zu den offenen Items ,Mein Feedback zur gestellten Aufgabe“;
,Das hat mir heute besonders gut gefallen®; ,Das konnte man verbessern®; ,Ich habe noch folgende
Anmerkungen oder Fragen“ werden qualitativ ausgewertet, wobei die Fragen offen in Bezug auf die
synchrone Online-Seminarsitzung gestellt wurden, allerdings einen Bezug zur Online-Gruppen-
arbeit aufweisen. Ebenso werden alle offenen Antworten aus der Abschlussumfrage der letzten Sit-
zung in die Analyse einbezogen, da in diesen die Gelegenheit gegeben war, freie Aspekte zu reflektie-
ren, u. a. auch die Wahrnehmung der Online-Gruppenarbeit.

Die offenen Items der wochentlichen sowie der Abschlussumfragen werden mit qualitativer In-
haltsanalyse (Mayring, 2010) im Hinblick auf Online-Gruppenarbeit ausgewertet. Das Ziel dieser
systematischen und regelgebundenen Evaluation ist das Herausfinden von Strukturen und es wer-
den Schlussfolgerungen abgeleitet beztiglich der Wahrnehmung von Online-Gruppenarbeit. Als mi-
nimale Kodiereinheit wird ein Sinnabschnitt, als maximale Kodiereinheit eine Antwort festgelegt.
Die Antworten werden von zwei unabhidngigen Forschenden kodiert und bei ungleicher Kodierung
diskutiert, bis Einigkeit erzielt wird.

Im Sinne des Ziels des Beitrags werden die Antworten in zwei Schritten kodiert. Im ersten
Schritt werden alle Aussagen kodiert, die einen Bezug zur Online-Gruppenarbeit aufweisen. Da die
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Fragen allgemein in Bezug auf das Seminar gestellt wurden, um alle Reflexionen zuzulassen, ist ein
solcher Schritt n6tig, um die Antworten herauszufiltern, die sich auf die Gruppenarbeitsphasen be-
ziehen. Insgesamt wurden mehr Daten erhoben, da alle Teilnehmenden die wochentlichen Fragen
beantwortet haben; diese werden im Rahmen dieses Beitrags jedoch gefiltert im Hinblick auf die
Forschungsfrage. Im zweiten Schritt wird genauer untersucht, welche Aspekte von den Studieren-
den hinsichtlich der durchgefiihrten Online-Gruppenarbeit genannt werden.

Fur den zweiten Schritt werden alle Antworten aus dem ersten Schritt zugrunde gelegt. In
einem deduktiven Vorgehen wurden die Codes 1, 2 und 3 entwickelt und induktiv um die Codes 4
und 5 angereichert. Die Definition, Beschreibung und Beispiele fiir die Codes finden sich in Ta-
belle 2. Zur Differenzierung werden Subcodes vergeben.

Tabelle 2: Kodiermanual zu Online-Gruppenarbeit

Definition

Beispiel

Code 1
Aufgabenstellung

Code 2

Organisation

Code 3
Technik

Code 4

Soziales

Code 5

Gruppenarbeit
allgemein

Teilnehmende nehmen Bezug auf die Formu-
lierung der Aufgabenstellung fir die Grup-
penarbeit. Dabei erfolgt eine Bewertung der
Aufgabenstellung entweder positiv (Subcode
2-1) oder negativ (Subcode 2-2)

Teilnehmende nehmen Bezug auf die Organi-
sation der Gruppenarbeit. Dazu gehéren die
Reflexion der Gruppengréfe (Subcode 2-1),
der Zeitplanung (Subcode 2-2), der Arbeits-
auftrige in Bezug auf alle Gruppen (Subcode
2-3), der konkreten Methode des Gruppen-
puzzles (Subcode 2—4) und Hinweise zur Or-
ganisation der Gruppenarbeit (Subcode 2-5)

Die Teilnehmenden beziehen sich auf tech-
nische Aspekte, die zur digitalen Durchfiih-
rung nétig sind. Beispielsweise auf das Kon-
ferenzsystem BigBlueButton (Subcode 3-1),
das Verwenden von digitalen, kollaborativen
Google-Dokumenten (Subcode 3-2) oder
Padlets (Subcode 3-3). Auflerdem beziehen
sich Teilnehmende auf die Herausforderung,
viele Anwendungen parallel zu nutzen (Sub-
code 3-4)

Teilnehmende beziehen sich auf den sozialen
Austausch in den Gruppen (Subcode 4-1),
die Beteiligung der einzelnen Gruppenmit-
glieder (Subcode 4-2) oder die Unterstiitzun-
gen durch Moderatorinnen und Moderatoren
(Subcode 4-3)

Teilnehmende beziehen sich allgemein auf
die Gruppenarbeit ohne spezifischen Fokus
entweder mit positiver Wertung (Subcode
5-1) oder negativer (Subcode 5-2).

Subcode 1-1: ,Die Aufgabe war fiir mich sehr ver-
stiandlich formuliert.“ (Sitzung 5, Absatz 55)

Subcode 1-2: ,,Die Aufgabe war etwas unklar formu-
liert:“ (Sitzung 7, Absatz 51)

Subcode 2-1:, Ich fand die Gruppen der ersten Ar-
beitsphase etwas zu groR“ (Sitzung 9, Absatz 106)

Subcode 2-2: ,In zweiter Phase der Gruppenarbeit
hatten wir zu wenig Zeit. (Sitzung 11, Absatz 59)

Subcode 2-3: ,Ich fand es sehr gut, dass diesmal
alle die gleiche Aufgabe bearbeitet haben.” (Sitzung
6, Absatz 46)

Subcode 2-4: ,Mir hat es gut gefallen, dass ihr euch
wieder fuir ein Gruppenpuzzle entschieden habt.“
(Sitzung 11, Absatz 77)

Subcode 2-5: ,Es wire ein Kommentar zu Beginn

gut gewesen, den Breakoutroom nach Beendigung
der Aufgabe verlassen zu kénnen.* (Sitzung 5, Ab-
satz 117)

Subcode 3-1: ,,Die Breakout-Rooms fand ich auch
sehr gut.“ (Sitzung 1, Absatz 57)

Subcode 3-2: ,Mir hat das Arbeiten in der Gruppe
an dem gemeinsamen Googledoc gefallen.“ (Sitzung
1, Absatz 55)

Subcode 3-3: ,Ich fand es gut, dass alle Seminarteil-
nehmer gemeinsam am Padlet arbeiten konnten.“
(Sitzung 8, Absatz 62)

Subcode 3—4: , Dadurch, dass ich BBB, das Docs
Dokument und TinkerPlots aufhatte, lief alles sehr
langsam.“ (Sitzung 2, Absatz 6)

Subcode 4-1: ,Der Austausch in den Breakoutréu-
men hat gut geklappt.“ (Sitzung 4, Absatz 82)

Subcode 4-2: ,Nicht alle Gruppenteilnehmer haben
wihrend der Seminarsitzung gesprochen.“ (Sitzung
13, Absatz 98)

Subcode 4-3: ,Gute Unterstiitzung [durch Modera-
tor:innen] bei Fragen* (Sitzung 7, Absatz 109)
Subcode 5-1: ,Mir hat die Gruppenarbeit heute sehr
gut gefallen.“ (Sitzung 6, Absatz 63)

Subcode 5-2: -- (Keine Codierung)
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4  Ergebnisse und Diskussion

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, wie Studierende des Lehramts Grundschule fiir das Fach
Mathematik die Umsetzung von Online-Gruppenarbeit wahrnehmen und welche Aspekte von ih-
nen hervorgehoben werden mit besonderem Fokus auf die Methode des Online-Gruppenpuzzles,
liegen Umfragedaten aus 13! Seminarsitzungen vor, davon zwei Einfithrungs- und eine Abschluss-
sitzung, gestaltet durch die Dozentin, und zehn durch Moderationsteams gestaltete Sitzungen. An
den wochentlichen Umfragen haben sich jeweils zwischen 22 und 29 Studierende beteiligt. An den
wochentlichen Umfragen der durch Studierende moderierten Sitzungen haben nur die Teilnehmen-
den, nicht die Moderierenden teilgenommen. Insgesamt wurden 344 Kodierungen entlang des Ko-
diermanuals im ersten Schritt vorgenommen, die sich auf Online-Gruppenarbeit bezogen.

41  Allgemeine Zustimmung zu Online-Gruppenarbeit

Die generelle Zustimmung zum Arbeiten in den Online-Kleingruppen war hoch, wie sich aus Abbil-
dung 2 interpretieren lisst. Die leicht sinkende Tendenz am Ende des Semesters kann moglicher-
weise mit den Inhalten der Sitzungen erklart werden. Das dort in verschiedenen Facetten behandelte
Thema Wahrscheinlichkeitsrechnung wird auch in anderen Veranstaltungen von Studierenden als
schwieriger als andere Themen der Stochastik zuriickgemeldet (Sill, 2018). Dennoch kann das Resul-
tat als positiv hinsichtlich der Umsetzung von Online-Gruppenarbeit angesehen werden.

Die gestellte Aufgabe konnte ich mit meiner
Kleingruppe gut bearbeiten.
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Abbildung 2: Antworten im wéchentlichen Verlauf zum Item ,,Die gestellte Aufgabe konnte ich mit meiner Kleingruppe gut
bearbeiten"

Es folgt die detaillierte Analyse des Feedbacks hinsichtlich verschiedener, mittels qualitativer Inhalts-
analyse strukturierter und zusammengefasster Aspekte zu Online-Gruppenarbeit.

42  Erster Uberblick

Von den Teilnehmenden des Seminars wurden viele verschiedene Aspekte des Seminars in den
Umfragen unterschiedlich erwdhnt. Abbildung 3 gibt im Hinblick auf die 344 zu Online-Gruppen-
arbeit kodierten Stellen einen Uberblick iiber die Verteilung der Codes.

1 Sitzung 3istaufgrund eines Feiertags entfallen.
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Prozentualer Anteil der Kodierungen
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Abbildung 3: Prozentualer Anteil der fiinf Hauptcodes an allen 344 Kodierungen

Besonders auffillig ist, dass sich jeweils circa ein Drittel des Feedbacks auf die Aufgabenstellung und
die Organisation der Online-Gruppenarbeit bezieht. Dieser grofse Anteil an Kodierungen lisst einen
Riickschluss auf die Bedeutung sowohl der Formulierung der Arbeitsauftrige als auch der Organisa-
tion fiir die Studierenden zu. Dass die Relevanz des Technikaspekts gering ist und moglicherweise
aufgrund des zweiten Corona-Semesters die Technikkompetenz der Studierenden zugenommen
hat, zeigt der geringe Anteil an Feedback zur Technik.

Die einzelnen Kategorien werden im Folgenden detailliert analysiert.

4.3  Zur Aufgabenstellung in der Online-Gruppenarbeit

Die Formulierung von Arbeitsauftrigen fiir die Online-Gruppenarbeit (Code 1) war mit insgesamt
116 Kodierungen, also gut einem Drittel aller kodierten Riickmeldungen, ein Thema, das sehr hdufig
von Studierenden erwihnt wurde, und betont die Wichtigkeit aus Studierendensicht, die einer ge-
nauen Aufgabenformulierung zukommt (Krammer et al., 2020). Es wurde 80-mal eine verstindliche
Formulierung der Aufgabe hervorgehoben (Subcode 1-1) und 36-mal gab es Hinweise auf unklare
Aufgabenformulierungen (Subcode 1-2). Aus diesen Hiufigkeiten ldsst sich schliefden, dass eine
gute Formulierung eines Arbeitsauftrags auch fiir Studierende besonders erwdhnenswert ist. Unter
den Aussagen hinsichtlich einer negativen Bewertung der Arbeitsauftrige (Subcode 1-2) lisst sich
hiufig finden, dass Aufgaben zu schwammig/unklar/missverstindlich/verwirrend formuliert wa-
ren. Es gab allerdings auch Anregungen, Aufgaben offener zu formulieren, damit ,etwas mehr zu
tun ist“ (Sitzung 5, Absatz 130). Dies leitet tiber zur Organisation (Code 2) der Online-Gruppen-
arbeit, iiber die in verschiedenen Aspekten reflektiert wurde.

4.4  Organisation von Online-Gruppenarbeit

Insgesamt 125 (Teil-)Aussagen, etwas mehr als ein Drittel aller kodierten Aussagen, bezogen sich auf
die Organisation der Online-Gruppenarbeit. Die Gruppengrofie (Subcode 2-1) wurde darunter 17-
mal erwihnt, davon wurde 15-mal erwihnt, dass die Gruppengrofle zu grofd gewesen sei und zwei-
mal wurde eine kleine Gruppengréfie positiv hervorgehoben. Aus der Abschlussbefragung lisst sich
entnehmen, dass die meisten Studierenden eine Gruppengréfie von vier Personen bevorzugen (Ab-
bildung 4). Das deckt sich etwa mit Erkenntnissen von Dihling und Standop (2021) und prizisiert
die Erkenntnisse von Hasselhorn und Gold (2017).
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Diese Gruppengrolle habe ich als optimal fir die
Erarbeitungsphase empfunden
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Abbildung 4: Antwortverhalten aus der Abschlusssitzung 14 zum Item , Diese Gruppengréfe habe ich als optimal fir die
Erarbeitungsphase empfunden*

Beztiglich der Organisation wurde der Aspekt Zeitplanung (Subcode 2-2) von den Studierenden 41-
mal erwahnt. Von 17 Studierenden wurde positiv angemerkt, dass ausreichend Zeit fiir die Bearbei-
tung der Arbeitsauftrage zur Verfiigung stand, 24 Stellen wurden gefunden, in denen verschiedene
Phasen (Erarbeitung, Besprechung) als zu knapp bemessen bemingelt wurden. Dies verdeutlicht,
dass dem Aspekt Zeitplanung (Janssen et al., 2009) besondere Bedeutung auch aus Sicht der Studie-
renden zugestanden werden sollte, insbesondere bei Online-Gruppenarbeiten.

In Bezug auf die Vergabe von gleichen oder verschiedenen Arbeitsauftragen fiir alle Gruppen
(Subcode 2-3) gab es sechs Erwihnungen. Verschiedene Arbeitsauftrige fiir mehrere Kleingruppen
wurden dreimal positiv und dreimal negativ erwihnt. Da dies insgesamt nur sechs Kodierungen
sind und auch noch gleich aufgeteilt, kann hierzu schwer eine Aussage getroffen werden. Eventuell
lasst sich ableiten, dass eine Mischung aus gleichen und verschiedenen Arbeitsauftrigen iiber alle
Gruppen und Wochen hinweg eine gute Mischung darstellen kann.

Ohne dass es dazu einen konkreten Reflexionsanlass gab, wurde zur Methode des Gruppen-
puzzles (Subcode 2—4) an 35 Stellen Feedback gegeben, das sind knapp ein Zehntel aller Kodierun-
gen. Davon wurde die Methode 32-mal positiv hervorgehoben, insbesondere auch als Methode fiir
die Online-Gruppenarbeit, zum Beispiel , Die Methode des Gruppenpuzzles finde ich gerade auch in
diesem Onlinesemester sehr gelungen, da die Sitzung so abwechslungsreicher gestaltet wird“ (Sit-
zung 5, Absatz 77). Die drei negativen Kommentare hinsichtlich der Methode des Gruppenpuzzles
bezogen sich darauf, dass in der zweiten Phase Personen aus Expert:innengruppen gefehlt haben
und deshalb nicht alle Ergebnisse zusammengetragen werden konnten. Dies ist sicherlich kein allei-
niges Problem der Online-Umsetzung, sondern erfordert generell Beachtung bei der Implementie-
rung von Gruppenpuzzles (Aronson & Patnoe, 1978).

Hinsichtlich der allgemeinen Organisation der Gruppenarbeit (Subcode 2-5) wurden 26 Stellen
kodiert. Hier wurde zwolfmal besonders hervorgehoben, wenn die Moderierenden durch die Break-
outriume ,gegangen” sind, um bei Problemen zu helfen oder wenn sie direkt bei Fragen in die
Breakoutrdume gekommen sind. Sechs Nennungen gab es dazu, dass weiterfithrendes Feedback
oder Bewertung zu den Ergebnissen der Gruppenarbeiten durch die Moderierenden gewiinscht ge-
wesen wire. Die anderen Nennungen sind allgemeine Hinweise zur Organisation, wie beispiels-
weise, dass ein Hinweis gut gewesen wire ,den Breakout-Raum nach Beendigung der Aufgabe ver-
lassen zu kénnen“ (Sitzung 5, Absatz 117). Solche Hinweise zur Organisation scheinen im Vergleich
zum Prasenz-Lernen besonders nétig, um den Lernprozess zu strukturieren.

Da die Subcodes zur Organisation der Online-Gruppenarbeit unterschiedliche Aspekte hervor-
heben, zeigt Abbildung 5 zusammenfassend den jeweiligen prozentualen Anteil der Subcodes an
der Gesamtmenge von 125 Kodierungen zu Code 2.
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Anteil der Subcodes zu "Organisation"
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Abbildung 5: Prozentualer Anteil der fiinf Subcodes an Code 2 ,,Organisation”

In Abbildung 5 zeigt sich wieder durch den Anteil der Riickmeldungen die Relevanz, die die einzel-
nen Aspekte fiir die Studierenden haben. Insbesondere die Aspekte der Zeitplanung und die Me-
thode des Gruppenpuzzles finden hier besondere Erwiahnung.

4.5 Inder Online-Gruppenarbeit

Beziiglich der Technik (Code 3) gab es insgesamt 42 Kodierungen. Die Verwendung des Konferenz-
systems BigBlueButton (Subcode 3-1), das von der Universitit vorgegeben war, wurde elfmal er-
wihnt, davon wurde dreimal die Moglichkeit der Breakoutrdume positiv erwahnt und achtmal das
Problem, dass beim Wechseln von einem Breakoutraum in den Hauptraum der Ton ausfiel. Das
Arbeiten mit Google-Dokumenten zur kollaborativen Zusammenarbeit wihrend der Online-Grup-
penarbeitsphasen (Subcode 3-2) wurde neunmal positiv und viermal negativ hervorgehoben. Unter
den negativen Kommentaren fanden sich Hinweise auf technische Schwierigkeiten beim Laden des
Dokuments. Interessant sind hier auch Aspekte, die nicht erwdhnt wurden, wie beispielsweise da-
tenschutzrechtliche Bedenken beim Benutzen von Google-Produkten. Es wurde allen Studierenden
ermoglicht, ohne Anmeldung bei Google an den Dokumenten mitzuarbeiten, indem die Dozentin
die Online-Dokumente fiir jede Sitzung selbst nach Vorlage der Moderierenden vorbereitete. So
konnten die Studierenden anonym an den Dokumenten arbeiten. Das kollaborative Arbeiten mit
Padlet (Subcode 3-3) wurde neunmal positiv erwihnt und dreimal wurde angemerkt, dass es ,un-
uibersichtlich“ (z. B. Sitzung 11, Absatz 142) mit so vielen gleichzeitig arbeitenden Personen gewesen
sei. Schliefllich wurde an fiinf Stellen explizit herausgehoben, dass das parallele Nutzen mehrerer
Anwendungen gleichzeitig (Subcode 3—4) eine Herausforderung gewesen sei. Dies ldsst sich in der
Online-Situation nur schwer umgehen, die geringe Anzahl an Nennungen deutet jedoch darauf hin,
dass dies nur eine geringe Hiirde fiir wenige Studierende darstellt. Insgesamt findet sich hinsicht-
lich verschiedener Technikaspekte jedoch deutlich mehr positives als negatives Feedback, was vor-
sichtige Riickschliisse auf die positive Technikakzeptanz und -kompetenz der Studierenden zulisst.

4.6  Soziale Aspekte zur Online-Gruppenarbeit

In Bezug auf soziale Aspekte (Code 4) gab es 38 kodierte Stellen. Der soziale Austausch in den On-
line-Gruppen (Subcode 4-1) wurde 26-mal erwihnt, davon wurde dies 22-mal positiv hervorgehoben
und vier Nennungen gab es hinsichtlich des Wunsches, dass mehr Gespriche in den Online-Grup-
pen gewiinscht gewesen wiren. Das ist ein durchaus erfreuliches Ergebnis, weil nur wenige Nen-
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nungen hinsichtlich eines zu geringen Austauschs insgesamt gefunden wurden. Zusitzlich gab es
noch acht Nennungen beziiglich der Beteiligung einzelner Gruppenmitglieder (Subcode 4-2). Diese
waren entweder bezogen auf die Nicht-Beteiligung Einzelner oder dass es ,immer die gleichen Per-
sonen [waren], die eine Gruppenarbeitsphase vorangebracht haben“ (Sitzung 14, Absatz 42). Die
Unterstiitzung durch Moderierende bei den Gruppenarbeiten wurde viermal positiv erwihnt (Sub-
code 4-3).

4.7  Allgemeine Reflexion iiber Online-Gruppenarbeit

Zuletzt wurde noch 23 Stellen kodiert, die allgemein auf die Online-Gruppenarbeit bezogen waren
(Code 5). Alle 23 Stellen waren positiv beziiglich der Online-Gruppenarbeit (Subcode 5-1) und keine
negative Erwihnung konnte gefunden werden. Interessant sind Beitrige wie , Die Gruppenarbeiten
online machen erstaunlicher Weise mehr Spaf als in Prasenz“ (Sitzung 14, Absatz 205) oder ,,Online
Gruppenarbeit ist teilweise einfacher” (Sitzung 14, Absatz 74), womit gemeint war, dass die Grup-
peneinteilung durch das Videokonferenzsystem einfacher war als in Prasenz.

4.8  Zusammenfassung
Einen Uberblick iiber die Hiufigkeiten der Kodierungen zeigt Tabelle 2.

Tabelle 2: Absolute und relative Hiufigkeiten an Codes und Subcodes zu wahrgenommenen Aspekten der Online-Grup-
penarbeit bei n = 344 Gesamtkodierungen

Code Anzahl (Anteil an Subcode Anzahl (Anteil am
Gesamtkodierungen) jeweiligen Code)

Code 1 116 (34 %) 1-1 positiv 80 (69 %)
Aufgabenstellung 1-2 negativ 36 (31%)
Code 2 125 (36 %) 2-1 Gruppengrofe 17 (14 %)
Organisation 2-2 Zeitplanung 41 (33%)

2-3 Arbeitsauftrige 6 (5%)

2-4 Gruppenpuzzle 35 (38 %)

2-5 Organisation 26 (21 %)
Code 3 42 (12%) 3-1 BigBlueButton 12 (29 %)
Technik 3-2 Google Docs 13 (31%)

3-3 Padlet 12 (29 %)

3—4 Parallelitat 5(12%)
Code 4 38 (11%) 4-1 Austausch 26 (68 %)
Soziales 4-2 Beteiligung 8 (21%)

4-3 Unterstutzung 4 (11 %)
Code 5 23 (7%) 5-1 positiv 23 (100 %)
Allgemein 5-2 negativ 0 (0%)

5 Fazit und Ausblick

Insgesamt wurde von den Studierenden viel {iber Online-Gruppenarbeiten reflektiert und viele ver-
schiedene Aspekte wurden angesprochen. Wie auch schon Hinze etal. (2002) und Krammer et al.
(2020) gezeigt haben, kommt der Aufgabenformulierung fiir Online-Gruppenarbeit auch aus Stu-
dierendensicht eine besondere Bedeutung zu, was die hdufige Kodierung entsprechender Stellen in
dieser Studie zeigt. Uber Online-Gruppenarbeit allgemein wurde von den Studierenden nur positi-
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ves Feedback gegeben. Sicherlich spielt hier auch das psychologische Element sozial erwiinschter
Antworten eine Rolle, scheint jedoch in Betrachtung aller Feedbacks und im Angesicht des anonym
gegebenen Feedbacks tendenziell nur marginal aufgetreten zu sein. Eine andere Erklirung hierzu
kann sein, dass nach Angaben der Studierenden den Online-Umsetzungen anderer Lehrveranstal-
tungen hiufig ein asynchrones Konzept zugrunde lag und somit sowohl der Anteil an synchronem
Austausch als auch an Gruppenarbeit generell niedrig war, was zu einer positiveren Bewertung des
hier untersuchten Seminarkonzepts gefithrt haben kénnte.

Die Methode des Gruppenpuzzles hat sich als gut umsetzbar im Online-Setting herausgestellt
und wurde von vielen Studierenden positiv erwihnt. Ein Scheitern einzelner Gruppen, beispiels-
weise aufgrund grofler Heterogenitit wie von Gossling (2020) berichtet, konnte in der Realisierung
des Online-Seminars und aus den Riickmeldungen der Studierenden nicht gefunden werden. Als
Limitation muss hier jedoch angefithrt werden, dass die Qualitit der Ergebnisse der Gruppenarbei-
ten im Rahmen dieser Studie nicht bewertet wurde und die Studierenden auch nicht aufgefordert
waren, speziell hierzu Feedback zu geben. Den eigenen Lerngewinn zu reflektieren, kann eine
potenzielle Erweiterung des Feedbacks sein, um Untersuchungen im Hinblick auf das Lernerkennt-
nis der Studierenden im Online-Setting zu ermoglichen. Eine sinnvolle Mitarbeit an den Aufgaben
durch die Teilnehmenden war jedoch nur bei entsprechender Vorbereitung moglich. Bei der Vorbe-
reitung der Sitzungen mit den Moderationsteams wurde darauf geachtet, dass die Aufgaben fiir die
Gruppenarbeiten so gestellt wurden, dass eine Bearbeitung nur bei griindlicher Vorbereitung durch
die Teilnehmenden moglich war. Die Mitarbeit und Ergebnisse der Gruppenarbeiten legen den
(anekdotischen, da hierzu im Rahmen dieses Beitrags keine Daten ausgewertet wurden) Schluss
nahe, dass das Konzept des flipped classroom gut in dieser Veranstaltung angenommen wurde.
Schwierigkeiten in Bezug auf die Online-Umsetzung von Gruppenpuzzles, wie noch vor 20 Jahren
von Hinze etal. (2002) gefunden, konnten nicht bestitigt werden. Das lisst sich moglicherweise
darauf zuriickfithren, dass die allgemeine Technikkompetenz der Studierenden in den letzten
20 Jahren gestiegen ist und insbesondere in den Monaten unter Pandemiebedingungen die Notwen-
digkeit zum digitalen Kooperieren deutlich stirker gegeben war. Das Fehlen kodierter Stellen zu
Technikschwierigkeiten kann ein Indikator dafiir sein. Insgesamt wurden wesentlich weniger Stel-
len zu Technikschwierigkeiten kodiert als im Vorfeld der Studie angenommen.

Einige der hier gefundenen und rezipierten Aspekte treffen sicherlich sowohl fiir Prisenz- als
auch fiir Online-Gruppenarbeit zu, andere sind spezifisch fiir Online-Gruppenarbeit. Eine gute Auf-
gabenformulierung sollte immer einen hohen Stellenwert haben, Gruppengréfien im Umfang von
drei bis fiinf Studierenden werden sicherlich nicht nur online bevorzugt und sogenannte Trittbrett-
fahrer oder soziale Faulenzer (Wolf, 2020) treten vermutlich Online und in Prisenz auf, wenngleich
iiber den jeweiligen Anteil nur spekuliert werden kann. Das gleichzeitige Verwenden mehrerer digi-
taler Anwendungen und die damit einhergehende kognitive wie auch technische Herausforderung
ist ein besonderes Element der Online-Gruppenarbeit und erfordert besondere Aufmerksamkeit
beim Planen wie auch beim Durchfiihren in der Online-Situation. In der vorliegenden Untersu-
chung wurde dies nur von wenigen Studierenden als Herausforderung erwihnt.

Uber das gesamte Feedback zur Online-Gruppenarbeit hinweg zeigt sich, dass speziell auf den
Online-Aspekt wenig eingegangen wurde. Moglicherweise war die Umsetzung in der Online-Situa-
tion so gelungen oder durch das zweite Semester unter Pandemie-Bedingung schon als neue Nor-
malitit betrachtet, sodass dies von den Studierenden nicht extra erwihnt wurde. Diese Interpretation
steht in Einklang mit Beobachtungen von Dihling und Standop (2021). Weiterfithrend kénnen Er-
gebnisse zur Online-Gruppenarbeit auch eine Bereicherung fiir Prisenzlehre sein, in der vielleicht
einzelne Arbeitsphasen online ausgelagert werden. In meinen eigenen Seminaren werde ich das
auch zukiinftig nach Méglichkeit integrieren.

Zwar hat die hier durchgefiihrte Untersuchung in einem Seminar fiir Lehramtsstudierende Ma-
thematik stattgefunden, die Ergebnisse erscheinen jedoch wenig fachspezifisch und kénnten des-
halb auch auf andere Ficher tibertragen werden.
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Weitere Untersuchungen, die die hier gefundenen Ergebnisse stiitzen oder in einem anderen
Setting belegen, sind wiinschenswert, um gute Online-Gruppenarbeit weiterzuentwickeln.
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Metakognitive Fragen in der Hochschullehre

Steigerung der Partizipation durch Audience Response Systeme

EuGeENIA WILDT

Zusammenfassung

Bisherige Forschungsarbeiten zeigen, dass der Einsatz von Audience Response Systemen (ARS) die
aktive Beteiligung der Studierenden in Seminaren erhoht. In der vorliegenden Studie wird unter-
sucht, inwieweit ARS in der Hochschullehre eingesetzt werden kénnen, um die Antwortrate der
Studierenden auf metakognitive Fragen zu steigern. Die Ergebnisse zeigen, dass die Antwortrate auf
metakognitive Fragen signifikant zunimmt, wenn Studierende anonyme Antworten iiber ein ARS
abgeben konnen. Eine nachfolgende Umfrage ergab, dass viele Studierende Schwierigkeiten haben,
ihren eigenen Wissensstand einzuschitzen, wodurch sie bei Handmeldungen zuriickhaltender
sind. Daher erweisen sich ARS als sinnvolles Werkzeug, um die metakognitiven Reflexionsprozesse
von Studierenden anzuregen, indem sie die Moglichkeit erhalten, das erworbene Wissen zu reflek-
tieren und digital an die Lehrkraft zu kommunizieren.

Schliisselworter: Audience Response Systeme; Socrative; Metakognition; Verstindnisfragen;
Partizipation

Metacognitive Questions in Higher Education

Enhancing Participation through Audience Response Systems
Abstract

Previous research indicates that the use of Audience Response Systems (ARS) enhances students’
active participation in seminars. This study investigates how ARS can be employed in higher educa-
tion to increase students’ response rates to metacognitive questions. Our results indicate a significant
increase in response rates to metacognitive questions when students can provide anonymous an-
swers through ARS. A subsequent survey revealed that students have difficulties evaluating their
own knowledge. Therefore, ARS proves to be a valuable tool for stimulating students' metacognitive
reflection processes by enabling them to reflect on acquired knowledge and communicate it digitally
to the instructor.

Keywords: Audience Response Systems; Socrative; metacognition; comprehension questions;
participation
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1 Metakognitive Fragen in der Hochschullehre

Metakognition oder das , Denken tiber das Denken“ (Dewey, 1910; Flavell, 1979) ist das Wissen eines
jeden Individuums tiber die eigenen kognitiven Fihigkeiten und die bewusste Kontrolle dariiber,
welche Inhalte und auf welche Weise sie gelernt werden (Meichenbaum, 1985). Diese Fihigkeit hat
einen Einfluss auf unterschiedliche Basisqualifikationen, die fiir die schulische, berufliche und aka-
demische Ausbildung von Bedeutung sind (Camahalan, 2006; Kelly & Donaldson, 2016; Mirzaei
etal., 2012). Zu solch einer Basisqualifikation zihlt unter anderem die Lesekompetenz, worunter
zum Beispiel die Anwendung verschiedener Lesestrategien fillt (Mokhtari & Reichard, 2002). Lese-
kompetenz bedeutet nicht nur, bestimmte Strategien zur Erarbeitung eines Textinhalts einzusetzen,
sondern auch, angewandte Strategien zu bewerten und zu beurteilen, ob sie zum gewiinschten Text-
verstindnis gefithrt haben (Jun Zhang, 2001; Yiiksel & Yiiksel, 2012). Der Zusammenhang zwischen
der Metakognition und dem akademischen Lernen wird an dem Beispiel der Lesekompetenz beson-
ders deutlich, da fachwissenschaftliches Wissen vor allem auch durch das Lesen und den Austausch
iiber das Gelesene erworben wird.

In der Hochschullehre werden Studierenden nicht nur fachspezifische Inhalte, sondern auch
verschiedene Lese- und Lernstrategien (Israel etal., 2005; Pressley, 2002) vermittelt. Der Aufbau
neuen Fachwissens erfordert, dass Studierende ihren eigenen Lernprozess reflektieren und ein-
schitzen kénnen, was sie bereits verstanden haben und an welchen Stellen noch Verstindnisliicken
sind (Barth et al., 2022). Eine effektive Moglichkeit, diese Kompetenz der reflexiven Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Wissen zu fordern, besteht im Einsatz metakognitiver Interventionen bzw.
metakognitiver Fragen. Solche Fragen lassen sich in vier verschiedene Kategorien einordnen: Ver-
stindnis-, Verbindungs-, Strategie- und Reflexionsfragen (Mevarech & Kramarski, 1997; Mevarech &
Fridkin, 2006; Barth et al., 2022). Verstindnisfragen zielen darauf ab, dass Lernende zentrale Aussa-
gen oder Ideen abrufen, Probleme kategorisieren und neue Konzepte erkliren kénnen. Verbin-
dungsfragen sollen dazu fiihren, dass Lernende Verkniipfungen zwischen bereits gelosten Aufga-
ben oder Problemstellungen und dem aktuellen Problem herstellen. Strategische Fragen sollen
Lernende aktivieren, eigenstindig nach Losungsstrategien zu suchen, um eine Problemstellung zu
losen. Reflexionsfragen ermdglichen eine umfassende Betrachtung des gesamten Lernprozesses
und der Losung. Die Wirksambkeit der Verwendung metakognitiver Fragen und Instruktionen wih-
rend des Unterrichts wurde durch experimentelle Studien nachgewiesen (z. B. Schneider & Artelt,
2010; Zepeda et al., 2015). Dabei konnte gezeigt werden, dass Lernende aller Altersstufen von meta-
kognitiven Fragen profitieren (Mevarech etal., 2010; Zohar & Peled, 2008). Es ist jedoch anzumer-
ken, dass die genannten Befunde und Kategorisierungen in Studien zu finden sind, die metakogni-
tive Fragen als aktivierende Lernform ausschlieflich im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht untersucht haben.

Die Riickmeldung, die auf metakognitive Fragen folgt, spielt fiir die Lehrkraft eine bedeutende
Rolle, da die Antworten der Studierenden wichtige Einblicke in den Fortschritt des Lernprozesses
liefern und gleichzeitig deren Verstidndnis sowie etwaige Unklarheiten aufzeigen. Gleichzeitig unter-
stiitzen solche Riickmeldungen die Lehrkraft in der effektiven Gestaltung zukiinftiger Unterrichts-
einheiten (Crozier, 2020). In der Praxis stehen Lehrende allerdings hdufig vor der Herausforderung,
dass eine geringe Partizipation seitens der Studierenden herrscht (Beekes, 2006). Die bisher er-
forschten Griinde fiir eine allgemein geringe Beteiligung am Unterricht sind vielseitig (Sedova &
Navratilova, 2020). So kann sich beispielsweise die Seminargrofle im Riickmeldeverhalten der Stu-
dierenden widerspiegeln. Der Grund dafiir ist, dass grofle Seminare nicht nur die Kommunikation
von Studierenden hemmen (Gleason, 1986), sondern auch die Méglichkeiten zur aktiven Teilnahme
begrenzt ist (Weaver & Qi, 2005). Ein geringes Riickmeldeverhalten kann aber auch an der Lehrper-
son liegen, insbesondere dann, wenn diese mit den Studierenden in einem schroffen Ton kommuni-
ziert (Fritschner, 2000). Auflerdem zeigen zahlreiche Studien, dass mannliche Studierende sich akti-
ver am Unterricht beteiligen als weibliche Studierende (z. B. Crombie et al., 2003; Myers et al., 2002;
Pearson & West, 1991). Des Weiteren gaben Studierende in Umfragen an, sie hitten Angst sich
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miindlich zu beteiligen, weil sich die Betroffenen unwohl dabei fiithlen, vor ihren Kommilitonen
oder der Lehrperson zu sprechen (Hyde & Ruth, 2002; Weaver & Qi, 2005). Individuelle Tempera-
menteigenschaften konnen ebenfalls mogliche Griinde fiir die zurtickhaltende Beteiligungsbereit-
schaft sein. Studien zeigen, dass vor allem schiichterne Kinder Hemmungen haben, sich miindlich
in den Unterricht einzubringen (Duckworth & Allred, 2012; Lipkina, 2021; Stockli, 2007). Da Schiich-
ternheit als Temperamenteigenschaft eine moderate Stabilitit aufweist, sowohl vom Sauglingsalter
bis zur Kindheit (z. B. Karevold et al., 2012) als auch von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter (z. B.
Tang etal., 2017), lasst sich daraus schlussfolgern, dass die Auswirkungen von Schiichternheit bei
Schiilerinnen und Schiilern und ihrem schulischen Lernen auch auf Studierende und ihr akademi-
sches Lernen iibertragbar sind. Ohne bisherigen Studien ihre Aussagekraft absprechen zu wollen,
liegt deren Schwerpunkt hauptsichlich auf den spezifischen Rahmenbedingungen des Bildungsum-
feldes. Dabei fehlt es derzeit an Untersuchungen, die auch die inhaltliche Ebene beriicksichtigen,
wie zum Beispiel die Art der gestellten Fragen, die an das Plenum gerichtet werden.

In Anbetracht der aufgefithrten Forschungsliicken richtet die vorliegende Studie ihren Fokus
auf die Untersuchung der Riickmeldehiufigkeit von Studierenden auf metakognitive Fragen, spe-
ziell in den kulturwissenschaftlichen Bachelor-Studiengdngen Lehramt/Deutsch und Linguistik.
Hierbei soll beleuchtet werden, inwiefern miindliche Antworten bzw. Handabstimmungen durch
den Einsatz von Audience Response Systemen ersetzt werden kénnen, um die Selbsteinschitzung
iiber den Wissensstand von Studierenden effektiver abzufragen und gleichzeitig ihre metakogniti-
ven Reflexionsprozesse zu aktivieren. Ergidnzend dazu sollen mittels einer digitalen Umfrage die
Griinde fir die geringe Beteiligung der Studierenden an metakognitiven Fragen eruiert werden.

2 Audience Response Systeme

Audience Response Systeme (ARS)! sind Voting-Systeme (z. B. Kahoot, Mentimeter, Socrative), die
die Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden fordern sollen, indem sich Lehrende direktes
Feedback tiber ein digitales Endgerit einholen und dieses auswerten (Berger etal., 2021; Bruff,
2009). Die meisten ARS bieten eine Vielzahl von Frage- und Antworttypen an, die je nach Lehrziel in
die Lehrveranstaltung integriert werden kénnen. Auf diese Weise kénnen Lehrende Abstimmungen
durchfiihren, den Lernstand mithilfe von Quizfragen iiberpriifen oder ARS fiir Brainstorming-Akti-
vititen einsetzen. Ein zentrales Merkmal von ARS ist die Moglichkeit der Anonymitit. In einigen
ARS ist der Anonymisierungsgrad fest vorgegeben, wihrend er in anderen frei wihlbar ist. Bei der
vollstindigen Anonymitit wird die Identitit der Studierenden komplett verborgen, sodass einzelne
Antworten nicht zu den Studierenden zuriickverfolgt werden kénnen. Durch die Teil-Anonymitit,
z. B. durch die Verwendung eines fiktiven Namens oder einer Nummer, kénnen die Antworten mit
einzelnen Konten verkniipft werden. Alternativ haben Studierende auch die Méglichkeit, ihre Ant-
worten unter ihrem echten Namen abzugeben (Berger et al., 2021).

Bisherige Studien belegen, dass ARS dazu beitragen konnen, die Motivation, aktive Mitarbeit
und den Lernerfolg von Studierenden zu erhohen (Caldwell, 2007; Draper & Brown, 2004; Kay &
LeSage, 2009). Beekes (20006) stellte fest, dass die Nutzung von ARS zu einer gesteigerten Partizipa-
tion der Studierenden in Seminaren fithrt und diese dazu ermutigt, aktiver an Gruppendiskussionen
teilzunehmen. In weiteren Studien wird berichtet, dass Studierende, bei denen ARS in den Lehrpro-
zess integriert wurden, in Tests bessere Ergebnisse erzielten (Caldwell, 2007). Dartiber hinaus schei-
nen ARS fir Studierende hilfreich zu sein, um ihre Aufmerksambkeit wihrend der Lehrveranstaltun-
gen aufrechtzuerhalten (Cain etal., 2009). Sommerhoff und Weixler (2019) fanden in ihrer Studie
heraus, dass ARS nicht dazu beigetragen haben, die Hemmschwelle zur aktiven Beteiligung zu redu-
zieren, sondern auch dazu fithrten, dass offene Fragen aufgedeckt wurden, die vermutlich sonst
nicht gestellt worden wiren. Umfragen mit Studierenden unterstreichen insofern diese Forschungs-

1 Inder Forschungsliteratur ist keine einheitliche Nutzung dieses Begriffs erkennbar. Die Bezeichnungen Personal Response System (Hinde
& Hunt, 2006) und Classroom Response Systems (Sommerhoff & Weixler, 2019) sind ebenso zu finden. Umgangssprachlich werden ARS
auch als ,Clickers* bezeichnet (Caldwell, 2007).
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befunde, als ARS von Studierenden als unterhaltsam empfunden werden (Caldwell, 2007), sie sich
dadurch motivierter fithlen (Hall et al., 2005) und ARS die Moglichkeit einer anonymen Beteiligung
bieten (Beekes, 2006). Insbesondere der Faktor der Anonymitit scheint laut Ismaile und Alhosban
(2018) eine entscheidende Rolle fiir die Effektivitit dieser Systeme zu spielen. Fiir die Lehrenden
erweisen sich ARS ebenfalls als niitzlich, da sie den Lernstand ihrer Studierenden schnell und ein-
fach erfassen und die Lehrinhalte entsprechend anpassen kénnen (Cain etal., 2009). Allerdings
wurde bisher nicht erforscht, inwieweit ARS in der Hochschullehre eingesetzt werden kénnen, um
die Riickmeldehiufigkeit von Studierenden auf metakognitive Fragen zu erh6hen.

3 Studie

31  Forschungsfragen und Hypothese

Vor dem Hintergrund, dass Studierende in Seminaren kaum miindliche Riickmeldungen auf meta-
kognitive Fragen geben, wird in dem vorliegenden Beitrag untersucht, ob die Anzahl der Antworten
durch die Verwendung von ARS gesteigert werden kann. Basierend auf vorherigen Studien, die
gezeigt haben, dass ARS die aktive Beteiligung der Studierenden erhéhen kénnen (Beekes, 2006;
Caldwell, 2007; Draper & Brown, 2004; Kay & LeSage, 2009), scheinen solche Systeme aufgrund der
anonymen Abfrage ein vielversprechendes Tool zu sein, um die Riickmeldehiufigkeit auch auf
metakognitive Fragen zu erhéhen.

Neben der zentralen Forschungsfrage werden auch zwei damit verbundene Teilfragen unter-
sucht. Erstens wird iberpriift, inwieweit die Selbsteinschitzung der Studierenden beziiglich ihres
eigenen Wissensstands mit dem tatsichlichen Wissensstand iibereinstimmt. Diese Uberpriifung
erfolgt durch drei Wissensfragen, die auf jede metakognitive Frage folgen. Zweitens wird eine Um-
frage durchgefiihrt, um die genauen Griinde fiir das geringe Riickmeldeverhalten in Lehrveranstal-
tungen zu ermitteln. Dabei werden mogliche Faktoren wie die individuelle, tagesabhingige Stim-
mung, personliche Temperamenteigenschaften sowie Schwierigkeiten im Reflexionsprozess im
Fragebogen beriicksichtigt. Das Ziel dieser Studie besteht somit darin, die Wirksamkeit eines ARS
zu untersuchen und in zukiinftige Lehrplanungen zu integrieren, um die metakognitiven Fihigkei-
ten der Studierenden bestméglich zu unterstiitzen.

3.2  Forschungsdesign

Bei dem Forschungsdesign handelt es sich um ein Within-Subjects-Design?, welches in zwei auf-
einanderfolgenden Lehrveranstaltungen (Kurs A und Kurs B) im Sommersemester 2022 an der
Universitit Paderborn durchgefithrt wurde. An der Studie nahmen insgesamt 26 Studierende des
Faches Linguistik (B. A.) und des Lehramts/Deutsch (B.Ed.) teil, die einmalig in der dritten Seminar-
sitzung der jeweiligen Lehrveranstaltung stattfand. Die Teilnahme an der Studie war freiwillig und
hatte keinerlei Einfluss auf die Leistungsbewertung der Studierenden.

Da ein wesentlicher Teil des Hochschulstudiums das Lesen fachwissenschaftlicher Texte und
der Austausch dariiber ist, wurde als Grundlage fiir die Seminarsitzung ein wissenschaftlicher Fach-
artikel herangezogen, den die Studierenden zur Vorbereitung auf die Sitzung lesen sollten. Die zen-
tralen Aussagen der Studie sowie die darin verwendeten Fachtermini wurden wihrend der Prisenz-
sitzung von der Lehrkraft ausfiihrlich erldutert. In diese Priasenzsitzung wurde ein ARS integriert,
das fiir die anschlieRenden metakognitiven Fragen, die Wissensfragen und die abschlieflende Um-
frage genutzt wurde. Nach jeder inhaltlichen Einheit wurde dem Plenum jeweils eine metakognitive
Frage gestellt, um den Studierenden die Méglichkeit zu geben, das erworbene Wissen fiir sich zu
reflektieren. Anschliefend wurde das Verstindnis der Studierenden durch jeweils eine Wissens-
frage tiberpriift. Am Ende der Seminarsitzung nahmen die Studierenden an einer abschlielenden
Umfrage teil (sieche Abbildung 1).

2 Ein Within-Subjects-Design ist ein experimentelles Design, das innerhalb derselben Gruppe von Teilnehmenden durchgefithrt wird
(Field, 2009). Dadurch fungieren die Teilnehmenden als ihre eigene Kontrollgruppe, was einen direkten Vergleich der beiden Interventio-
nen erméglicht.
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Als ARS wurde das Tool Socrative gewihlt, da es verschiedene Fragetypen umfasst und die Mog-
lichkeit der Teil-Anonymitit bietet. Die Teil-Anonymitit ermoglichte den Studierenden, einen fikti-
ven Namen zu verwenden, den sie fortan fiir alle Fragen iiber Socrative nutzten. Hinsichtlich der
Beantwortung der Wissensfragen tiber Socrative ist aulerdem anzumerken, dass die Studierenden
alle Fragen unbeantwortet iiberspringen konnten, wenn sie hierzu keine Antwort abgeben wollten.

Metakognitive Frage Einholung von Riickmeldungen Multiple-Choice-Test

Fiir ein Experiment wird in einem Raum
die Temperatur verindert. 40 Personen,
die in diesem Raum sitzen, sollen
angeben, wie wohl sie sich bei der jewei-
ligen Temperatur fiihlen. Wie lauten die

Kennen Sie den Unter-
schied zwischen einer
abhingigen, unabhin-
gigen und einer Stér-

variable? Handmeldung | Socrative: 596."0”1’33 Variablen?
(ja/verstan- Wurde auf die | digitale RUCI;'
Haben Sie den Begriff | den, nein/ miindliche meldung au , o L
mutual exclusivity ver- | nicht verstan- | Frage eine dieselbe meta- | Wahlen Sie d.lfrzutreﬂrlend‘ls Qeﬁnltlon (s
standen? den, Enthal- Riickmeldung kognitive den Begriff mutual exclusivity aus.
tung) gegeben? Frage

Haben Sie verstanden,
worauf das Prinzip der
AusschlieRbarkeit
basiert (laut Mather &
Plunkett, 2012)?

Worauf beruht das Prinzip der Aus-
schlief3barkeit (laut Mather & Plunkett,
2012)?

Umfrage: Riickmeldeverhalten von Studierenden in Lehrveranstaltungen

Abbildung 1: Uberblick tiber das Forschungsdesign und die konkreten Fragen

3.3  Metakognitive Fragen

Zu Beginn, im Verlauf und am Ende der Seminarsitzung wurde jeweils eine metakognitive Frage an
das Plenum gestellt, sodass sich die Teilnehmenden mit den gelesenen und besprochenen Inhalten
reflexiv auseinandersetzen und ihren Wissensstand evaluieren sollten (siehe Abbildung 1). Die ge-
stellten metakognitiven Fragen werden der Kategorie Verstindnisfragen (Mevarech & Kramarski,
1997) zugeordnet, da sie erfordern, dass die Studierenden die zentralen Aussagen des Textes abrufen
(Mevarech & Kramarski, 1997; Mevarech & Fridkin, 2006). Des Weiteren wurden die Verstindnisfra-
gen als geschlossene Fragen formuliert, um allen Studierenden die Méglichkeit zu geben, per Hand-
meldung abzustimmen. Die Verwendung offener Fragen (z. B. ,Wie wiirden Sie den Begriff Variable
erkliren?“) wiirde hingegen dazu fithren, dass die {ibrigen Studierenden nichts Neues mehr beitra-
gen kénnten, wenn eine dhnliche Antwort bereits genannt wurde.

3.4  Einholung von Riickmeldungen

Im Anschluss an jede metakognitive Frage wurden die Studierenden aufgefordert eine Einschitzung
zu ihrem Wissensstand mittels einer Handmeldung abzugeben. Zunichst wurden diejenigen Stu-
dierenden aufgefordert, ihre Hand zu heben, die die metakognitive Frage verneinen wiirden. An-
schlieflend sollten diejenigen ihre Hand heben, die die Frage bejahen wiirden. Im nichsten Schritt
wurde dieselbe metakognitive Frage erneut iiber Socrative gestellt und von den Studierenden ano-
nym beantwortet, wodurch beide didaktischen Interventionen miteinander verglichen werden konn-
ten.

3.5  Multiple-Choice-Test

Um zu iiberpriifen, ob die Einschitzung des Wissensstands der Studierenden mit ihrem tatsich-
lichen Wissen tibereinstimmt, wurde nach jeder metakognitiven Frage eine Wissensfrage gestellt,
die mittels Multiple-Choice-Verfahren beantwortet werden sollte (siehe Abbildung 1). Ziel war es
festzustellen, ob es Diskrepanzen zwischen dem eingeschitzten und dem tatsichlichen Wissen gab.
Bei der Erstellung der Wissensfragen wurden die Taxonomiestufen nach Bloom und Kollegen als
Grundlage verwendet (Huitt, 2011). Es ist jedoch zu beachten, dass in der vorliegenden Studie keine

wbv.de/die-hochschullehre



Eugenia Wildt 243

exakte, sondern eine vergleichbare Ubereinstimmung zwischen den metakognitiven Fragen und
den Wissensfragen besteht. Die metakognitiven Fragen beziehen sich auf das Verstindnis, wihrend
die Wissensfragen auf der Taxonomiestufe des Wissens und Verstehens im Wissenstest gepriift
wurden.

Des Weiteren ist anzumerken, dass die Studierenden auf die Wissensfragen kein Feedback er-
hielten, ob ihre Antwort richtig oder falsch war, um die Motivation fiir die weitere Teilnahme nicht
zu beeinflussen. Im Anschluss an die Lehrveranstaltung erhielten sie jedoch die Moglichkeit, ein
Quiz im PANDA-Kurs (Paderborner Assistenzsystem fiir Nachrichten, Dokumente und Austausch)
durchzufiihren und somit ihr Wissen noch einmal zu tiberpriifen.

3.6 Umfrage

Im letzten Schritt der Studie nahmen die Studierenden {iber Socrative an einer Umfrage teil, in der
sie befragt wurden, ob es ihnen schwerfillt, in Lehrveranstaltungen eine Riickmeldung auf meta-
kognitive Fragen zu geben und auf welche Griinde sie das zuriickfithren wiirden. Bei der Umfrage
wurde darauf geachtet, dass der Terminus Metakognition nicht verwendet wird, da unklar ist, ob alle
Studierenden mit diesem Begriff vertraut sind. Stattdessen wurde dieser Begriff mit Beispielfragen
umschrieben (z. B. ,Haben Sie den Begrift X verstanden? Kénnen Sie den Begriff Y erkldren? Was
genau haben Sie im Text nicht verstanden?*).

Zunichst wurden die Studierenden gefragt, ob sie Schwierigkeiten haben, auf die genannten
Beispielfragen eine Riickmeldung an die Lehrperson zu geben. Wenn die Antwort ,nein” lautete,
konnten die Studierenden die Umfrage direkt beenden, ohne die weiteren Fragen beantworten zu
miissen. Bei einer bejahenden Antwort wurden die Teilnehmer:innen gebeten, Griinde auszuwah-
len, wobei diesmal eine Mehrfachauswahl moglich war. Hierbei wurde erfasst, welche Griinde fur
alle Lehrveranstaltungen der Studierenden zutreffen und welche speziell fiir die Sitzung in der Lehr-
veranstaltung dieser Studie gelten. Einige Antwortmdoglichkeiten umfassten Griinde, die bereits in
fritheren Studien untersucht wurden (z. B. Fritschner, 2000; Hyde & Ruth, 2002; Weaver & Qi, 2005),
jedoch keinen direkten Bezug zu metakognitiven Kompetenzen hatten. Dazu zihlen die indivi-
duelle, tagesabhingige Stimmung (keine Motivation, Miidigkeit, kein Interesse am Thema, Antipa-
thie gegentiber der Lehrkraft) sowie die individuellen Persénlichkeitsmerkmale (Schiichternheit/
Redeangst, Angst das , Gesicht“ vor den Kommilitonen oder vor der Lehrperson zu verlieren). Die
vorliegende Studie erweitert die bisherigen Umfragen, indem die Studierenden ausdriicklich nach
Schwierigkeiten in ihren metakognitiven Reflexionsprozessen befragt werden (die Formulierung
der Fragestellung ist zu allgemein, Schwierigkeiten in der Einschitzung des eigenen Wissens-
stands). Dies geschah, da in der Seminarsitzung gezielt metakognitive Fragen gestellt und Schwie-
rigkeiten im metakognitiven Reflexionsprozess in fritheren Forschungsarbeiten bisher nicht als
Grund beriicksichtigt wurden. Wenn keiner der Griinde zutraf, konnte die Antwort ,Sonstige
Griinde“ ausgewihlt und der individuelle Grund eingetippt werden.

4 Ergebnisse

Wihrend der Datenerhebung bestitigte sich das Problem der geringen Riickmeldebereitschaft sei-
tens der Studierenden (Beekes, 2006). Aus Sicht der Lehrkraft stellte sich als herausfordernd heraus,
iiber Handmeldungen eine zuverlissige Riickmeldung auf die metakognitiven Fragen zu erhalten.
Die grofste Hiirde bestand darin, die Handmeldungen abzuzihlen, da die Studierenden entweder
lange z6gerten, ihre Handmeldungen schnell zuriickzogen oder die Meldungen schlecht sichtbar
waren. Aus diesem Grund wurde ein Zwischenschritt eingebaut, bei dem die Studierenden gebeten
wurden, tiber Socrative anonym anzugeben, wie sie per Handmeldung abgestimmt hatten. Die Ver-
wendung von Socrative als Zwischenschritt zur Bestitigung der Handmeldungen eliminierte poten-
zielle Fehler beim Abzihlen der Handmeldungen und steigerte die Genauigkeit der Daten. Fiir die
Analyse wurden somit die Online-Daten anstelle der von der Lehrkraft abgezihlten Handmeldungen
verwendet.
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41  Riickmeldungen auf metakognitive Fragen

Das erste Ziel der vorliegenden Studie bestand darin zu untersuchen, wie hoch die Bereitschaft der
Studierenden ist, mit Handmeldung auf metakognitive Fragen im Plenum zu antworten und ob die
Teilnahme steigt, wenn dieselben Fragen anonym tiber ARS abgefragt werden. Hierfiir wurden den
Studierenden insgesamt drei metakognitive Fragen in einer Seminarsitzung gestellt, auf die sie zu-
erst per Handmeldung und anschliefend iiber Socrative eine Riickmeldung geben sollten. Auf die
erste metakognitive Frage gaben alle Studierenden (N = 26) sowohl per Handmeldung als auch iiber
Socrative eine Riickmeldung ab. Bei der zweiten Frage sank jedoch die Anzahl der Handmeldungen
auf 19, und bei der dritten Frage auf 18. Zudem ist in der Tabelle 1 die konkrete Antwort (ja/verstan-
den, nein/nicht verstanden, enthalten) der Studierenden auf jede der drei metakognitiven Fragen dar-
gestellt.

Um nachzuweisen, dass durch das ARS Socrative mehr Studierende aktiviert werden konnten,
eine Riickmeldung auf die zweite metakognitive Frage zu geben, wurde ein einseitiger Binomial-
Test durchgefiihrt. Dieser testet, ob die Hiufigkeitsverteilung einer binomialen Variable einer ver-
muteten Verteilung entspricht. Die Vermutung basiert dabei auf den zuvor erfassten Handmeldun-
gen auf die jeweilige metakognitive Frage. Da bei der zweiten Frage 73.1% der Studierenden eine
Handmeldung abgegeben haben, liegt der vermutete Testanteil somit bei 0.731 (siehe Tabelle 1).
Wenn Socrative die Riickmeldeaktivitit der Studierenden erhoht, miisste der Anteil der digitalen
Riickmeldungen tiber dem Testanteil von 0.731liegen. Der Binomial-Test ergab, dass die Studieren-
den auf die zweite metakognitive Frage iiber Socrative signifikant hdufiger eine Riickmeldung gaben
als bei der Handmeldung (p <.001, N = 26). Auch fiir die dritte Frage wurde ein Binomial-Test durch-
gefiihrt, bei dem der vermutete Testanteil bei 0.692 lag (siehe Tabelle 1). Um nachzuweisen, dass
Socrative die Riickmeldeaktivitit der Studierenden auch bei dieser Frage signifikant erhoht hat,
miisste der Anteil der digitalen Riickmeldungen tiber dem Testanteil von 0.692 liegen. Auch hier
gaben die Studierenden auf die dritte metakognitive Frage iiber Socrative signifikant hiufiger eine
Riickmeldung als bei der Handmeldung (p <.001, N = 26).

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Nutzung des ARS zu einer signifikanten Zunahme
der Riickmeldungen seitens der Studierenden fiihrte. Diejenigen, die sich zuvor enthalten und keine
Handmeldung abgegeben hatten, beteiligten sich tiber das ARS aktiv an der Beantwortung der meta-
kognitiven Fragen. Die Verwendung von Socrative als (teil-)Janonyme Plattform, auf der die Studie-
renden ihre Riickmeldungen auf die metakognitiven Fragen eintippen konnten, ohne dass ihre
individuellen Handmeldungen &ffentlich sichtbar waren, trug zur erhéhten Beteiligung der Riick-
meldungen bei.

Tabelle 1: Anzahl der Riickmeldungen der Studierenden (N=26) auf die metakognitiven Fragen

Teilnahme via Handmeldung Teilnahme via ARS
Ja Nein Enthalten Insg. Ja Nein Enthalten Insg.
26 0 0 26 26 0 0 26
Frage 1
100 % 0% 0% 100 % 100 % 0% 0% 100 %
15 4 7 19 19 7 0 26
Frage 2
57,7%  154% 26,9% 73,1% 731%  269% 0% 100 %
18 0 8 18 22 4 0 26
Frage 3
69,2 % 0% 30,8% 69.2% 84,6 % 15,4% 0% 100 %

Anmerkung: Die Riickmeldung auf die drei metakognitiven Fragen erfolgte zunichst als Handmeldung und anschlieRend
tiber ARS (Socrative). Die Daten sind sowohl in Hiufigkeiten als auch in Prozentwerten dargestellt.
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4.2  Diskrepanzen zwischen der Selbsteinschitzung zum Wissensstand und den
Ergebnissen im Wissenstest

Im Folgenden soll iiberpriift werden, ob die Einschitzung tiber den eigenen Wissensstand mit dem

tatsdchlichen Wissen der Studierenden iibereinstimmt. Dabei stellte sich heraus, dass bei 18 von 26

Studierenden (69.23 %) mindestens einmal eine Diskrepanz zwischen dem selbsteingeschitzten

und dem tatsichlichen Wissensstand auftrat.

Die Diskrepanz zwischen der Einschitzung iiber das eigene Wissen und den Ergebnissen aus
dem Wissenstest wird bereits bei der ersten Frage deutlich (siehe Tabelle 1). Obwohl alle Studieren-
den sowohl per Handmeldung als auch digital mit ja/verstanden abgestimmt haben, haben fiinf Pro-
banden die Wissensfrage, die direkt im Anschluss an die metakognitive Frage folgte, falsch beant-
wortet. Bei der zweiten Frage haben sieben Versuchspersonen mit nein/nicht verstanden abgestimmt,
von denen jedoch sechs Personen die Wissensfrage dennoch richtig beantworten konnten. Bei der
dritten Frage gab es insgesamt elf Selbsteinschitzungen, die den Ergebnissen des Wissenstests wi-
dersprachen. Obwohl insgesamt zehn Versuchspersonen angenommen haben, das Gelernte ver-
standen zu haben, haben sie die anschliefdende Wissensfrage falsch beantwortet. Eine Versuchsper-
son gab an, den Inhalt nicht verstanden zu haben, konnte die Wissensfrage jedoch richtig
beantworten. Im Vergleich zu den ersten beiden Fragen ist bei der dritten Frage die grofite Diskre-
panz festzustellen, da hier 42,3 % der Studierenden ihr Wissen falsch eingeschitzt haben.

43  Umfrageergebnisse zum Riickmeldeverhalten

In der Umfrage zum Riickmeldeverhalten in Lehrveranstaltungen (LVA) gaben von den insgesamt
26 Versuchspersonen 5 Personen (19,23 %) an, dass es ihnen nicht schwerfillt, in Seminaren eine
Riickmeldung auf metakognitive Fragen zu geben. Die verbleibenden 21 Personen meldeten zuriick,
dass sie damit Schwierigkeiten hitten. Die zweite Frage zielte darauf ab, die Griinde zu erfassen
(siehe Tabelle 2), warum die Studierenden Schwierigkeiten haben, auf solche Fragen in Lehrveran-
staltungen zu antworten. Hierbei wurde erfasst, welche Griinde fiir alle Lehrveranstaltungen der
Studierenden zutreffen und welche speziell fiir die Sitzung in der Lehrveranstaltung der vorliegen-
den Studie gelten. Die Umfrage ergab, dass die Studierenden in all ihren Lehrveranstaltungen ent-
weder Schwierigkeiten im Reflexionsprozess (35,9 %) haben oder ihre geringe Riickmeldung auf
ihre individuellen Persénlichkeitsmerkmale (35,9 %) zurtickfiihren. Speziell fiir die Seminarsitzung
in dieser Studie gaben die Studierenden Schwierigkeiten im Reflexionsprozess (53,6 %) als Haupt-
grund an. Die individuelle, tagesabhingige Stimmung hatte laut der Studierenden den geringsten
Einfluss auf ihre Riickmeldehaufigkeit.

Tabelle 2: Anonyme Umfrage zu den Griinden fur eine geringe Riickmeldung auf metakognitive Fragen

Ind:wdu“e IIe., Individuelle Schwierigkeiten im . .
tagesabhdngige Pl o . Sonstige Griinde
\ Personlichkeitsmerkmale Reflexionsprozess
Stimmung
8 14 14 3
Gilt fur alle LVA
20,5% 35,9% 35,9% 7,7%
Gilt ausschliefdlich fir 6 5 15 2
die aktuelle LVA 21,4% 17,9% 53,6% 71%

Anmerkung: In der ersten Zeile sind die Griinde dargestellt, die auf alle Lehrveranstaltungen der Studierenden zutreffen. In
der zweiten Zeile sind die Griinde erfasst, die ausschlieflich fiir die Lehrveranstaltung in der vorliegenden Studie gelten.

Anschliefend wurden die Studierenden nach den spezifischen Griinden (siehe Zeile 2 in Tabelle 3)
gefragt, die ausschlieRlich auf die aktuelle Sitzung bezogen waren. Dabei haben zwei Personen keine
konkreten Griinde angegeben und eine Person erklirte, dass sie keine Schwierigkeiten mit den ge-
stellten Fragen hatte. Daher wurden insgesamt drei Versuchspersonen von der weiteren Auswer-
tung ausgeschlossen. Eine Person gab ihre Antwort unter ,sonstige Griinde“ an, die jedoch in die
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Kategorie Schwierigkeit in der Einschitzung des eigenen Wissensstands eingeordnet werden konnte. Ins-
gesamt wurden 25 Stimmen berticksichtigt, da einige Personen zwei Griinde in der Umfrage ausge-
wihlt haben. Die Umfrage ergab, dass in der Seminarsitzung dieser Studie die meisten Studieren-
den Schwierigkeiten hatten, ihren eigenen Wissensstand einzuschitzen (56,5 %), wenn ihnen eine
metakognitive Frage gestellt wurde. Die Diskrepanzen zwischen dem eingeschitzten und tatsich-
lichen Wissen, wie im Kapitel 4.2 beschrieben, konnten sich somit darauf zuriickfithren lassen, dass
bei den meisten Studierenden Schwierigkeiten im Reflexionsprozess, insbesondere bei der Selbst-
einschitzung ihres Wissensstands aufgetreten sind.

Tabelle 3: Anonyme Umfrage zu den konkreten Griinden fiir eine geringe Riickmeldung auf metakognitive Fragen

Individuelle, tagesabhdingige Individuelle oAl g
Stimmung Personlichkeitsmerkmale Schwierigkeiten im Reflexionsprozess
Keine o Schiichternheit; FOI’I’HHIIEI"MHg der Schl;Vlerlg{(elten in der
o Miidigkeit Frage ist zu Einschitzung des
Motivation Redeangst . . .
allgemein eigenen Wissensstands
1 4 4 3 13
4,3% 17,4% 17,4% 13% 56,5%

Anmerkung: Hier sind die konkreten Griinde dargestellt, die ausschlieRlich fiir die LVA in dieser Studie gelten.

5 Diskussion

Im Kontext der Hochschullehre stehen Lehrende hdufig vor der Herausforderung, dass Studierende
auf metakognitive Fragen, die eine Einschitzung ihres Wissensstands erfordern, kaum Riickmel-
dungen geben, was aus zweierlei Hinsicht problematisch ist: Zum einen bleibt die Lehrkraft im Un-
klaren dartiber, ob die Inhalte erfolgreich vermittelt wurden. Zum anderen kénnen die Studierenden
ihre metakognitiven Fihigkeiten nicht stirken, wenn sie nicht tiber die Lerninhalte reflektieren und
kommunizieren. Unter Beriicksichtigung bisheriger Forschungsarbeiten zum Einsatz von Au-
dience Response Systemen in der Lehre (z. B. Beekes, 2006; Caldwell, 2007; Draper & Brown, 2004;
Kay & LeSage, 2009) wurde in der vorliegenden Studie untersucht, ob Handmeldungen durch digi-
tale Riickmeldungen ersetzt werden kénnen, um die Anzahl der Handmeldungen auf metakognitive
Fragen zu steigern und damit die metakognitiven Reflexionsprozesse aller Studierenden zu aktivie-
ren. Die Ergebnisse zeigen, dass die Riickmeldehiufigkeit der Studierenden auf metakognitive Fra-
gen durch das ARS Socrative im Vergleich zu Handmeldungen signifikant gestiegen ist. Die meta-
kognitiven Fragen in der vorliegenden Studie hatten zum Ziel, dass die Lernenden ihr Textverstind-
nis reflektieren. Dabei sollten sie ihre Einschitzung abgeben, ob sie die zentralen Aussagen aus dem
Text verstanden hatten. Im Rahmen weiterer Forschungsarbeit bietet sich an zu untersuchen, ob der
Einsatz von ARS nicht nur fiir Verstindnisfragen, sondern auch fiir Verbindungs-, Strategie- und
Reflexionsfragen (Mevarech & Kramarski, 1997; Mevarech & Fridkin, 2006; Barth et al., 2022) geeig-
net wire. Hier konnte der Einsatz von ARS dazu beitragen, konkrete Wissensliicken der Studieren-
den zu erkennen und ihnen gezielte Unterstiitzungsmafinahmen, Methoden oder zusitzlichen In-
put anzubieten, um diese Liicken zu schlief3en.

Die Untersuchung ergab auflerdem, dass Diskrepanzen zwischen dem von den Studierenden
eingeschitzten und dem tatsichlichen Wissensstand bestehen. Angesichts dieser Ergebnisse ist es
denkbar, dass das zuriickhaltende Riickmeldeverhalten der Studierenden auf die besondere Natur
metakognitiver Fragen zuriickzufiihren sein konnte. Im Gegensatz zu reinen Wissensfragen, wie sie
im Multiple-Choice-Test dieser Studie verwendet wurden und die nur eine richtige Antwort erlau-
ben, sind metakognitive Fragen oft weniger eindeutig und erfordern eine Reflexion tiber das eigene
Verstindnis. Dies kann bei den Studierenden Unsicherheiten hervorrufen, wenn sie ihre Verstind-
nistiefe nicht klar einschitzen konnen. In weiterfithrenden Forschungsarbeiten konnte diskutiert
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werden, inwiefern es sinnvoll ist die angestrebte Verstindnistiefe in metakognitiven Fragen zu ver-
deutlichen. So kénnte die Verwendung differenzierter Antwortoptionen (z. B. bewerten Sie Thr Ver-
stindnis auf einer Skala von ,sehr gut verstanden® bis , gar nicht verstanden®) dazu beitragen, dass
die Studierenden sich besser in den metakognitiven Reflexionsprozessen zurechtfinden und somit
aktiver an Lehrveranstaltungen teilnehmen wiirden.

Die abschliefende Umfrage zum Riickmeldeverhalten der Studierenden ergab, dass Schwierig-
keiten im Reflexionsprozess der primire Grund fiir ihre geringe Riickmeldung waren. Dies unter-
streicht die Notwendigkeit, Bachelor-Studierende stirker in ihren metakognitiven Reflexionsprozes-
sen zu unterstiitzen. Die Umfrage zeigte aber auch einen weiteren Grund auf, der als Nebenbefund
diskutiert werden soll. Sowohl in der Seminarsitzung der vorliegenden Studie als auch in anderen
Lehrveranstaltungen scheint die Schiichternheit oder die Redeangst von Studierenden ein bedeuten-
der Grund fiir deren geringe Riickmeldung in Seminaren zu sein. In Zusammenhang mit diesen
Ergebnissen ist denkbar, dass ARS nicht nur in der Hochschullehre, sondern auch in Schulen sinn-
voll eingesetzt werden konnten, um schiichterne Schiiler:innen zu unterstiitzen, am Unterricht
aktiv teilzunehmen. Zahlreiche Studien belegen, dass zwischen dem Temperament und schu-
lischem Erfolg ein konkreter Zusammenhang besteht (Martin et al. 1994; Duckworth & Allred 2012).
Dabei werden insbesondere schiichterne Kinder im westlichen Bildungssystem ,[...] schon sehr frith
ungiinstig und unangemessen beurteilt [...].“ (Stockli, 2007, S.160). Daher wire es sinnvoll, ARS als
ein Tool einzusetzen, von dem vor allem schiichterne Schiiler:innen profitieren kénnten, da ihnen
dadurch eine Alternative zur miindlichen Beteiligung erméglicht wiirde.

Der Befund, dass Studierende iiber ARS eher bereit sind, auf metakognitive Fragen zu antwor-
ten, kann auch auf andere Lehrformate in der Hochschullehre tibertragen werden. Zum Beispiel
wire die Nutzung von ARS in Vorlesungen iiberlegenswert, da hier die soziale Hemmschwelle auf-
grund hoher Teilnehmendenzahlen besonders hoch ist. Allerdings sollte die Verwendung anonymer
Umfragen in der Hochschullehre aus verschiedenen Griinden wohliiberlegt sein. Durch die Anony-
mitit besteht das Risiko, dass auch der soziale Hemmungsfaktor abnimmt, sodass anonymes Feed-
back destruktiv und weniger respektvoll ausfallen konnte. Ein weiterer Grund, warum anonyme
Online-Umfragen sparsam eingesetzt werden sollten, ist die Aufrechterhaltung einer wissenschaft-
lichen Diskussionskultur. Insbesondere angehende Lehrkrifte und Nachwuchswissenschaftler:in-
nen sollten regelmifig iiben, vor einem Plenum zu sprechen, Verstindnisfragen zu formulieren
und konstruktives Feedback zu geben.

Praktische Implikationen

AnschliefRend sollen zwei Methoden aufgezeigt werden, wie ARS konkret in die Hochschullehre
eingebunden werden kénnten, um die metakognitiven Reflexionsprozesse von Studierenden mog-
lichst erfolgreich zu unterstiitzen. Neben den metakognitiven Fragen, die von der Lehrperson ausge-
hen, kénnen Studierende beauftragt werden, eigene Verstindnisfragen oder Verstindnisliicken
(z. B. zu einem wissenschaftlichen Text) zu generieren und diese {iber ARS an ihre Lehrkraft zu
stellen. Diese Vorgehensweise soll die metakognitiven Prozesse anregen, indem iiber das Gelernte
reflektiert wird, eigene Wissensdefizite identifiziert, kommuniziert und idealerweise durch die er-
haltende Antwort geschlossen werden (Ciardiello, 1998). Eine weitere vielversprechende Methode,
um die Metakognition mittels ARS zu stirken, wire das Lernmaterial in kleine Einheiten aufzuteilen
und tiber ARS gezielte Fragen zu den Einheiten zu stellen, die schriftlich beantwortet werden sollen.
Dies sei laut Chi (1994) eine effektive Lehrmethode, die die Studierenden dazu veranlassen soll, tiber
Verstandenes und Nichtverstandenes im Schreibprozess zu reflektieren. Auch bei dieser Methode
ist fiir den Lernerfolg zentral, dass die Studierenden ein Feedback auf ihre eingereichten Antworten
erhalten.

Forschungsdesiderate der Studie und Ausblick auf kiinftige Forschung

Im Folgenden sollen die Limitationen der durchgefiihrten Studie herausgestellt werden. (1) Obwohl
die Erhebung bereits in der dritten Woche des Sommersemesters stattfand, fiel die Stichproben-
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grofle mit 26 Probandinnen und Probanden von insgesamt angemeldeten 45 Seminarteilnehmen-
den gering aus. Dies mag daran liegen, dass es das erste Prisenzsemester seit der Corona-Pandemie
war, sodass sich die Studierenden noch nicht von der digitalen auf die Priasenzlehre umgestellt ha-
ben. Trotz der kleinen Stichprobengréfle ist darauf hinzuweisen, dass signifikante Ergebnisse erzielt
werden konnten. (2) Die vorliegende Studie verwendet ein Within-Subjects-Design. Dabei wurden
die Studierenden zuerst per Handmeldung und anschliefend anonym tiber ein ARS befragt, um zu
untersuchen, ob die Anzahl der Antworten auf metakognitive Fragen steigt, wenn das ARS anstelle
von Handmeldungen verwendet wird. Ein Vorteil des Within-Subjects-Designs ist, dass jede Person
als ihr eigener Kontrollfaktor fungiert, wodurch individuelle Unterschiede minimiert werden. Dies
ermoglicht einen direkten Vergleich der Ergebnisse und eine prizisere Messung von Verdnde-
rungen auf individueller Ebene. Allerdings konnten Ermiidungseffekte auftreten und sich die Moti-
vation zur Beteiligung verringern. Zudem besteht die Moglichkeit einer Beeinflussung der Antwor-
ten aufgrund der wiederholten Fragestellungen. Fiir zukiinftige Forschungsarbeiten konnte das
Between-Subjects-Design in Erwigung gezogen werden, bei dem verschiedene Gruppen entweder
Handmeldungen oder das ARS verwenden. (3) Bei den Probandinnen und Probanden der vorliegen-
den Untersuchung handelt es sich um Bachelor-Studierende des Faches Linguistik und des Lehr-
amts/Deutsch. Da sich die Studierenden noch am Anfang ihres Studiums befinden, ist anzuneh-
men, dass diese Stichprobe vermutlich eine geringere metakognitive Kompetenz mitbringt im
Vergleich zu Master-Studierenden. Diese Annahme gilt es jedoch in einer weiterfithrenden Studie
mit Master-Studierenden zu iiberpriifen. (4) Eine weitere Limitation ist das unterschiedliche Anfor-
derungsniveau der drei Wissensfragen im Multiple-Choice-Test, wodurch sich die Diskrepanzen in
dem selbsteingeschitzten und dem tatsichlichen Wissen verstirkt haben konnten. Daher bleibt die
Frage offen, ob Studierende ihr Wissen kompetenter einschitzen kénnten, wenn das Anforderungs-
niveau der Wissensfragen identisch wire.
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Personlichkeit, Prokrastination und Priifungsangst als
Pradiktoren fiir Studienerfolg

Wer tritt am Semesterende zur Priifung an?

MARKUS FREUDINGER

Zusammenfassung

Diese Studierendenforschung untersucht, welche Faktoren sich (un)gtinstig auf Studienerfolg, ins-
besondere das Antreten zur Priifung auswirken. Ausgangspunkt waren relativ hohe Abbruchquoten
in den Semestern wihrend der COVID-19-Pandemie. Um die Frage zu beantworten, wurden im
Verlauf eines Semesters mehrfach per Fragebogen Daten erhoben. Die Studie zeigt, dass sich so-
wohl Personlichkeitsmerkmale (hohe Gewissenhaftigkeit) als auch generelle Verhaltensweisen (all-
gemein niedrige Neigung zur Prokrastination) positiv auswirken. Auf der Ebene konkreten Verhal-
tens wirken sich die prompte Bearbeitung der Materialien und konstante Arbeitsdauer giinstig aus.
Ein hohes Angsterleben in Bezug auf die Priifung erweist sich als ungtinstig.

Schliisselworter: Big 5; Prokrastination; Priffungsangst; Studienerfolg; Priifungsantritt

Personality, procrastination and test anxiety as predictors for academic
success

Who takes the exam at the end of the semester?
Abstract

This paper examines which factors have a favourable effect on academic success, in particular on
taking exams (retention). The starting point was the relatively high dropout rates in the semesters
during the COVID-19 pandemic. To answer the question, data was collected several times in the
course of a semester by a survey. The study shows that both personality traits (high conscientious-
ness) and general behaviour (low tendency to procrastinate) have a positive effect. On the level of
concrete behaviour, prompt processing of materials and constant working time have a favourable
effect. A high level of test anxiety proves to be unfavourable.

Keywords: Big 5 traits; procrastination; text anxiety; academic success; retention
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1 Einleitung

Es ist seit Langem ein Thema an Hochschulen, dass Studierende Kurse nicht abschliefen oder gar
das Studium abbrechen (Neugebauer et al., 2019). Die COVID-19-Pandemie und die damit verbunde-
nen Folgen fiir Lehre und Studium haben diese Situation weiter verscharft. Steffen (2021, S. 317)
stellt fiir das Sommersemester 2020 fest, , dass es eine messbar héhere Drop-out Rate als in vergan-
genen Semestern gibt“. Dieses Problem tritt jedoch nicht bei allen Studierenden gleichermafien auf:
Die Zahl der Kurse und die grundsitzliche Lehr-Lern-Situation innerhalb der jeweiligen Kurse sind
fiir alle Studierenden gleich — manche jedoch erfiillen ziigig und erfolgreich die Anforderungen des
Studiums, andere aber nicht. Es stellt sich also die Frage, worin sich diese beiden Gruppen unter-
scheiden. Das Ziel des vorliegenden Lehr-/Lernforschungsprojekts ist es zu verstehen, was Studie-
rende ,erfolgreich“ macht. Die vorliegende Studie richtet den Fokus auf Aspekte der Personlichkeit,
Prokrastination und Priifungsangst.

2 Theoretischer Hintergrund/Forschungsstand zu Persénlichkeit,
Prokrastination und Priifungsangst

Ein erster Bereich, der belegten Einfluss auf den akademischen Erfolg von Studierenden hat, sind die
personlichen Eigenschaften der Studierenden. Im Bereich der Personlichkeitsforschung ist das Big
Five-Modell der Personlichkeit (McCrae & Costa, 1987) etabliert. Es beschreibt die fiinf Dimensionen
Offenheit, Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Vertriglichkeit und Neurotizismus als voneinander un-
abhingige Personlichkeitseigenschaften. Das Modell ist ,gut geeignet, um allgemeine Aussagen
iiber die Stabilitdt von Eigenschaften, deren langfristige Verdnderungen im Verlauf des Lebens, de-
ren pradiktive Validitit fiir die Qualitit sozialer Beziehungen, Ausbildungs- und Berufserfolg, Ge-
sundheit und Lebenszufriedenheit und interkulturelle Unterschiede in der Personlichkeit zu ma-
chen“. (Neyer & Asendorpf, 2018, S.112) Insbesondere der Dimension Gewissenhaftigkeit wird
Vorhersagekraft fiir Studienerfolg zugeschrieben (Neyer & Asendorpf, 2018, S.146; Komarraju etal.,
2011). Studienerfolg wird dabei hiufig tiber Noten (grades) operationalisiert, aber auch tiber Zufrie-
denbheit (satisfaction) und tiber Beendigung eines begonnenen Studiums (retention) als Alternative
zum Abbruch. Die Metaanalyse von Trapmann etal. (2007, S.145) fand einen zwar kleinen, aber
positiven Zusammenhang (r =.269) zwischen Gewissenhaftigkeit und Noten, dieser Zusammen-
hang wurde auch von Smidt (2015, S. 396) bestitigt. Der Zusammenhang zwischen Gewissenhaftig-
keit und retention lief§ sich bei Trapmann etal. (2007, S.146) allerdings nicht belegen. Eine weitere
Dimension, die oft im Zusammenhang mit Studienerfolg diskutiert wird, ist Neurotizismus. Studie-
rende, die weniger neurotisch (also emotional stabiler) sind, kommen mit den Anforderungen des
Studiums besser zurecht, so die Vermutung. Die Befunde zum Zusammenhang von Neurotizismus
und Noten sind allerdings uneinheitlich, fiir die Zufriedenheit mit dem Studium wirkt sich Neuroti-
zismus eher negativ aus (Smidt, 2015, S. 389). Der Zusammenhang zwischen Neurotizismus und
retention ist laut Trapmann et al. (2007, S. 146) zu vernachlidssigen.

Ein weiterer Bereich, der einen Einfluss auf den Erfolg von Studierenden hat, ist die Neigung
zur Prokrastination. Steel berticksichtigt zahlreiche vorangegangene Definitionsversuche und be-
schreibt Prokrastination folgendermafen: "to voluntarily delay an intended course of action despite
expecting to be worse off for the delay." (Steel, 2007, S. 66) Es handelt sich also um eine Schwiche bei
der Selbstregulation; mildere Formen sind als gelegentliches Aufschieben weit verbreitet. Prokrasti-
nation an sich ist keine Diagnose im Sinne der ICD-10, kann sich jedoch zu einem behandlungsbe-
diirftigen' Problem auswachsen (Hocker et al., 2022). In der Gruppe der Studierenden ist die Priva-

1 Indieser Ausprigung tibersteigt der Umgang mit Prokrastination sowohl die Fihigkeiten als auch die Verantwortung von Lehrenden. Ein
Verweis an entsprechende Hilfsangebote ist sinnvoll. Hochschulinterne Kompetenz liegt sicher bei den psychosozialen Beratungsstellen
der Zentralen Studienberatung.

wbv.de/die-hochschullehre



Markus Freudinger 253

lenz gegentiber der Durchschnittsbevolkerung deutlich erhsht (Day et al., 2000 fiir die USA; Kosnin
& Khan, 2014 fiir Malaysia und Pakistan). Prokrastination ist zwar keine Facette einer einzelnen Per-
sonlichkeitsdimension, korreliert aber stark negativ mit Gewissenhaftigkeit (Lee et al., 2006). Steel
und Klingsieck (2016) konnten diesen Befund spezifizieren: Gewissenhaftigkeit bestimmt die Stirke
der Prokrastination; die anderen Dimensionen der Big Five beeinflussen, in welcher Form Prokrasti-
nation sich duflert und warum es zu Prokrastination kommt. Studierende mit hoher Extraversion
bspw. empfinden Lernen als langweilig und verbringen lieber Zeit mit Sozialkontakten. De Paola
und Scoppa (2015, S. 218) halten fest, dass Prokrastination sich negativ auf Studienerfolg auswirken
kann — sowohl im Sinne von Noten als auch in Bezug auf das Erreichen des Abschlusses (retention).
Langjdhrige praktische Lehrerfahrung bestitigt diesen Befund. Die Metaanalyse von Kim und Seo
(2015) schrankt die Befunde jedoch ein und verweist auf die fehlende Konsistenz wenn es darum
geht, den Zusammenhang zwischen Prokrastination und akademischem Erfolg zu belegen. Gene-
rell wird eine Unterscheidung zwischen Trait- und State-Prokrastination empfohlen (Rustemeyer &
Callies, 2013, S.72).

Der dritte relevante Bereich fiir Studienerfolg ist Priifungsangst. Priffungsangst ist eine ,anhal-
tende und deutlich spiirbare Angst in Priifungssituationen und/oder wihrend der Zeit der Prii-
fungsvorbereitung, die den Bedingungen der Priifungsvorbereitung und der Priifung selbst nicht
angemessen ist“. (Fehm etal., 2022, S. 6) Angst wird auf unterschiedlichen Ebenen wahrnehmbar:
Emotion (z.B. Nervositit), Kognition (z.B. Uberzeugung die Priifung nicht schaffen zu kénnen),
Physiologie (z. B. Herzklopfen) und Verhalten (z. B. Vermeidung der Auseinandersetzung mit dem
Priifungsstoff). Auch wenn sich Prifungsangst nur selten zu einem klinisch relevanten Phinomen
auswichst, so kann Priifungsangst als Stérung mit Krankheitswert? gemifl ICD-10 diagnostiziert
werden. In einer Stichprobe von Berliner Studierenden gaben 5% der Studierenden an, unter star-
ken Priifungsingsten zu leiden (Fehm etal., 2022, S.15). Von der Embse et al. (2017) berichten eine
niedrige negative Korrelation zwischen Gewissenhaftigkeit und Priiffungsangst (r =-.18) und eine
mittlere positive Korrelation zwischen Neurotizismus und Priifungsangst (r = .46). Ebenso besteht
eine Korrelation zwischen Priifungsangst und Prokrastination (Steel, 2007): Je mehr Angst Studie-
rende erleben, desto mehr prokrastinieren sie. Wie sich die Faktoren jedoch im Verlauf der Zeit (z. B.
tiber ein Semester hinweg) gegenseitig beeinflussen, ist nicht abschlieflend geklirt. In einer frithen
Phase der Priifungsvorbereitung kann Prokrastination eine Coping-Strategie sein, um Priifungs-
angst kurzfristig zu vermeiden (Krispenz et al., 2019, S. 2). Pekrun und Gétz (2006, S. 252) beschrei-
ben mehrere mogliche Wirkungsweisen von Angst auf Lernen und Leistung mit ,zum Teil ambi-
valenten Mechanismen®. Insgesamt verweisen Pekrun und Go6tz (2006) aber auf den stabilen
Befund, dass Priifungsangst negativ mit Schul- und Studienleistungen korreliert. Inwiefern ein Zu-
sammenhang zwischen Priifungsangst und dem Antritt zur Priifung (retention) besteht, wurde in
bisherigen Studien nicht geklirt. Aus der eigenen Lehrerfahrung kann ein negativer Einfluss von
Priifungsangst auf retention vermutet werden. Ahnlich wie bei der Konzeptionalisierung von Pro-
krastination ist auch fiir Angst eine Unterscheidung zwischen der grundsitzlichen Personlichkeits-
eigenschaft (trait anxiety) und dem konkreten Erleben (state anxiety) wichtig (Endler & Kocovski,
2001).

3 Fragen und Hypothesen der vorliegenden Studie

Ausgangspunkt der Studie waren die Erfahrungen des Wintersemesters 2021/2022 im Kurs , History
of English“. Im zweiten Jahr der COVID-19-Pandemie funktionierte vieles sehr routiniert. Lehrmate-
rial zu erstellen (v.a. Lehrvideos) war gut eingeiibt, das Feedback zum Material war positiv. Die
miindlichen Priifungen am Ende des Semesters verliefen technisch fast fehlerfrei. Frustrierend war

2 Auch fur starke Prifungsangst gilt: Ein Verweis an entsprechende Hilfsangebote ist sinnvoll. Hochschulinterne Kompetenz liegt sicher
bei den psychosozialen Beratungsstellen der Zentralen Studienberatung.
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aus der Sicht des Lehrenden, Prifungsorganisators und Priifers allerdings die hohe Abbruchquote:
Viele Studierende traten extrem kurzfristig nicht zur Priifung an — so spét, dass bereits viel Miihe in
die Organisation geflossen war und freiwerdende Priifungszeiten auch nicht neu vergeben werden
konnten. Fiir die Teams der Priifer:innen war damit auch Arbeitszeit blockiert und verstrich unge-
nutzt.

Im Rahmen einer hochschuldidaktischen Weiterbildung bot sich die Gelegenheit diese eher
negativen Erfahrungen gewinnbringend zu nutzen. Im Sinne des Scholarship of Teaching and Learn-
ing (Huber et al., 2014) beschiftigt sich die vorliegende Studie wissenschaftlich mit der eigenen Lehre
und macht die Ergebnisse 6ffentlich. Der Beitrag versteht sich typologisch als Studierendenfor-
schung. Es geht also in erster Linie darum, den Ist-Stand, das Verhalten und Erleben der Studieren-
den besser zu verstehen. Warum treten so viele Studierende kurzfristig nicht zur Priifung an? Was
unterscheidet diese Gruppe von Studierenden, die die Priifung ablegen?

Aus den bisherigen Studien ergeben sich drei Bereiche, die Einfluss auf den Studienerfolg ha-
ben: Personlichkeitseigenschaften, Prokrastinationsneigung und Priifungsangst. In der vorliegen-
den Studie wird untersucht, welche Zusammenhinge zwischen diesen Bereichen und dem Antritt
zur Priifung (retention) bestehen.

Beziiglich der Big Five ist davon auszugehen, dass besonders zwischen Gewissenhaftigkeit und
emotionaler Stabilitit ein Zusammenhang mit dem Priifungsantritt besteht. Daraus ergaben sich
fir die vorliegende Studie folgende Hypothesen:

« H1.1: Studierende, die zur Priifung antreten, sind gewissenhafter als Studierende, die nicht
zur Priifung antreten.
« H1.2: Studierende, die zur Priifung antreten, sind emotional stabiler (weniger neurotisch).

Prokrastination zeigt sich einerseits als Personlichkeitsdisposition, andererseits an konkretem Ver-
halten: Nehmen Studierende an Tutorien oder an Wiederholungssitzungen teil? Wie viel Zeit wen-
den sie wochentlich fiir den Kurs auf? Wie ziigig wird Material bearbeitet? Beide Aspekte, sowohl
Personlichkeitsdisposition als auch konkrete Verhaltensweisen, werden in der vorliegenden Studie
als Pridiktoren fiir den Priiffungsantritt tiberpriift.
« H2.1: Studierende, die zur Priifung antreten, haben eine geringere Prokrastinationsneigung.
« H2.2: Studierende, die zur Priifung antreten, haben regelmifliger an Wiederholungssitzun-
gen und Tutorien teilgenommen.
« H2.3: Studierende, die zur Priiffung antreten, haben im Verlauf des Semesters mehr Zeit fiir
den Kurs aufgewendet.
« H2.4: Studierende, die zur Priifung antreten, haben das Material zeitnah bearbeitet.

Priifungsangst reduziert die Wahrscheinlichkeit, dass Studierende am Ende des Semesters die Prii-
fung ablegen. Daher sollten Studierende, die zur Priifung antreten, signifikant niedrigere Angst-
werte aufweisen als solche, die nicht zur Priifung antreten. Daraus ergibt sich die letzte Hypothese:
« H3: Studierende, die zur Priifung antreten, haben im Verlauf des Semesters weniger Angst
vor der Priifung.

4  Untersuchungsmethode und Datenerhebung

41  Stichprobe

Die Grof3veranstaltung ,History of English“ dient als Stichprobe, anhand derer die genannten Hypo-
thesen tiberpriift wurden. Dieser Kurs findet jedes Semester statt und wird in der Bachelorphase
sowohl von Studierenden des Lehramts (Bachelor of Education) als auch der Fachwissenschaften
(Zweifach Bachelor Englische Sprachwissenschaft, Bachelor of Linguistik) besucht. Im Untersu-
chungszeitraum (Sommersemester 2022) haben 297 Studierende den Kurs belegt. 280 Studierende
(94% der Teilnehmer:innen) hitten gemif ihrer Studienordnung eine Priifungsleistung in Form
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einer miindlichen Priifung in diesem Kurs ablegen miissen; bei den anderen Studierenden war die
Priifungsleistung optional.

4.2  Studiendesign und Instrumente

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Fragebogenstudie. Die Untersuchung
fand zu finf Messzeitpunkten statt: MZ1 vor Semesterbeginn, MZ2 in Semesterwoche 3, MZ3 in
Semesterwoche 7, MZ4 in Semesterwoche 14 und MZ5 nach den Priifungen. Die Wahl der spezifi-
schen Messzeitpunkte (MZ2-MZ4) hatte mit praktischen Uberlegungen zu tun: In Semesterwoche
3,7 und 14 fanden jeweils Wiederholungssitzungen in Prasenz statt. Bei MZ1 lag der Fokus auf den
stabilen Eigenschaften der Studierenden (traits), tiber den Verlauf des Semesters wurden das kon-
krete Arbeitsverhalten und der emotionale Zustand in Bezug auf die anstehende Priifung in den
Blick genommen (states). MZ5 erfragte, ob die Studierenden tatsichlich zur Priifung angetreten wa-
ren. Die Datenerhebung wurde online durchgefiihrt (LimeSurvey?).

Folgende Skalen wurden zu MZ1 verwendet: Die Big Five wurden mithilfe der Kurzskala von
Schupp und Gerlitz (2008) operationalisiert. Das Instrument beinhaltet 15 Items mit je 3 Items je
Subskala. Fiir die Skalen, die fiir die vorliegende Studie relevant sind, seien als Beispielitems ge-
nannt: ,Ich bin jemand, der griindlich arbeitet.“ (Gewissenhaftigkeit; Cronbachs Alpha =.924), ,Ich
bin jemand, der sich oft Sorgen macht“ (Neurotizismus; Cronbachs Alpha =.741). Um Prokrastina-
tion als dauerhaftes Merkmal zu messen, wurde der Prokrastinationsfragebogen fiir Studierende
(PES) von Glockner-Rist etal. (2009) eingesetzt. Das Instrument beinhaltet 6 Items, bspw. ,Ich
schiebe den Beginn von Aufgaben bis zum letzten Moment hinaus.“ (Cronbachs Alpha = .943).

Tabelle 1: Uberblick iiber Studiendesign und Teilnehmer:innen

Semesterwoche Teilnehmer:innen Skalen

MZ1 Woche 1 98 Big Five (Schupp & Gerlitz, 2008), PfS (Gléckner-Rist et al.,
2009), Studiengang, Semesterzahl, wiederholte Belegung des
Kurses

MZ2 Woche 4 75 Skala ,,Priifungsangst“ (Freudinger) und Teilnahme an Wieder-
holungssitzung, Teilnahme am Tutorium, Dauer der Beschifti-

MZ3 Woche 7 67 gung mit Kurs, Promptheit bei der Bearbeitung des Materials

MZ4 Woche 14 54

Mz5 Nach Semesterende | 95 Teilnahme an Priifung

Fur die Messungen im Semesterverlauf (MZ2, MZ3 und MZ4) wurde Prokrastinationsverhalten
iiber folgende Fragen operationalisiert: die Teilnahme an Wiederholungssitzungen und Tutorien
sowie die Dauer und die zeitnahe Beschiftigung mit den Kursinhalten. Um Priifungsangst als state
zu erfassen, wurde in Anlehnung an Fehm etal. (2022, S.7ff.) eine eigene Skala , Prifungsangst*
entwickelt (siehe Tabelle 2: Angstskala; im Anhang). Die vier verschiedenen Facetten der Angstreak-
tion ,kérperliche Angst“ (z. B. Klo im Hals), ,ingstliche Kognitionen*“ (z. B. Uberzeugung, die Prii-
fung niemals zu schaffen), die ,emotionale Komponente der Angst“ (z. B. Gefiihl starker Angst) und
yangstliches Verhalten“ (z. B. Vermeidung der Auseinandersetzung mit dem Lernstoff) wurden mit
jeweils drei Items operationalisiert. Jeweils ein Item pro Dimension wurde invers gepolt. Das Ant-
wortformat bestand aus einer siebenstufigen Likert-Skala. Da es sich bei den genannten Facetten um
Aspekte einer integrierten Angstreaktion handelt, wurde von der Eindimensionalitit der Skala aus-
gegangen, welche sich auch in der Stichprobe nachweisen liefs (Cronbachs Alpha fiir MZ2 = .924; fiir
MZ3 = .926; fiir MZ4 = .937).

3 Ein herzliches Dankeschén an meine studentische Hilfskraft Noa Ibrahim fuir ihre tatkréftige Unterstiitzung bei der technischen Umset-
zung der Fragebsgen.
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43  Studienteilnehmer:innen

Die Studierenden erhielten eine Nachricht tiber das LM S-System der Universitit Paderborn mit dem
Link zum Fragebogen. Sowohl die Nachrichten als auch der Inhalt des Fragebogens waren auf
Deutsch formuliert und unterschieden sich damit klar von der Unterrichtssprache des Kurses, Eng-
lisch. So wurde bereits durch die Sprachwahl versucht die unterschiedlichen Rollen als Lehrende:r
und Forschende:r fiir die Studierenden nachvollziehbar zu trennen. Zu allen Zeitpunkten wurde auf
Freiwilligkeit der Teilnahme und Anonymitit verwiesen. Riickschliisse zu einzelnen Personen und
deren Priifungsteilnahme oder -ergebnis waren nicht moglich. Der zeitliche Aufwand fiir die Studie-
renden war mit maximal fiinf Minuten je Messzeitpunkt angegeben.

Insgesamt nahmen 220 Studierende (74 % der Kursteilnehmer:innen) an mindestens einem der
finf Messzeitpunkte teil (MZ1=99, MZ2=75, MZ3 =67, MZ4=>54, MZ5=95). Mithilfe eines
Codeworts, das die TN selbst generierten, konnten die Daten der verschiedenen Messzeitpunkte
denselben Personen zugeordnet werden. Lediglich 15 Studierende nahmen an allen Messzeitpunk-
ten teil. 144 Studierende (48 %) haben die Priifung tatsichlich abgelegt, weitere 33 (11 %) waren zur
Priifung angemeldet und hatten auch bereits einen konkreten Termin vereinbart, sind aber kurzfris-
tig nicht zur Priifung angetreten. Uber 100 weitere Studierende entschieden bereits zu einem noch
fritheren Zeitpunkt, die Priifung nicht abzulegen. Erkennbar unvollstindige Datensitze wurden von
der weiteren Analyse ausgeschlossen. Die Studienteilnehmer:innen zu MZ1 wichen in ihrer Vertei-
lung auf die Studienginge nicht signifikant von der Grundgesamtheit der Kursteilnehmer:innen ab.

5 Ergebnisse

Die Datenanalyse erfolgte mit SPSS (Version 28.0). Die zentrale unabhingige Variable war die Prii-
fungsteilnahme, die zu MZ5 erhoben wurde. Daher ergaben sich in den statistischen Analysen fiir
die abhidngigen Variablen der MZ 1-4 mit der unabhéngigen Variablen von MZ 5 unterschiedliche
Zahlen an Teilnehmenden, da nur die Teilnehmer:innen von MZ 1-4 in die Analyse einbezogen
werden konnten, die auch an MZ 5 teilgenommen hatten. Die den jeweiligen statistischen Analysen
zugrunde liegende Fallzahl wird im Folgenden jeweils in Klammen mit n berichtet.

Die ersten beiden Hypothesen bezogen sich auf den Zusammenhang zwischen den Eigenschaf-
ten Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus und Priifungsantritt. Um zu priifen, ob Studierende, die
zur Priifung antreten, gewissenhafter sind als jene, die nicht zur Priifung antreten (Hypothese 1.1),
wurden die Mittelwertunterschiede der Dimension Gewissenhaftigkeit zwischen Priifungsable-
ger:innen und Priifungsvermeider:innen mithilfe eines t-Tests auf Signifikanz gepriift. Der Mittel-
wertunterschied ist signifikant (n = 39; t (37) = 2.325, p < .05), es handelt sich um einen starken Effekt
(Cohen’s d=.81). Beziiglich der emotionalen Stabilitit (Hypothese 1.2) wurde ebenfalls der Mittel-
wertunterschied zwischen den beiden Gruppen auf Signifikanz getestet. Der t-Test war nicht signifi-
kant (n=39;t (37) = .455, p> .05, Cohen’s d = .16). Beide Gruppen unterscheiden sich demnach nicht
beziiglich ihrer emotionalen Stabilitit.

In einem zweiten Schritt wurden die Hypothesen beziiglich des Zusammenhangs zwischen
Prokrastination und Priifungsantritt untersucht. Hypothese 2.1 vermutete Mittelwertunterschiede
zwischen Priifungsableger:innen und Priifungsvermeider:innen in Bezug auf die allgemeine Pro-
krastinationsneigung. Die Mittelwertunterschiede waren im t-Test signifikant (n = 39; t (37) = —.856,
p<.01, Cohen’s d=—.86). Studierende, die die Priifung abgelegt haben, haben demnach eine deutlich
niedrigere Neigung zur Prokrastination als Studierende, die nicht zur Priifung antraten.
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Fur den Kurs aufgewendete Zeitin Minuten

Abbildung 1: Fiir den Kurs aufgewendete Zeit in Minuten

Um zu priifen, ob Priifungsteilnehmer:innen hiufiger an Wiederholungssitzungen und Tutorien
teilnehmen (Hypothese 2.2), wurden die beobachteten Hiufigkeiten der Teilnahme an Wiederho-
lungssitzungen und Tutorien mit den erwarteten Haufigkeiten verglichen. Fiir jeden der drei rele-
vanten Messzeitpunkte (MZ2, MZ3 und MZ4) ist keiner der y?-Tests signifikant. Priifungsteilneh-
mer:iinnen und Prufungsvermeider:innen unterscheiden sich demnach nicht beziiglich der
Teilnahme an Wiederholungssitzungen (MZ2: n = 34; *(1) =.354, p > .05; MZ3: n=37; x*(1) = .509,
p> .05, MZ4: n=34;¢*(1) = .211, p > .05) oder Tutorien (MZ2: n= 34;¥*(2) =.930, p> .05, MZ3: n= 38;
72(3) = .265, p>.05; MZ4: n= 34;%2(3) = .173, p > .05).

Um zu priifen, ob sich Priifungsableger:innen und Priifungsvermeider:innen beziiglich der auf-
gewendeten Zeit fiir den Kurs unterscheiden (Hypothese 2.3), wurden fiir die drei relevanten Zeit-
punkte (MZ2, MZ3 und MZ4) t-Tests berechnet. Fiir die ersten beiden Messzeitpunkte (MZ2 und
MZ3) ist kein signifikanter Unterschied festzustellen (MZ2: n=33; t (31) =.175, p> .05, Cohen’s
d=-.005 MZ3: n=38;t (36) =1.134, p> .05, Cohen’s d=.475). Bei MZ4 jedoch, also unmittelbar vor
der Priifung, lisst sich ein signifikanter Unterschied (n=33; t (31) =1.970, p <.05) mit einer hohen
Effektstirke (Cohen’s d =.79) feststellen. Mit Blick auf die Mittelwerte (s. Abbildung 1) lsst sich er-
kennen, dass Studierende, die zur Priifung antreten, fiir den Kurs zu den unterschiedlichen Mess-
zeitpunkten stabil viel Zeit fiir den Kurs und die Priifung aufwenden. Studierende, die nicht zur
Priifung antreten, starten bei MZ2 mit einem gleich hohen Zeitwert. Dieser sinkt bereits zu MZ3 ab,
bei MZ4 ist der Unterschied dann statistisch signifikant.

Hypothese 2.4 vermutete Unterschiede zwischen Priifungsableger:innen und Priifungsvermei-
der:innen in Bezug auf die Frage, ob das Kursmaterial zeitnah in der jeweiligen Woche bearbeitet
wurde. Der y’Test fiir beobachtete und erwartete Hiufigkeiten war fiir alle drei Messzeitpunkte
(MZ2, MZ3 und MZ4) signifikant. Aufgrund der kleinen Zellhiufigkeiten (kleiner 5) wurde zur Be-
rechnung eine Monte CarloSimulation verwendet. MZ2: ¥? (n = 33, 500 Wiederholungen, p < 0.05;
df=1) =5,78; ¢ =0.42; MZ3: y* (n= 36, 500 Wiederholungen, p < 0.05; df=1) = 6,94; ¢ = 0.44; MZ4: >
(n= 34, 500 Wiederholungen, p < 0.05; df=1) =4,33; ¢ = 0.36.
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Angstverlauf Prifungsteilnehmer:innen Angstverlauf Prifungsvermeider:innen
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= Kognition Kérper Verhalten Gefilh| = Mittelwert = Kognition Kérper Verhalten Gefiihl == Mittelwert
Abbildung 2: Angstverlauf Prifungsteilnehmer:innen* Abbildung 3: Angstverlauf Priifungsvermeider:innen

Hypothese 3 bezog sich auf den Zusammenhang zwischen Priiffungsangst und Priifungsantritt. Zur
Priifung wurden die Mittelwertunterschiede im Angsterleben zwischen Priifungsableger:innen und
Prifungsvermeider:innen fiir die drei relevanten Zeitpunkte (MZ2, MZ3 und MZ4) mithilfe eines t-
Tests auf Signifikanz gepriift. Studierende, die zur Priifung antreten, haben zu allen drei Messzeit-
punkten im Mittel iiber alle Angstfacetten hinweg weniger Angst als Studierende, die nicht zur Prii-
fung antreten (p < 0.05). Es handelt sich bei allen drei Messzeitpunkten um einen starken Effekt (Fiir
MZ2: n=34,1(32) =-2.374, Cohen’s d =-1.15; Fiir MZ3: n= 38, t (36) =-1.893, Cohen’s d = -.79; Fiir
MZ4: n=34,t(32) =-2.793 Cohen’s d =-.35;). Auch in einer deskriptiven Darstellung ist gut erkenn-
bar, dass die Studierenden, die nicht zur Priifung antreten, von Anfang an hohere Werte haben, die
vor allem zum MZ4 (letzter Messzeitpunkt vor der Priifung) noch mal zunehmen, vor allem hin-
sichtlich der negativen Kognitionen, die Priifung nicht zu schaffen (Abbildung 3). Die Priifungsable-
ger:innen empfinden von Anfang an weniger Angst, und diese nimmt tiber das Semester auch nicht
wesentlich zu (Abbildung 2).

6 Diskussion

In der Analyse konnte gezeigt werden, dass ein Zusammenhang zwischen Persénlichkeit und Prii-
fungsantritt besteht — jedoch nur fiir die Eigenschaft Gewissenhaftigkeit (H1.1), nicht fiir die Eigen-
schaft Neurotizismus (H1.2). Ein Zusammenhang zwischen Prokrastination und Priifungsantritt
besteht bei Prokrastination als generelle Verhaltensdisposition (H2.1) und bei der Frage, wie viel Zeit
die Studierenden fiir den Kurs aufgewandt haben (H2.3) und wie zeitnah Material bearbeitet wurde
(H2.4) — die Teilnahme an Wiederholungssitzungen und Tutorien spielte jedoch keine Rolle (H2.2).
Zudem konnte ein Zusammenhang zwischen Priifungsangst und Priifungsantritt gezeigt werden
(H3).

Zunichst soll ein Blick auf den Zusammenhang zwischen Personlichkeit und Priifungsantritt
geworfen werden. Neurotizismus als negativer Pradiktor fiir Studienerfolg ist in der Literatur (vgl.
Trapmann etal., 2007) umstritten. In der vorliegenden Studie konnte ebenfalls kein Zusammen-

4 Zusitzlich zu den einzelnen Facetten wurde in Abbildung 2 und Abbildung 3 auch der Mittelwert iiber alle Facetten hinweg abgebildet.
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hang zwischen dieser Eigenschaft und dem Prufungsantritt festgestellt werden. Damit werden frii-
here Befunde bestitigt. Dies ist umso erstaunlicher, da sich in der Analyse gezeigt hat, dass das
Ausmaf3 der aktuell erlebten Angst sehr wohl ein Pridiktor dafiir war, ob die Studierenden zur Prii-
fung antreten oder nicht. Da Neurotizismus als Disposition die Wahrscheinlichkeit fiir dngstliche
Gefiihle vor und in Priifungssituationen erhdhen sollte, wire zu erwarten gewesen, dass sich ein
direkter Zusammenhang nachweisen lisst. Eine mogliche Erklarung hierfiir konnte lauten, dass
hoch neurotische Studierende schon frithzeitig ihre Nervositit durch erhéhte Anstrengung kompen-
sieren und so ihre Angst kontrollieren kénnen. Auf diese Weise kime es nicht per se zu einem er-
hohten Angsterleben von emotional labileren Studierenden, das sich dann auch negativ auf die Prii-
fungsteilnahme auswirkt. Die erhohten kompensatorischen Anstrengungen solcher Studierender
sollten jedoch zu einem héheren Stresserleben der Studierenden und damit zu einer insgesamt ge-
ringeren Zufriedenheit im Studium fithren. In jedem Fall sind beziiglich der Auswirkungen eines
erhohten Neurotizismus auf das Studierverhalten und den Studienerfolg weitere Studien nétig und
wiinschenswert.

Ein hohes Mafs an Gewissenhaftigkeit war hypothesenkonform giinstig fiir die Priifungsteil-
nahme (Trapmann et al., 2007). Es handelt sich hier um einen robusten Befund, den auch unsere
Studie erneut bestitigen konnte. Ein Blick auf die Auspragung der Gewissenhaftigkeit bei Studieren-
den im Vergleich zum Bevolkerungsmittel stimmt jedoch nachdenklich: Die Studierenden in der
Stichprobe weisen einen um ca. 0.5 Standardabweichungen niedrigeren Mittelwert auf als die Ge-
samtbevolkerung (5.87 vs. 5.15 im SOEP — Dehne & Schupp, 2007), obwohl es sich um eine Selektion
angehender Akademiker:innen handelt. Zwar ist bekannt, dass Gewissenhaftigkeit mit dem Alter
ansteigt (Roberts etal., 2006), sodass das junge Alter der Studierenden einen Teil des Mittelwert-
unterschieds erkldren kann, zumal durch verschiedene gesellschaftliche Entwicklungen das Studi-
enalter in den letzten Jahren eher zuriickgegangen ist (Statistisches Bundesamt, 2022). Die niedrige-
ren Werte von Gewissenhaftigkeit in jiingerem Alter scheinen dem Studienerfolg jedoch wenig
zutraglich zu sein. Aus der Sicht eines Lehrenden, der am erfolgreichen Abschluss seiner Studieren-
den interessiert ist, scheint es mir der richtige Weg zu sein, diesen gesellschaftlichen Entwicklungen
entgegenzusteuern, wie es mit der Riickkehr zum G9 in einigen Bundeslindern schon der Fall ist.

Dariiber hinaus sind Maftnahmen begriiRenswert, die gewissenhaftes Verhalten der Studieren-
den férdern und unterstiitzen kénnen. Sowohl die Unmittelbarkeit der Beschiftigung mit Kurs-
inhalten als auch die Dauer der Beschiftigung haben sich in der Studie schon als Schutzfaktoren vor
Kursabbruch oder Priifungsvermeidung gezeigt. Hier sollten Lehrende Studierende also dringend
ermutigen ,am Ball zu bleiben“ und nichts auf die lange Bank zu schieben. Explizite Férderung von
Fahigkeiten im Zeitmanagement von Studierenden haben sich als hilfreich fiir gewissenhaftes Ar-
beiten und gegen Prokrastinationsverhalten gezeigt (Héfner et al., 2014). Eine weitere Moglichkeit,
Verbindlichkeit im Kurs herzustellen und somit Gewissenhaftigkeit zu erhéhen, bietet sich in dem
angeleiteten Zusammenschluss von Arbeits- oder Lerngruppen (Krause & Goering, 2021). Gleich-
wohl zeigte unsere Studie, dass sich kein Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Wiederho-
lungssitzungen oder Tutorien und dem Priifungsantritt fand. Im Sinne des Gesagten ist dieses Er-
gebnis zundchst kontraintuitiv. Es macht aber deutlich, dass die rein korperliche Anwesenheit wenig
iiber Studienerfolg aussagt und andere Aspekte des Studierverhaltens aussagekriftiger sind. Fiir die
Planung kiinftiger Semester lautet die Frage, wie Tutorien gestaltet werden miissen, dass sie den
Priifungserfolg im Sinne der Priifungsteilnahme® der Studierenden tatsichlich beférdern. Die Kon-
taktzeiten im Kurs ,History of English“ selbst sollen noch stirker im Sinne des Flipped Classroom
(Handke, 2016) ausgebaut werden.

Ausgedehnte , Freischussregelungen“ seit Beginn der COVID-19-Pandemie sind dagegen ver-
mutlich wenig hilfreich, um gewissenhaftes Studierverhalten zu unterstiitzen. Diese Regeln waren
urspriinglich dazu gedacht, Studierende vor negativen Folgen der COVID-19-Pandemie zu schiitzen,
da Fehlversuche nicht gewertet wurden. Da ein Nicht-Antreten zur Priifung ebenfalls jederzeit fol-

5 Andere mégliche Effekte wie tieferes Verstindnis oder Studienerfolg im Sinne von Noten wurden nicht tiberpriift.
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genlos blieb, waren Studierende aber auch nicht gefordert, sich frithzeitig im Semester realistisch
mit dem eigenen Studierverhalten auseinanderzusetzen. Vermeidungsverhalten (nicht teilnehmen,
wenig Zeit fiir den Kurs aufwenden) hatte in diesem Szenario keine Konsequenzen. Gewissenhaftes
Verhalten wurde so zumindest nicht gefordert. Es bleibt eine spannende Frage, ob die Abbruchquote
im Kurs , History of English“ nach Ende der Sonderregelung (geplant fiir Wintersemester 2022/2023)
sinkt.

Prokrastination erweist sich wie erwartet (De Paola & Scoppa, 2015) als ungiinstig fiir den Stu-
dienerfolg. Da Prokrastination negativ mit Gewissenhaftigkeit korreliert (in unserer Stichprobe mit
r=-.39), ist davon auszugehen, dass die oben angefiihrten Maffnahmen zur Férderung von Gewis-
senhaftigkeit auch das Prokrastinationsverhalten positiv beeinflussen sollten. Andere Einfliisse auf
Prokrastination wurden im Rahmen der vorliegenden Studie leider nicht untersucht. Es ist aber da-
von auszugehen, dass klassische Mafinahmen wie geeignete Arbeitsplatzwahl, Umgang mit Stérun-
gen und eine realistische Planung der Arbeitsbelastung fiir die Priifungsvorbereitung (vgl. Hocker
etal., 2022, S. 65 ff.) geeignet sind, um mit starker Prokrastination umzugehen. Hier sind die Studie-
renden selbst in der Verantwortung. Lehrende sind angehalten, bestehende Angebote an Universita-
ten aktiv zu bewerben — an der Universitit Paderborn sei hier beispielhaft auf die Beratungsstelle
ProLernen (http://go.upb.de/prolernen) verwiesen.

Im Gegensatz zu Neurotizismus als Verhaltensdisposition ist das spezifische Angsterleben im
Verlauf des Semesters jedoch aussagekraftig: Wer viel Angst hat, tritt wahrscheinlich nicht zur Prii-
fung an. Die Hohe der Angstwerte relativ einzuschitzen ist nicht méglich, da fiir die verwendete
Skala keine Vergleichszahlen vorliegen. Es wurde aber deutlich, dass die miindliche Priifung bei den
Studierenden Angst auslost. Dieser Befund ist ernst zu nehmen. Angst ist ebenso wie das Arbeitsver-
halten ein dynamisches und damit verdnderliches Merkmal. Es ist die Aufgabe von Lehrenden und
Hochschulen Angebote zu schaffen, wie Studierende beim Umgang mit diesen Herausforderungen
firs Studium unterstiitzt werden kénnen. Vielerorts ist das bereits der Fall. Beispielhaft sei auf die
Zentrale Studienberatung der Universitit Paderborn verwiesen, die in Beratung und Workshops
(https://groups.uni-paderborn.de/zsb-fit-fuers-studium/) wichtige Arbeit leistet.

Die Notwendigkeit fiir solche Angebote wird durch die vorliegende Studie unterstrichen. Gleich-
zeitig sind Studierende als erwachsene Lerner:innen selbst verantwortlich, wie sie mit Priifungs-
angst und Prokrastination umgehen. Eine Moglichkeit sich der eigenen Priifungsangst zu stellen ist
die aktive Konfrontation: Wer an den Wiederholungssitzungen teilnahm, hatte im Rahmen der Mes-
sungen der Studie auch weniger Angst. Auch wenn der konkrete Wirkmechanismus dabei unklar ist
(Nimmt die Angst durch die Wiederholungssitzung ab? Oder liegt eine Selbstselektion bei der Teil-
nahme vor - wer viel Angst hat, kommt nicht?), kann eine Teilnahme nur dringend empfohlen wer-
den. Denn auch wenn es keinen direkten Zusammenhang zwischen Teilnahme in Prasenz und Prii-
fungsantritt gibt (s. 0.), so wirkt sich Anwesenheit moglicherweise indirekt positiv aus.

Dass es sich bei den untersuchten Aspekten Prokrastination und Priifungsangst auch aus Sicht
der Studierenden um relevante Aspekte handelt, zeigen die Aussagen der Studierenden bei offenen
Fragen, die bislang nicht Gegenstand der Analyse waren. Im Rahmen der Studie wurde bei MZ1
nach Griinden fiir die Kurswiederholung und beim MZ5 nach Griinden fiir den Nicht-Antritt ge-
fragt. Die allermeisten Studierenden benannten das eigene Arbeitsverhalten (,Zu spit und zu wenig
gelernt“) oder die Angst vor der Priifung (,Die miindliche Priifung hat mich ziemlich gestresst, wes-
halb ich entschieden habe die Priifung dieses Jahr nicht anzutreten.“) als Griinde. Ein weiterer As-
pekt, der in der Diskussion bereits thematisiert wurde und in der Selbsteinschitzung der Studieren-
den ebenfalls hohe Relevanz zu haben scheint, ist die Zahl der belegten Kurse und zu absolvierenden
Prifungen. (, Viele Priifungsleistungen am Ende des Semesters. Daher habe ich mich dazu entschie-
den, die Priifungsleistung in diesem Semester abzuschlieflen.“). So kann ein weiterer Anteil der
hohen Drop-Out-Rate fiir den spezifischen Kurs erklart werden: Da der Kurs ,History of English“
jedes Semester angeboten wird und immer ausreichend Plitze zur Verfiigung stehen, besteht fiir
Studierende keine Dringlichkeit, den Kurs im gleichen Semester abzuschlief3en.
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Anhang

Tabelle 2: Angstskala

Frage Range  Mittelwert SD

Wenn ich an die miindliche Priifung denke, ...

...dann spiire ich mein Herz klopfen. 1-7 5.09 1.617
...dann méchte ich mich lieber mit anderen Dingen beschiftigen. 1-7 4.76 1.852
...dann fithle ich mich motiviert. 1-7 3.50 1.411
...dann kommt mir der Gedanke, dass ich ein:e Versager:in bin. 1-7 3.43 2.107
...dann fithle ich mich ruhig und entspannt. 1-6 2.52 1.384
...dann werde ich nervés. 1-7 5.44 1.462
...dann lasse ich mich dadurch nicht storen. 1-6 2.81 1.468
...dann denke ich, dass ich das nie schaffen werde. 1-7 3.19 1.749
...dann kann ich mich nicht mehr auf die Inhalte konzentrieren. 1-7 3.11 1.829
...dann fiihle ich einen Klofd im Hals. 1-7 3.57 1.948
...dann habe ich Angst. 1-7 4.23 1.987
...dann bin ich tiberzeugt, dass ich bestehen werde. 1-7 3.66 1.628

Reliabilitdt: Cronbachs Alpha .937 ; Anzahl der Items: 12
Werte fiir MZ4
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Didaktische Reduktion in der (musik-)kulturwissenschaftlichen Lehre

VERA GRUND

Zusammenfassung

Die Neuorientierung der geisteswissenschaftlichen Facher im Zuge der cultural turns bedeutet fiir
die Hochschullehre eine Herausforderung, da zur Vermittlung fachwissenschaftlicher Inhalte iiber-
greifende interdisziplindre Kenntnisse hinzugekommen sind. In Hinblick auf die Musikwissen-
schaft schlief3t dies soziologische oder medienwissenschaftliche Theorien und Methoden, aber auch
geschichts- und kulturhistorische Inhalte ebenso mit ein wie die Fachhistoriografie. Der Perspektiv-
wechsel durch die nicht mehr fachzentrierten Forschungsansitze bewirkte Neubewertungen histori-
scher und kultureller Phinomene. Dies bedeutet, dass in der kulturwissenschaftlichen Lehre neben
fachlichen Inhalten ein komplexes Wissenschaftsverstindnis vermittelt werden muss. Das didakti-
sche Mittel der Komplexititsreduktion erscheint im diametralen Verhiltnis zum Ziel kulturwissen-
schaftlich orientierter Lehre zu stehen, da gerade die Reduktion und die Fokussierung der traditio-
nellen fachzentrierten Forschung auf den eigenen Gegenstand durch die kulturwissenschaftliche
Neuperspektivierung infrage gestellt und deren methodische Problematik aufgezeigt wurde. Im Fol-
genden wird aus der Sicht der musikwissenschaftlichen Lehre diskutiert, welche Techniken der Re-
duktion fiir die Vermittlung kulturwissenschaftlicher Inhalte dennoch sinnvoll eingesetzt werden
konnen.

Schliisselworter: Kulturwissenschaft; Musikwissenschaft; Didaktische Reduktion; cultural turns

Might be a little less?

Didactic reduction in the teaching of music and cultural studies
Abstract

The reorientation of the humanities towards interdisciplinary knowledge has created a new challenge
for university teaching, where subject-specific content must be taught alongside other fields. In the
context of musicology, this now means not only sociological and media studies theories and meth-
ods, but also a range of historical and cultural content as well as historiography. The emergence of
research approaches that are no longer subject-centered has forced a reassessment of historical and
cultural phenomena, which requires a complex understanding of the humanities to be conveyed
alongside subject-specific content. However, this is a difficult task, as didactic reduction of complex
concepts seems opposed to the goal of cultural studies-oriented teaching. Such reduction has tradi-
tionally been the focus of subject-centered research that is now being questioned. This article exam-
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ines how musicological teaching techniques that rely on reduction can still be usefully employed for
the teaching of socio-cultural content, despite these challenges.

Keywords: Cultural studies; musicology; didactic reduction; contemporary cultural turns

1 Cultural turns in den Geisteswissenschaften

Mit den verschiedenen turns in den Geistes- und Sozialwissenschaften und der Offnung der Fachdis-
ziplinen zugunsten {ibergeordneter kulturwissenschaftlicher Themenstellungen, Methoden und
Theorien fand seit den 1970er-Jahren eine Neuorientierung und -ausrichtung statt, die auch die Mu-
sikwissenschaft mit vollzog — wenn auch zunichst zégerlich (zur generellen Debatte um die kultur-
wissenschaftliche Ausrichtung im Fach Musikwissenschaft siehe z. B. Marx, 2009 und Calella, 2009).

Mit der Neuperspektivierung der kulturwissenschaftlichen Wende riickten Inhalte wie , Materi-
alitat, Medialitit und Titigkeitsformen des Kulturellen“ (Bachmann-Medick, 2011, S.9) ins Zentrum
des Interesses. Zum erklirten Ziel wurde es, ,genauer zu erkennen, wie und in welchen Prozessen
und kulturspezifischen Ausprigungen Geistiges und Kulturelles in einer jeweiligen Gesellschaft
iiberhaupt produziert werden“ (ebd.). Die Perspektive vergrofierte sich dadurch, dass die Fokussie-
rung von fachspezifischen Einzelphdnomenen zugunsten der Einbettung von Werken und dem Wir-
ken schopferischer Personen in ihre kulturellen Kontexte aufgegeben wurde (Hornberger, 2017,
S.21).

In Disziplinen wie den Kunstwissenschaften ist dieser kulturwissenschaftliche Ansatz bereits
Standard. So beschrieb Hubert Sowa fiir die Kompetenzvermittlung innerhalb der Kunstgeschichte
die kulturhistorische Einbettung als unabdingbar, da reines Faktenwissen abgeltst von der lebens-
weltlichen Erfahrung der Lernenden abstrakt bleibe (Sowa, 2014, S.2f.). Fiir das Verstindnis von
Kunstwerken erklirt er es als unverzichtbar, deren ,gesellschaftliche, geistesgeschichtliche, hand-
werkliche, gestalterische, emotionale, kommunikative Genese zu verstehen“ (ebd., S. 5).

Ahnlich formulierte dies Volkmann fiir die Literaturwissenschaften und fordert bereits auf der
basalen Ebene der kognitiven Kompetenzvermittlung, nicht nur Wissensbestinde zum Verstehen
von literarischen Texten vor dem Hintergrund landes- und kulturkundlicher Fakten zu unterrichten,
sondern auch Fakten iiber , Stereotypenbildung und die Konstruktion nationaler und anderer Identi-
titen (im Sinne der race, class & gender studies)“ (Volkmann, 2019, S. 416). Weiter sei es die Aufgabe
der Literaturdidaktik, eine ,konkret in der gelebten Begegnung manifest werdende grundsitzlich
positive Einstellung gegentiber dem Fremden und der Fremderfahrung“ zu vermitteln (Volkmann,
2019, S. 416 £).

Gerade das Weiten der Perspektive durch den kulturwissenschaftlichen Ansatz und die daraus
resultierende Aufweichung der Fachgrenzen zugunsten von Interdisziplinaritit, die die zuvor ge-
nannte Auseinandersetzung mit ,Materialitit, Medialitit oder Tatigkeitsformen des Kulturellen®
oder ,Identititen, im Sinne der race, class und gender studies” erfordern, ist dabei jedoch zugleich
der neuralgische Punkt kulturwissenschaftlicher Forschung wie Lehre. So sind Kenntnisse von
mehr oder weniger benachbarten Fichern und deren Methoden notwendig, um Themen zu bearbei-
ten, die von , philosophischer Theorie bis zu ethnologischer Feldforschung, vom Erforschen kanoni-
sierter Texte bis zum kiinstlerischen Experiment“ reichen (Hornberger, 2017, S. 20). Auflerdem ba-
sieren kulturwissenschaftliche Forschungsansitze auf Theorien verschiedener auch national
gepragter Denkschulen, wie den Cultural Studies der englischsprachigen Linder, des franzosischen
Poststrukturalismus oder der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule, die zum Teil stark divergie-
ren. Dies beeinflusst die Auswahl der Themen ebenso wie die Bewertung von Phinomen.
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2 Musikwissenschaft als Kulturwissenschaft

Fiir das Fach Musikwissenschaft ist die Problematik besonders virulent, da sie sich mit Gegenstan-
den auseinandersetzt, denen Interdisziplinaritit, Intermedialitit und Performativitit inhirent sind.
Hinzu kommt die Aufspaltung in verschiedene Fachrichtungen, was Richard Klein konkret am Bei-
spiel der Abgrenzung zwischen der historisch philologischen Musikwissenschaft, der Popmusikfor-
schung oder der philosophischen Asthetik (Klein, 2007, S.109-112) als Problem aufzeigte. Als Lo-
sung schlug Bettina Schliiter die interdisziplindre Erweiterung, die Einbettung kiinstlerischer
Einzelphidnome in den Ideen- und kulturhistorischen Hintergrund oder die Anwendung theorie-
basierter Methoden der Sozialwissenschaften wie der Postcolonial Studies vor (Schliiter, 2012,
S.246). ,Methodenpluralismus um die Nicht-Einheitlichkeit kultureller Sinnzusammenhinge wahr-
nehmbar machen zu kénnen“, um den ,synchronen Wechselbeziehungen“ einer nicht mehr linear
gedachten Kulturgeschichte mit ihren ,Widerspriichen, Hemmnissen und Briichen“ gerecht zu
werden, forderte ebenfalls Melanie Unseld (2013, S.276). Konkret benannte sie den Umgang mit
einer erweiterten Quellenbasis, die ikonografische Dokumente ebenso wie Video oder Audio mitbe-
ricksichtigt. Als fundamental beschrieb sie weiter die fachliche Selbstreflexion, um die , Historizitit
des eigenen Handelns“ im Diskurs zeitlich und kulturell zu verorten (ebd.).

Obwohl sich darin die Problematik der Lehre bereits andeutet, wurden die Auswirkungen der
kulturwissenschaftlichen Wende fiir die musikwissenschaftliche Lehre bisher wenig diskutiert oder
wenn, dann ohne konkrete Vorschlige fiir die Vermittlung in der Lehre zu machen. Dies gilt ebenso
fir die anderen kunstwissenschaftlichen Ficher, in denen Interdisziplinaritit und kulturgeschicht-
liche Einbettung eher als Losung denn als didaktische Schwierigkeit beschrieben werden (Volk-
mann, 2019, S.416; Sowa, 2014, S.4-6). Dementsprechend existierte bisher keine grundlegende For-
schung zur Vermittlung von Methodenpluralismus und Interdisziplinaritit, obwohl die Lehre ein
Schliissel fiir die kulturwissenschaftliche Wende sein konnte. So pladierte auch Bachmann-Medick
mit Blick auf die Hochschullehre in den geisteswissenschaftlichen Fichern fiir einen , kulturwissen-
schaftlich erweiterten Horizont“ auf den ,Schultern einer diszipliniren Ausbildung®, d.h. gegen
eine kulturwissenschaftliche Ausbildung als , Draufgabe“ auf ein Einzelfach:

Wiirde das Projekt Kulturwissenschaften in ein eigenes Einzelfach eingehegt oder als blofle Zusatzqua-
lifikation aufgepfropft, konnte dies zur Selbstauflésung fithren. Dann wiren die Kulturwissenschaften
vielleicht wirklich nur eine Episode [...]. Lebendig gehalten wird dagegen das Projekt der Kulturwissen-
schaften erst dann, wenn es sich tiber den ,diffusen Gesamtanspruch’ einer im Singular verstandenen
Kulturwissenschaft hinaus profiliert: als eine ausdriicklich ficheriiberspannende Orientierung, deren
Verankerung in dem verschiedenen Disziplinen unverzichtbar ist. (Bachmann-Medick, 2011, S.12f))

3 Didaktische Reduktion in den Geisteswissenschaften

Dass in der bereits umrissenen generell kritischen Betrachtung von Hochschullehre insbesondere
die didaktische Reduktion als Vereinfachung wahrgenommen wird (Lehner, 2012, S. 30), ist wenig
verwunderlich. Komplexititsreduktion als didaktisches Mittel fiir die verdichtete und durch Metho-
den und Theorien angereicherte kulturwissenschaftliche Lehre erscheint gemifd der zuvor geschil-
derten Problemstellung paradox und diametral zum Ziel eines differenzierteren Bildes zu stehen.
Andererseits ldsst sich das Problem der Komplexititsvermittlung wohl auf keine andere Weise als
durch Reduktion 16sen. Dies entspricht jedoch auch dem Wandel in der Hochschullehre in Bezug
auf Qualitit und Quantitit des zu vermittelnden Stoffs, bei dem der quantitative ,enzyklopidische,
[...] meistens fachsystematisch oder chronologisch“ ausgerichtete Ansatz aufgegeben wurde, zu-
gunsten eines vertiefenden Lehrens und Lernens, das die , typischen — meist historisch gewachsenen
— Fragestellungen und Probleme des jeweiligen Fachs“ in den Blick nimmt (ebd.). Die Reduktion
dient somit dazu, Wesentliches, weniger Wesentliches und Unwesentliches anhand von Zeitbudgets
zu trennen, oder: ,Griindlich zu lehren, bedeutet, sich weniger an fachlichem Wissen auszurichten
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und dafiir mehr fachliches Denken und fachtypisches Lernen ins Spiel zu bringen“ (Lehner, 2012,
S.76). Die Planung erfolgt somit vom ,Kern des Themas“ ausgehend, um das zentrale Anliegen
herauszuarbeiten, das zugeschnitten auf die unterschiedlichen Lernenden oder Lerngruppen diver-
gieren kann (Lehner, 2012, S. 80). Die Lerninhalte sollen insbesondere ,konkrete Handlungen“ und
den Umgang damit umfassen und in ,strukturelles Wissen“ miinden, das Begriffswissen sowie
Theorien- und Methodenkenntnisse umfasst und sich daher auf andere Anwendungsfille tibertra-
gen lisst (Lehner, 2012, S. 88).

Um zu entscheiden, was fiir eine Gruppe relevant ist, sind auflerdem die angestrebten Wissens-
arten entscheidend, ob Orientierungs- und Uberblickswissen, Zusammenhangswissen, Detail- und
Funktionswissen oder fachsystematisches Vertiefungswissen erreicht werden soll (ebd.). In diesem
Zusammenhang wird in der didaktischen Reduktion zwischen ,horizontalen“ und ,vertikalen“ Fak-
toren unterschieden (Griiner, 1967, S.421): Wahrend die horizontale Reduktion eine qualitative
Reduktion und Elementarisierung beschreibt, beispielsweise durch die Fokussierung von Schliissel-
begriffen nach dem Aspekt Relevanz, wird unter der vertikalen Reduktion die (quantitative) Verrin-
gerung der Stoffmenge, beispielsweise anhand einer exemplarischen Auswahl, verstanden (Sorgalla,
2015, S. 5 und 59).

Wihrend die didaktische Reduktion als Methode theoretisch gut verankert ist, wurde sie in der
Praxis bisher kaum und in erster Linie in der naturwissenschaftlichen Lehre beforscht (Michelsen
2006, S.67). Bisher entstanden mehrere Dissertationen, die sich mit dem Thema in der Praxis be-
fassten (Sprenger 1993, Anwar 1994, Wolff 1994). Da alle drei Arbeiten unveréffentlicht sind, konnte
kein Einblick genommen werden.

4 Didaktische Reduktion in kulturwissenschaftlich orientierter Lehre

Im Rahmen der kulturwissenschaftlich ausgerichteten Lehrveranstaltungen in den Musikwissen-
schaften stellte sich mehrfach das Problem, dass insbesondere Studierende in den ersten Semestern
stark von Vorstellungen der ,traditionellen“ Musikwissenschaft mit ihrem Geniebegriff, Meisterka-
non und teleologischen Geschichtsbild geprigt sind. Zu den im Rahmen kulturwissenschaftlicher
Lehre vermittelten Inhalten steht dies in deutlichem Gegensatz. Fiir die Lehre bedeutet dies, dass die
Studierenden angeregt werden miissen, ihre gewohnten und zugleich tradierten Kenntnisse und
Uberzeugungen infrage zu stellen. Zugleich sind die Hintergriinde und Theorien, auf denen der
bzw. die cultural turn(s) basieren, komplex. Diese neben den eigentlichen Inhalten der Seminare
iiberzeugend zu vermitteln, bedeutet ein zeitliches Problem, insbesondere im Rahmen einsemestri-
ger Lehrveranstaltungszyklen. Bei Semesterabschlussarbeiten stellte sich daher teilweise heraus,
dass die Studierenden zwar die fachlichen Inhalte verstanden hatten, ihnen jedoch das kulturwissen-
schaftliche Uberthema nicht deutlich geworden war. Das Erkenntnisinteresse dieses Projekts be-
steht daher darin, moglichst effektive und nachhaltige Strategien zu entwickeln, wie der kulturwis-
senschaftliche Wandel in der musikwissenschaftlichen Lehre vermittelt werden kann. Als geeignete
Methode bietet sich die didaktische Reduktion an, da sie pragmatisch den Faktor Zeit miteinschlief3t.

Konkret ergaben sich folgende Fragen:

1. Lisst sich die kulturwissenschaftliche Themenstellung eines Seminars und der damit verbun-
dene Wandel der wissenschaftlichen Methode mithilfe der didaktischen Reduktion bereits zu
Beginn des Semesters vermitteln? Kénnen die unterschiedlichen Kompetenzen heterogener
Lerngruppen dafiir genutzt werden?

2. Wie kann im Rahmen von forschendem Lernen mithilfe der didaktischen Reduktion der kul-
turwissenschaftliche Perspektivwechsel vermittelt werden?

3. Lisst sich Komplexitit durch die Zusammenschau von Fallbeispielen vermitteln und welche
Rolle kann dafiir Peer Learning spielen?
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Fur die praktische Anwendung in der Lehre wurden folgende Techniken der Reduktion ausgewdhlt:

1. ,Siebe der Reduktion“

Als Siebe der Reduktion wird die Reduktion der Stoffmenge gemifl dem Zeitrahmen verstanden.
Nach der Auswahl von Thema und Lerninhalt werden diese mit extrem kurzen Zeitbudgets von etwa
15 Minuten fiir eine Lerneinheit durchgespielt. Es konnen dadurch zentrale Aussagen, die in der
Lehrveranstaltung vermittelt werden sollen, komprimiert werden (Lehner, 2012, S. 95 und 182).

Die Hypothese fiir den Einsatz der Siebe der Reduktion lautete, dass damit ein kulturwissen-
schaftlicher Ansatz so stark vereinfacht werden kann, dass er von den Studierenden verstanden wird
und sie in die Lage versetzt, ihn von anderen moglichen Herangehensweisen abzugrenzen. Die
Technik wurde ausgewihlt, da sie fiir den Einstieg am Anfang einer Seminarreihe am geeignetsten
erschien, um in das Uberthema der Lehrveranstaltung einzufiihren. So hatte Lehner die Siebe der
Reduktion konkret als Technik fiir die Vermittlung von Themenstellungen empfohlen (ebd.).

2., Tiefenbohrung“

Die Tiefenbohrung, die auch als ,exemplarisches Lernen“ bezeichnet wird (Kath & Kahlke, 1982,
S.101), steht fiir die ,sorgfiltige Vertiefung und die intensive Auseinandersetzung mit dem Einzel-
nen und Wesentlichen [...], (als Muster, Vorbild oder Modell fiir etwas Fachtypisches)“ (Lehner, 2012,
S.83f.). Ziel einer Tiefenbohrung ist es, ,Aspekte auszuwihlen, die fiir beide — das Fach und die
Lernenden — hoch bedeutsam sind“ (ebd.). Die Erkenntnisse aus der Tiefenbohrung kénnen dann
als ,Muster, Vorbild oder Modell fiir etwas Fachtypisches“ dienen (Lehner, 2012, S. 86). Im Gegen-
satz zu den beiden anderen Methoden handelt es sich um eine Spezialisierung und damit um eine
Reduktion auf der vertikalen Ebene. Die Hypothese zur Tiefenbohrung lautete, dass sich kognitive
Fahigkeiten in Form von spezialisiertem Fachwissen damit vermitteln lassen, weswegen sie fiir den
Einsatz von breit angelegten kulturwissenschaftlichen Themen oder zum Erfassen des historiografi-
schen Spannungsfeldes nur bedingt geeignet ist. In Hinblick auf Peer-Learning-Effekte wurde davon
ausgegangen, dass diese aufgrund der Spezialisierung eher gering sind. Die Methode wurde den-
noch gewihlt, da es sich um eine der zentralsten Techniken der didaktischen Reduktion handelt, der
auflerdem am meisten zugetraut wird (z. B. Sowa, 2014, S. 3 f).

3., Fachlandkarten“

Fachlandkarten dienen dazu, Uberblickswissen darzustellen und eine fachliche bzw. thematische
Orientierung zu erméglichen (Lehner, 2012, S.176). Kenntnisse kénnen vernetzt werden; die grafi-
sche Darstellung hilft dabei, das Spezialwissen zu bestimmten Themen visuell nachvollziehbar zu
situieren und zu kontextualisieren.

Vom Einsatz der Fachlandkarte wurde erwartet, dass damit die Kompetenzen der Studierenden
verbunden werden kénnen. Eingesetzt als Peer-Learning-Methode lautete die Hypothese fiir ihre
Anwendung, dass sie bei der Vermittlung inhaltlicher Breite hilft. Von der Visualisierung wurde die
Verstirkung des Effekts erhofft. Weiter wurde angenommen, dass sie aufgrund des Peer-Learning-
Effekts den Blick der Gruppe weitet. Ausgewihlt wurde sie vor allem auch deswegen, da sie in Hin-
blick auf heterogene Gruppen, die in der musikwissenschaftlichen Lehre hiufig sind, vielverspre-
chend erschien.

5 Untersuchungsmethode

Als Untersuchungsmethode wurde aus inhaltlichen Griinden die , Beobachtung®, wie sie Létscher
(2014, S.193-203) fiir die padagogische Diagnostik beschreibt, ausgewihlt: Da die Studierenden den
Wandel in der Fachcommunity indirekt und gréfitenteils unbewusst mitvollzogen haben, erschien
eine Selbsteinschitzung der Studierenden z. B. mit Fragebogen als ungeeignet. Aufgrund der Ver-
schrinkung der zu vermittelnden Fachinhalte mit diszipliniibergreifenden methodischen und theo-
retischen Inhalten, die ein tieferes Verstindnis erfordern, galt Gleiches fiir eine Lernzielkontrolle
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mittels eines Tests. Das Lehrgesprich, bei dem in der direkten Kommunikation auch Nachfragen
gestellt werden konnen, wurde als die geeignetere Methode im Vergleich zu einer schriftlichen Prii-
fung eingeschitzt.

Der Gefahr der Verzerrung des Verhaltens der Studierenden aufgrund der Beobachtungssitua-
tion wurde dadurch begegnet, dass zu Semesterbeginn das Forschungsprojekt im Rahmen der
Hochschullehre zwar angekiindigt und um Einwilligung gebeten wurde, ohne jedoch die Situatio-
nen direkt zu benennen. Aufgrund der zeitlichen Distanz war den Studierenden somit in der kon-
kreten Situation nicht mehr bewusst, dass sie Teil der Beobachtung waren.

Die Beobachtungen wurden frei protokolliert, ohne dafiir standardisierte Formate anzuwenden,
was aufgrund der unterschiedlichen Ausgangslage nicht zielfiihrend gewesen wire. Das heifdt, die
Lehrsituation (Personenanzahl, Studiensemester) wurde ebenso wie die Aufgabenstellung und der
erhoffte Effekt notiert. Die Antworten zu den Aufgaben wurden auflerdem in Stichpunkten notiert.
Eine angeschlossene Besprechung mit den Studierenden, bei der ein Feedback zur Aufgabenstel-
lung eingeholt wurde (ebenfalls in Stichpunkten notiert), diente dazu, auch ihre Einschitzung des
Lernerfolgs miteinzubeziehen.

Um der Gefahr der zu starken Eingebundenheit in die Situation und des Verlustes der kriti-
schen Auflenperspektive zu begegnen, dienten als Anhaltspunkte fiir die Einschitzung der Wirk-
samkeit der angewandten Techniken die von Hallet beschriebenen Aktivierungsarten von Lern-
prozessen im Sinne eines ,bildendenden und kompetenzentwickelnde[n] Hochschulunterricht[s]*
(Hallet, 2013, S.19):

1. ,kognitive Prozesse zum Erwerb und Aufbau von Kompetenzen, Kenntnissen, Wissen, Fihig-
keiten und Fertigkeiten®,

2. ,diskursive Prozesse, die der (fachlichen und auflerfachlichen) hin zur Podiums- oder Plenar-
diskussion“ sowie

3. ,interaktionale Prozesse, die die soziale Form der Zusammenarbeit oder der Problemlosung
betreffen, vom individuellen Studium tiber Aushandlungen in der Kleingruppe bis zur Dis-
kussion im Plenum®.

Die in Stichpunkten protokollierten Ergebnisse aus den Bearbeitungen der Aufgaben wurden da-
nach kategorisiert, ob Wissenszuwachs festgestellt werden konnte, wie das Wissen im Rahmen der
Lehrveranstaltung der Lehrperson kommuniziert wurde und bzw. ob es auch an die Gruppe weiter-
vermittelt werden konnte. Dadurch ergab sich in den unterschiedlichen Situationen, in denen die
Beobachtungen angestellt wurden, ein System, anhand dessen die qualitativen Unterschiede objekti-
ver festgestellt werden konnten.

Die Anzahl der protokollierten Sitzungen war an die Aufgabenstellung angepasst: Wihrend fur
das Sieb der Reduktion und die Fachlandkarte nur die Sitzungen, in der die Techniken zur Anwen-
dung kamen, protokolliert wurden, waren es bei der Tiefenbohrung die iiber das Semester verteilten
Lehreinheiten, in denen Ergebnisprisentationen stattfanden (sechs Lehreinheiten).

6 Fallbeispiele

6.1  Voraussetzungen

Bei den Lehrveranstaltungen, in denen die Untersuchung vorgenommen wurde, handelte es sich
um ein Seminar zum Thema , Der Klang der 1950er Jahre: Soundscape einer Dekade sowie um ein
Hauptseminar zum Thema , Die Madrigalkoméodie“.

Am Seminar ,Der Klang der 1950er Jahre“ nahmen Studierende im Einfach- und Zweifachba-
chelor Musikwissenschaft, Studierende im Master und Zweifachmaster Musikwissenschaft, Bache-
lor-Studierende des Studiengangs , Populdre Musik und Medien®, Studierende aus anderen Fichern
der Universitit Paderborn im Studium generale sowie Studierende der kiinstlerischen und pidago-
gischen Ficher der Hochschule fiir Musik Detmold im Bachelor und Master teil. Das Seminar
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konnte fiir die Bachelor-Module ,Musikwissenschaftliches Arbeiten, ,Historische Musikwissen-
schaft“, ,Musik im kulturhistorischen Kontext“, ,Musik im interdiszipliniren Kontext“, fiir die Mas-
ter-Module ,Musikhistorische Forschung“ und ,Arbeitsgebiete der Musikwissenschaft“ sowie fiir
die Module ,Musikwissenschaft als Gattungs- und Kulturgeschichte der Musik*, ,Gebiete der Mu-
sikwissenschaft“ oder als Vorlesung , Neue Musik“ der HfM Detmold belegt werden.

Die ca. 25 Personen umfassende Gruppe setzte sich aus ca. fiinf Studierenden im Einfach- und
Zweifachbachelor Musikwissenschaft im dritten bis fiinften Fachsemester, ca. sieben Studierenden
im Fach Populdre Musik und Medien im dritten bis fiinften Fachsemester, zwei Studierenden im
Master Musikwissenschaft, mehreren Studierenden im Master Medienwissenschaft sowie sieben
Studierenden im Bachelor Instrumental- oder Musikpadagogik im zweiten bis siebten Fachsemester
sowie im Master Lehramt fiir Gymnasien und weiterfithrende Schulen zusammen.

Bei der Lehrveranstaltung zur Madrigalkomdodie handelte es sich um ein Hauptseminar, das nur
den Studierenden ab dem Masterstudium offenstand. Dementsprechend klein war die Gruppe, die
sich aus drei fortgeschrittenen Studierenden zusammensetzte, die kurz vor dem Abschluss des Mas-
ters Musikwissenschaft standen oder bereits das Doktorat begonnen hatten. Die Lehrveranstaltung
war den Modulen ,Musikhistorische Forschung®, ,Methoden der Musikwissenschaft“ und ,Altere
Musikgeschichte zugeordnet.

Beide Lehrveranstaltungen fanden aufgrund der Corona-Pandemie digital statt. Bereits vorpan-
demisch hatte der ,Horizon Report“ des New Media Consortium (2019) einen digital turn in der
Hochschullehre vorausgesagt resp. gefordert. Darin wurde die Verwendung von Formen von Mixed
Reality und kiinstlicher Intelligenz innerhalb der nichsten zwei bis drei Jahre prophezeit, die Ver-
wendung virtueller Lern-Assistenten in vier bis fiinf Jahren — Entwicklungen, die durch die Pan-
demie nun stark beschleunigt wurden (Gloerfeld 2020, S.20). Die Intention der Ausweitung der
digitalen Lehre bestand zuvor darin, auf Diversititen in der Gruppe der Lernenden in Bezug auf
Vorkenntnisse, aber auch auf unterschiedliche Lebensrealititen besser eingehen zu kénnen. Ein Zu-
sammenhang bestand auflerdem mit institutionellen Umstrukturierungen, wie die Modularisie-
rung von Studienverldufen und -abschliissen. Wie im Folgenden gezeigt wird, bietet der digitale
Raum gute Voraussetzungen fiir eine selbststindige forschungsorientierte Lehre, die dem kultur-
wissenschaftlichen Ansatz entspricht (Hallet 2013, S. 21).

6.2 Anwendungsfille

6.2.1 Sieb der Reduktion

Das Sieb der Reduktion wurde im Seminar , Der Klang der 1950er Jahre: Soundscape einer Dekade“
eingesetzt. In einer einfiithrenden Sitzung wurde anhand eines kurzen Textes, den die Studierenden
bereits zur Vorbereitung zum Lesen bekommen hatten (Kaufman Shelemay, 2006, S. XXXIVt.), das
Konzept ,Soundscape“ vorgestellt. Bei dem von R. Murray Shafer im Rahmen des Projekts ,The
World Soundscape“ entwickelten Konzept handelt es sich um einen prototypisch kulturwissen-
schaftlichen Ansatz, bei dem das akustische Erscheinungsbild von Orten, Riumen oder Landschaf-
ten auf Tontriger aufgenommen und untersucht wird, um ,die akustische Erscheinung der Welt“ zu
erfassen. Shafer ging davon aus, dass das akustische Erscheinungsbild einer Gesellschaft als Indika-
tor fiir soziale Verhiltnisse verstanden werden kann (Shafer, 1994, S.41). Im Unterschied zu ,tradi-
tionellen“ Methoden der Musikgeschichtsschreibung besteht die Eigenschaft einer historischen
Soundscape in der Gesamtschau von Klangereignissen eines Ortes oder Zeitraums, d. h. sie umfasst
den auditiven Alltag anstelle von Spezialereignissen. Die relevanten Themen heben sich dadurch
stark von denen der ,traditionellen“ Musikgeschichtsschreibung ab.

Das Lernziel der Lehrveranstaltung bestand auf der untersten Taxonomiestufe in der Vermitt-
lung von Kenntnissen der Musikkultur der 1950er-Jahre in den Bereichen Rock'n’Roll, Jazz, Neue
Musik und Schlager. Methodisch bestand das Lernziel im Verstindnis des Soundscape-Konzepts
und darin, dieses auch auf andere 6rtliche oder zeitliche Bereiche iibertragen zu kénnen. Zusitzlich
wurde die Lehrveranstaltung durch das , Textograph*innen-Programm® des Kompetenzzentrums
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Schreiben der Universitit Paderborn unterstiitzt, wodurch ein Schwerpunkt auf dem Verfassen wis-
senschaftlicher Texte und dem Erlernen von Schreibtechniken fiir das argumentative Schreiben lag.

Der Aufbau der Lehrveranstaltung war so gestaltet, dass zunichst einige Sitzungen mit inhalt-
lichen Impulsen der Lehrperson und kurzen Gruppenarbeitsphasen stattfanden. Begleitend dazu
suchten sich die Studierenden selbststindig Themen, die sie zunichst in Kurzeinfithrungen tiber
die Lernplattform Moodle in der Gruppe vorstellten, sich mit Studierenden, die verwandte Themen
bearbeiteten, tiber Schnittstellen und Zusammenhinge austauschten und auf diesem Wege eine
Forschungsfrage entwickelten. Diese wurde dann zu einem argumentativen Essay ausgebaut. Ein
Peer Feedback zur Themenwahl fand in Kleingruppen in Form von Breakout-Rooms iiber das Kom-
munikationstool Zoom statt, das auch fiir die Plenumssitzungen genutzt wurde. Die Studierenden
konnten sich wihrend des gesamten Kurses an den/die durch das Kompetenzzentrum Schreiben
ausgebildeten , Textograph:in“ wenden, einen studentischen Tutor/eine studentische Tutorin, der/
die auch als Teilnehmer:in den Kurs besuchte und den Studierenden bei Anfangsschwierigkeiten
wie Fragen zur Literaturrecherche oder fiir erste Textfeedbacks zur Verfiigung stand. Fiir die aktive
qualifizierte Teilnahme an der Lehrveranstaltung mussten die Studierenden einen Kurztext und ein
Essay mit dem Umfang von ca. 15.000 Zeichen verfassen, an einer Textograph:innen-Sprechstunde
teilnehmen sowie das Essay im Rahmen eines Posterslams als Kurzprisentation der Gruppe vorstel-
len. Unterstiitzt wurden sie dabei durch mehrere Feedbackrunden sowohl miindlich durch die
Gruppe als auch schriftlich durch die Lehrperson.

Im Rahmen der Lehrveranstaltung entstand durch die Zusammenfithrung der Einzelbeitrige
der Studierenden ein Klangkaleidoskop der 1950er-Jahre, wofiir sie sich mit sehr unterschiedlichen
Themen befassten, wie dem , Transistorradio, ,Karnevalsschlagern®, ,erstmals zum Einsatz kom-
menden Hallplatten als Soundeffekt“, ,Rock'n’Roll und ,Halbstarkenkrawalle“ oder ,Zusammen-
hinge und Wechselwirkungen zwischen der aufkommenden elektroakustischen und der Popmu-
sik“. In der einfiihrenden Sitzung zu Beginn des Semesters sollte das Sieb der Reduktion zur
Vermittlung der Methode Soundscape im Verhiltnis zur traditionellen Musikgeschichtsschreibung
als das ,grébste” Sieb, also als theoretischer Uberbau der Gesamtlehrveranstaltung angewandt wer-
den. Nach einem inhaltlichen Input zum Konzept Soundscape in Vortragsform unterstiitzt durch
Literatur und eine kurze Lektiireeinheit sollten die Studierenden in den Kleingruppen diskutieren,
inwiefern sich die Erstellung einer Soundscape methodisch von der ,tradierten“ Musikgeschichts-
schreibung unterscheidet. Die 24 Studierenden wurden nach dem Zufallsprinzip in fiinf Gruppen
eingeteilt und bekamen 15 Minuten Zeit fiir die Diskussion.

Danach sollten die einzelnen Gruppen ihre Ergebnisse vorstellen. Im Plenum dauerte es einige
Minuten, bis ein:e erste:r Studierende:r das Wort ergriff und berichtete, dass die Fragestellung nicht
verstanden worden war. Der/die Studierende beschrieb, wie in der Gruppe das Prinzip Soundscape
wiederholt und wie mogliche verwandte Themen besprochen wurden. Die eigentliche Kernaufgabe
konnte hingegen nicht gel6st werden. Einige andere Studierende ergdnzten weitere mogliche The-
men in Hinblick auf den Gesamtkomplex Soundscape. Auf die Frage der Lehrperson, welche histori-
schen Methoden die Studierenden kennen, gab es erneut keine Antwort. Nach der Riickfrage nach
den Griinden fiir das Schweigen teilte ein:e Studierende:r mit, nicht zu wissen, was mit Methode
gemeint ist. Dem schlossen sich weitere Gruppenmitglieder an. Die Lehrperson erliuterte als Ge-
genbeispiel Kiinstler:innenbiografik. Einige Studierende meldeten sich daraufhin und benannten
als Unterschiede die Fokussierung auf eine Person und damit verbunden auf einen bestimmten
Musikstil.

Das Ergebnis aus der Anwendung des Siebs der Reduktion war somit erniichternd. Neben dem
Problem der Studierenden, Methoden als solche zu erkennen und zu benennen, stellte sich auf3er-
dem heraus, dass das Studium der Lernenden bereits zum iiberwiegenden Teil aus kulturwissen-
schaftlichen und weniger an der ,traditionellen“ Musikwissenschaft orientierten Lehrveranstaltun-
gen bestand. Dadurch fehlten den Studierenden Gegenbeispiele. Die Diskussion kam erst durch den
Impuls der Lehrperson in Gang; die Aufgabe wurde im kldrenden gemeinsamen Gesprich gelost.
Deutlich zeigten sich dabei zwei Dinge in Hinblick auf die Anwendung des Siebs der Reduktion: Fiir
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den sinnvollen Einsatz zur Kompetenzvermittlung ist es notwendig, das Erfahrungsniveau der
Gruppe gut zu kennen, weswegen es sich gerade fiir den Beginn eines Lehrveranstaltungszyklus’
nicht eignet, in dem die Teilnehmenden und ihre Vorkenntnisse unbekannt sind. Umgekehrt lisst
es sich jedoch zur Einschitzung des Kompetenzniveaus einer Gruppe hilfreich verwenden, indem
uiberpriift wird, ob die Reduktion den gewiinschten Lerneffekt erzielte. Das Ergebnis aus der Anwen-
dung bestitigt, dass fiir kulturwissenschaftliche Lehre die Notwendigkeit besteht, Kenntnisse von
Fachgeschichte und Methodenkenntnisse zu vermitteln.

6.2.2 Die ,Tiefenbohrung“

Die ,Tiefenbohrung“ kam im Hauptseminar, das die Madrigalkomddie zum Thema hatte, zum Ein-
satz. Bei der Madrigalkomédie handelt es sich um eine kurzlebige musiktheatrale Gattung der Re-
naissance. Werke der Gattung wurden grofitenteils auf Stoffe der Commedia dell’arte komponiert.
Kognitive Lernziele der Veranstaltung bestanden in Kenntnissen zur Gattung Madrigal, zur Madri-
galkomodie als Sonderform sowie zu ihrer Bedeutung fiir die Operngeschichte. Anhand selbstge-
wihlter Fragestellungen, die Themen wie Gender, Professionalisierungsprozesse, Mediatisierung,
die Theorie des Komischen oder andere emotionsgeschichtliche Fragestellungen umfassen konn-
ten, sollten sich die Studierenden den Werken aus kulturhistorischer Sicht annihern und dadurch
kulturwissenschaftliche Themenbereiche und Methoden kennenlernen.

Die Studierenden iibernahmen fiir das gesamte Semester eine , Werkpatenschaft“, indem sie
sich begleitet, aber weitgehend selbststindig mit jeweils einem Werk befassten, dieses auf Inhalt,
Kompositionsmerkmale und Auffithrungsgeschichte untersuchten und anhand von Forschungslite-
ratur in Kontext zur Entstehungszeit und -kultur einbetteten. Thre Ergebnisse stellten sich die Stu-
dierenden mehrmals wihrend des Semesterverlaufs gegenseitig vor, wodurch intertextuelle Verbin-
dungen zwischen den Werken oder den Entstehungskontexten festgestellt werden konnten. Die
Prifungsleistung fiir die aktive qualifizierte Teilnahme an der Lehrveranstaltung bestand in zwei
Prasentationen und deren Dokumentation in Form von Handouts bzw. Prisentationsfolien, wobei
bei der ersten die Einfithrung in die Komposition im Vordergrund stand und bei der zweiten die
Einbettung in den kulturhistorischen Hintergrund und die sich daraus ergebende Interpretation des
Werks.

Die Gruppe bestand aus drei Studierenden, die dementsprechend eng betreut werden konnten.
Jeweils in der Woche vor den Prasentationen wurden Sprechstunden abgehalten, in denen in Zweier-
gesprichen der Arbeitsstand und weitere Schritte besprochen wurden.

Bei der ersten Prasentation stellte Person 1 das ausgewéhlte Werk anhand einer Einordnung in
die Gattungstradition, der Rahmendaten zur Komposition, der Handlung sowie einer Analyse des
musikalischen Aufbaus vor. Person 2 legte bei der ersten Prisentation den Schwerpunkt stirker auf
den textlichen Inhalt und zeigte daran Besonderheiten der musikalischen Komposition auf. Der Fo-
kus war bereits auf das Thema Gender gerichtet, wozu erste Hypothesen aufgestellt wurden. Auch
Person 3 stellte in erster Linie die Handlung des ausgewihlten Werks vor, anhand derer dann jedoch
auch Hinweise auf die musikalische Faktur gegeben wurden. Weiter enthielt die Prisentation um-
fangreiche biografische Daten zum Komponisten und dessen kulturellem Umfeld.

In Prisentation 2 vertiefte Person 1 das Thema in Hinblick auf die Commedia dell’arte als Mo-
dell und erweiterte den Blick auf Opernwerke, die auf vergleichbaren Figurenkonstellationen basie-
ren. Person 2 hatte sich vertiefend mit dem Thema Gender und verschiedenen Lesarten des Werks
befasst, was in erster Linie anhand einer Auseinandersetzung mit der vorhandenen Forschungslite-
ratur zur Komposition wie zu den sozialen Umstinden der Entstehungszeit geschah. Von der
Gruppe wurde in der Prisentation als entscheidende Erkenntnis vorgestellt, wie zwei zu unter-
schiedlichen Zeiten und in unterschiedlichen kulturellen Kontexten entstandene Interpretationen
das Werk fundamental verschieden deuteten. Person 3 befasste sich vertieft mit der Gattung Komo-
die und der medialen Aufbereitung des Werks, wofiir als Basis die inhaltliche Analyse aus der ersten
Prasentation diente, die in die Gattung Komédie eingeordnet und mit Bildmaterial aus dem Noten-
druck in Verbindung gebracht wurde.
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Bei allen Studierenden war ein deutlicher Erkenntniszuwachs sowohl auf der Ebene des Kompe-
tenz- und Wissensniveaus festzustellen wie auch in Hinblick auf Kenntnisse wissenschaftlicher Dis-
kurse. Insbesondere die Diskrepanz der unterschiedlichen Lesarten, die Person 2 vorgestellt hatte,
fithrte zu einer Diskussion im Plenum, anhand derer auch der historiografische Wandel und die
daraus resultierende Neubewertung deutlich wurde. Die Uneindeutigkeit von Geschichtsschreibung
wurde der Gruppe durch die vortragende Person deutlich gemacht und so empirisch erfahrbar. In
der anschliefenden Besprechung zeigte sich, dass die Gruppe die Ausfithrung des Sachverhalts
nachvollziehen konnte und dass die verschiedenen zeitlich bedingten Lesarten auch bei den anderen
Studierenden eine erweiterte Erkenntnis in Hinblick auf die Deutung von Geschichte bewirkt hat-
ten. Anhand der Tiefenbohrung war der Perspektivwechsel somit Musikhistoriografie empirisch
und durch forschendes Lernen erlebbar geworden.

6.2.3 Die ,Fachlandkarte“
Die Technik , Fachlandkarte“ wurde zum Abschluss des bereits beschriebenen Seminars ,Der Klang
der 1950er Jahre: Soundscape einer Dekade“ angewandt. Die Studierenden hatten sich vertieft mit
Einzelthemen befasst. Begleitet durch mehrere Runden Feedback durch die Gruppe und die Lehr-
person hatten sie zu den jeweiligen Themen Essays erstellt. Diese wurden in einer gemeinsamen
Sammlung veréffentlicht. Um den interaktionalen Austausch in der Gruppe zu befordern, fand au-
Rerdem ein moderierter Forumstermin statt, bei dem die Studierenden Themenaufrisse ihrer Es-
says in Kleingruppen vorstellten und auf Schnittstellen zu den anderen Themen iiberpriiften. Bei
einer Peer-Feedback-Runde stellten sie die Thesen ihres Essays vor und verteidigten diese. In einem
abschliefSenden Posterslam prisentierten sie in 90 Sekunden die wichtigsten Erkenntnisse aus ihren
Essays. Aufgrund dieser Vernetzungen fand wihrend des gesamten Semesters innerhalb der
Gruppe Austausch zu den Einzelthemen statt. Zum Abschluss des Kurses wurden die einzelnen
Themen in einer grafischen Soundscape, einer , Klanglandkarte“, zusammengefiihrt. Die Studieren-
den wurden dafiir per Zufallsprinzip in drei Kleingruppen eingeteilt. Anhand des digitalen Tools
Flinga, das einfaches kollaboratives Zeichnen erméglicht, wurden die Klanglandkarten erstellt.
Diese visualisierten die Verbindungen der verschiedenen Themen und wie sie sich zum kulturellen
Hintergrund der 1950er-Jahre verhalten, der anhand von Schlagworten wie Wiederaufbau, Wirt-
schaftswunder, Konsumwelle etc. umrissen wurde. Die Studierenden verwendeten dafiir ihrerseits
Schliisselbegriffe aus ihren Essays und positionierten diese in Feldern auf der Karte, verbanden
diese anhand von Pfeilen und anderen grafischen Symbolen mit eigenen Begriffen sowie mit den
Themen der anderen Gruppenmitglieder. Das Ziel bestand darin, die spezialisierte Perspektive
durch die Vernetzung zu weiten und Kontextwissen erfassbar zu machen.

Die Losungen der Kleingruppen variierten stark im Detailreichtum, was sich quantitativ an
der Anzahl der verwendeten Felder feststellen liefd. Gruppe 1 erstellte eine Soundscape mit ca. 30,
Gruppe 2 mit zehn und Gruppe 3 mit ca. 50 Feldern. Die dritte Gruppe baute auflerdem Bildmate-
rial, das fiir die Essays verwendet worden war, in die Soundscape mit ein. Gruppe 1verwendete Ober-
begriffe wie Genres, Kompositionstechniken, damit verbundene Personen, aber auch Schlagworte
aus dem kulturgeschichtlichen Uberbau wie technischer Fortschritt oder Sexismus. Gruppe 2 be-
schrinkte sich auf die Nennung der musikalischen Genres Oper, Neue Musik, Jazz und elektroni-
sche Musik als Oberbegriffe. Gruppe 3 verwendete sowohl Schlagworte wie Spezialbegriffe aus den
eigenen Themenfeldern. Bei der Prasentation kamen bei Gruppe 1 simtliche Mitglieder zu Wort
und erlduterten die eigenen Begriffe sowie die anhand von Pfeilen dargestellten Verbindungen zu
den anderen Themen. Die Prisentation von Gruppe 2 tibernahmen nur zwei Gruppenmitglieder,
die zwar detailliert auf die eigenen Themen eingingen, jedoch nur wenige Verbindungslinien zu den
anderen Themen aufzeigten. In Gruppe 3 waren erneut simtliche Gruppenmitglieder beteiligt, die
jedoch ebenfalls in erster Linie vertieft auf die eigenen Inhalte eingingen.

Feststellen lief} sich daran, dass insbesondere in den Gruppen mit Studierenden, die sich stark
mit ihren Essay-Themen identifizierten und auch sehr ausgearbeitete Texte geschrieben hatten, de-
tailreiche Karten entstanden, bei denen Vernetzungen bzw. die Darstellung eines Hintergrundes
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dagegen eine weniger grofie Rolle spielte. Die Themenndhe oder -distanz hatte Auswirkungen auf
den Detailreichtum der grafischen Darstellung.

Ob die Studierenden tatsdchlich auch Kenntnisse zu den Inhalten der Themen der anderen Teil-
nehmenden erworben hatten, wurde durch ein studentisches Quiz iiberpriift, das mit dem Tool
Pingo erstellt wurde. Die Studierenden verfassten zu dem von ihnen bearbeiteten Thema eine Frage
mit mehreren Antwortméglichkeiten, die dann tiber Pingo an die Gruppe gestellt und interaktiv von
den Kursteilnehmenden beantwortet wurde. Dabei wurde deutlich, dass stark auf die Themen zuge-
schnittene Spezialfragen nicht beantwortet werden konnten, wihrend die Losung weniger auf De-
tailwissen abzielender Fragen gelang.

Daraus lisst sich in Bezug auf die Auswertung der Klanglandkarten feststellen, dass ihr Einsatz
in diesem Stadium in erster Linie zum Verfestigen von bereits Bekanntem diente, dafiir jedoch hilf-
reich war. Als Uberpriifung der Lernziele eignet sie sich somit sehr gut. So lisst sich fiir die detailrei-
chen Klanglandkarten, die in erster Linie die vertiefte Auseinandersetzung mit den Einzelthemen
widerspiegelt, eine Fokussierung feststellen. Eine weitere Reduktion in Form von Vertiefung wire in
diesem Fall also wenig zielfithrend gewesen. Vielmehr hitte eine Erweiterung bspw. durch die Be-
schiftigung mit mehr als einem Thema oder mit Hintergriinden die Perspektive noch erweitern
konnen.

Die Studierenden bewerteten die Kleingruppenarbeit als besonders positiv, was sie in erster Li-
nie mit der Lehrsituation wahrend der Pandemie und den daraus resultierenden fehlenden Kontak-
ten begriindeten. Der Austausch innerhalb der Gruppen, aber auch die gemeinsame Prisentation
der Ergebnisse im Plenum machte jedoch auch deutlich, dass die Studierenden in der Lage waren,
die Inhalte, die sie in der Lehrveranstaltung erlernt hatten, auch weiterzuvermitteln und innerhalb
der Gruppe zu argumentieren, dass also auch die Qualitit der Gruppenarbeit eine Rolle fiir die posi-
tive Bewertung gespielt hatte.

7 Fazit

Alle als Fallbeispiel herangezogenen Lehrveranstaltungen fanden digital statt. Als entscheidender
Unterschied zur Prisenzlehre ldsst sich in der digitalen Lehre Kleingruppenarbeit einfacher gestal-
ten. Die Kommunikation kann dadurch sowohl beférdert wie behindert werden. Denn in Bezug auf
die Technik Sieb der Reduktion, die nicht das gewiinschte Ergebnis brachte, war der anscheinende
Vorteil von Kleingruppenarbeit nicht zielfithrend, da den Studierenden entscheidende Kenntnisse
zum Losen der Aufgabe fehlten. Eine Lehrsituation im Plenum und ein Tool, mit dem die Studieren-
den anonym Fragen stellen konnen, hitten méglicherweise schneller zu einer Kldrung des Problems
fithren kénnen.

Fiir die erfolgreiche Tiefenbohrung war das Setting, die Studierenden beim eigenstindigen Ler-
nen zu unterstiitzen und zu begleiten, Mittel zum Erfolg, was die digitale Lehrsituation begiinstigte,
da durch digitale Kommunikationstools Hilfestellung durch die Lehrperson unkomplizierter und
flexibler geleistet werden konnte. Allerdings handelte es sich bei den Teilnehmenden der Lehrveran-
staltung um fortgeschrittene Studierende. Mit Studienanfingerinnen und -anfingern wire die Si-
tuation vermutlich anders gewesen.

Die Fachlandkarten, die auch grafisch dargestellt wurden, hitten sich in Prisenz einfacher und
kreativer gestalten lassen. Die digitale Erstellung erméglicht jedoch, dass sie als Ergebnissicherung
sofort allen beteiligten Studierenden zur Verfiigung standen. Fiir den Langzeitlernerfolg bedeutet
dies einen Vorteil.

In Bezug auf die kulturwissenschaftliche Lehre ldsst sich das Fazit ziehen, dass sich das beglei-
tete vertiefte forschende Lernen, im Sinne der Tiefenbohrung, als effektive Lernform herausstellte.
Insbesondere Fachhistoriografie lie? sich dariiber vermitteln, wodurch die Studierenden zur , Ein-
mischung“ und zur Verhandlung sozialer, kultureller und politischer Probleme und Fragen, wie es
Hallet von Hochschullehre fordert (Hallet, 2013, S. 16), befihigt wurden. Ebenso wurde das ,wissen-
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schaftliche Denken* gefordert und daraus resultierend die Fihigkeit, an ,allgemein-gesellschaft-
lichen und kulturellen Diskursen teilzuhaben“ (ebd.). Sinnvoll einzusetzen ist die Tiefenbohrung
jedoch nur mit ausreichender Vorbereitung und Betreuung sowie der Anpassung an den Erfah-
rungshorizont der Studierenden, insbesondere in Bezug auf deren Theorie- und Methodenkennt-
nisse. Dann kann die ,Tiefenbohrung“ mit der Fokussierung auf einen Themenausschnitt auch
zur Fachreflexion dienen, andernfalls birgt die Spezialisierung zugleich die Gefahr der Perspektiv-
verengung.

Die Fachlandkarte stellte sich als wirksame Methode fiir die Vernetzung von Wissen und somit
als Teil von Peer-Learning-Strategien heraus, wobei der Austausch unter den Studierenden iiber die
gesamte Dauer der Lehrveranstaltung durch verschiedene Mafinahmen wie mehrere Peer-Feed-
back-Runden sowie die Prasentation im Rahmen des Posterslams iiber das gesamte Semester ver-
teilt und der Einsatz dadurch vorbereitet stattfand. Die Fachlandkarte diente somit eher der Zusam-
menfassung und Strukturierung von zuvor erworbenen Kenntnissen. Dafiir war sie ebenso
wirkungsvoll einzusetzen wie als Mittel zur Lernzielkontrolle. Als solche kénnte ihr Einsatz zur Do-
kumentation des Lernfortschritts auch tiber einen lingeren Zeitraum hilfreich sein, insbesondere
auch zur Darstellung komplexer Zusammenhdinge.

Die pragmatische Reduktion auf Inhalt/Zeitbudget als Sieb der Reduktion fiihrte letztendlich
zum Zeitverlust aufgrund des Klarungsbedarfs iiber die von den Studierenden nicht zu l6sende Auf-
gabe. Eine gute Kenntnis des Kompetenzniveaus der Lerngruppe ist somit Voraussetzung fiir den
erfolgreichen Einsatz der Technik. Die ,Historizitit des eigenen Handelns und des wissenschaft-
lichen Standortes“ zu iiberpriifen, wie es Unseld fiir die Forschung fordert (2013, S.276), besitzt
somit unzweifelhaft auch Giltigkeit fuir die kulturwissenschaftliche Lehre und ihre Lehrmethoden.

8 Limitation und Ausblick

Aufgrund des engen Rahmens dieses Projekts, das zwei hochst unterschiedliche Lehrveranstaltun-
gen und drei Techniken der Reduktion umfasste, konnten nur erste Beobachtungen und Uberlegun-
gen zur didaktischen Reduktion in der Hochschullehre angestellt werden. So wiirde die Anwendung
der Techniken bei veranderten Lerngruppen wahrscheinlich zu anderen Ergebnissen fithren. Trotz
dieser Einschrankung kann der Schluss gezogen werden, dass die Reduktion in Form von Vertie-
fung im Rahmen kulturwissenschaftlicher Lehre sinnvoll eingesetzt werden kann und der prozess-
hafte Austausch {iber die Fortschritte im Vertiefungsprozess dabei hilfreich ist. Fiir kulturwissen-
schaftlich orientierte Lehre scheinen eigenstindige Lernformate als zielfithrend, mit denen an die
Vorkenntnisse und Interessen der Studierenden angekniipft wird. Als weitere wichtige Erkenntnis
ging die Notwendigkeit der Vermittlung von Methodenkenntnissen aus dem Projekt hervor.
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Praxiserfahrungen im Lehramtsstudium

Praxiserfahrungen Lehramtsstudierender und deren Bereitschaft zum
evidenzbasierten Handeln

CHRISTINE GROSSER

Zusammenfassung

Padagogische Praxiserfahrungen werden fiir den Kompetenzerwerb im Lehramtsstudium als not-
wendig erachtet. Empirisch ist die positive Wirkung dieser Praxiserfahrungen allerdings bisher nicht
bestitigt. An der Universitit Paderborn wird ein Lehrkonzept umgesetzt, das Masterstudierenden
nach Absolvieren des Praxissemesters evidenzbasierte Handlungsplanung fiir pidagogische Hand-
lungsbedarfe vermitteln soll. Die Vermittlung kognitiver und motivationaler Kompetenzen zum evi-
denzbasierten Handeln erfolgt anhand vorgegebener und von den Studierenden selbst erfahrener
Praxisbeispiele. Mit der Entwicklung dieses Lehrkonzeptes ist dessen prozessbegleitende Evaluation
im Mixed-Method-Design verbunden. In diesem Kontext wurden die hier berichteten Daten erho-
ben. Ziel ist es, zur Beantwortung der Frage beizutragen, inwiefern ein Unterschied in der Bereit-
schaft zum evidenzbasierten Handeln von Studierenden des Lehramtsstudiengangs HRSGe in
Abhingigkeit von deren Praxiserfahrungen besteht. Zur Beantwortung der Frage werden Praxis-
erfahrungen der Seminarteilnehmenden differenziert und Gruppenunterschiede getestet (Kruskal-
Wallis-Test). Die Ergebnisse zeigen, dass die Seminarteilnehmenden iiber unterschiedliche curricu-
lare und auflercurriculare Praxiserfahrungen verfiigen, diese jedoch nicht im Zusammenhang mit
der Bereitschaft stehen, evidenzbasiert zu handeln.

Schliisselworter: Kompetenzerwerb; SoTL; pidagogisches Wissen; Praxissemester; evidenzbasiertes
Handeln

Practical Experience in Teacher Education

Practical experiences of teacher education students und their willingness of evidence based
practices

Abstract

Pedagogical practical experience seem to be important for competence acquisition in teacher educa-
tion. Their impact is not proven yet empirically. At Paderborn University we implement a teaching
concept to teach evidence based action planning to master course students who completed practical
terms. Linked to the development of the teaching concept is a process-related evaluation for which we
used a mixed method design. The aim of the current study is to answer the question, in what way
there is a difference between seminar participants in the willingness to act evidence based later in
teaching profession relating to their practical experiences. To answer the question we describe the
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practical experiences of the seminar participants descriptively. Subsequently we used the Kruskal-
Wallis-test to identify group differences. The results show that seminar participants have curricular
and extra curricular practical experience, but these are not associated with the willingness to act evi-
dence based.

Keywords: competency acquisition; evidence based; pedagogical knowledge; pedagogical experience;
teacher education

1 Einleitung

Im Zuge der Bologna-Reform wurden Praxisphasen in den akademischen Ausbildungsabschnitt im-
plementiert, die zum Ziel haben, praktische Lerngelegenheiten bereits im Studium zu integrieren
(Ulrich & Groschner, 2020). Befunde zeigen, dass das Praxissemester einen Beitrag zur Kompetenz-
entwicklung leisten kann und dass Praxiserfahrungen eine positive Wirkung auf kognitive und moti-
vationale Aspekte lehrberuflicher Kompetenz haben (z. B. Kénig & Seifert, 2012; Glock, 2019; Konig,
Darge, Klemenz & Seifert, 2018; Konig, Darge & Kramer, 2020; Schlag & Glock, 2019). Inwiefern
jedoch piadagogische Praxiserfahrungen auflerhalb curricularer Vorgaben des Lehramtsstudiums
eine Wirkung auf den Kompetenzaufbau haben, ist bisher nicht umfassend untersucht.

Der vorliegende Beitrag entsteht im Rahmen des Scholarship of Teaching and Learning (kurz:
SoTL), wobei Fragestellungen oder Erkenntnisinteressen im Zusammenhang mit der eigenen
Hochschullehre mit wissenschaftlichen Methoden bearbeitet werden. Im Rahmen des Seminars
Handlungskompetenz im Unterricht an der Universitdt Paderborn soll die Bereitschaft Studierender
zum evidenzbasierten Handeln angebahnt werden. Dazu wird padagogisches Wissen vermittelt und
fur unterrichtliche Handlungsplanungen nutzbar gemacht. Zudem wird der Nutzen von Hand-
lungsoptionen, die auf wissenschaftlichem Wissen basieren, vermittelt.

In der Fachliteratur wird davon ausgegangen, dass Praxiserfahrungen die Entwicklung hin zum
professionellen Handeln positiv beeinflussen, was allerdings empirisch kaum bestitigt wurde. Des-
halb ist mit der Entwicklung des Seminarkonzeptes dessen Evaluation verbunden, um zur Beantwor-
tung der Frage beizutragen, inwiefern ein Unterschied in der Bereitschaft zum evidenzbasierten
Handeln von Seminarteilnehmenden in Abhingigkeit von deren Praxiserfahrungen besteht. Von
besonderem Interesse ist der Einfluss unterschiedlichster Praxiserfahrungen, da bisherige Lehr-
erfahrungen vermuten lassen, dass Studierende eine Vorstellung davon haben, wie lehrberufliches
Handeln gelingt, ndmlich mit moglichst vielen Praxiserfahrungen. Das steht im Widerspruch zur
aktuellen Vorstellung professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006), aber auch zum Nut-
zen evidenzbasierten Handelns (Bauer etal., 2015). Gemaf ihrer Vorstellung beschreiben Studie-
rende oftmals eine Diskrepanz zwischen universitirer Ausbildung und dem, was sie glauben, das in
der Praxis benétigt wird. Gerade Studierende, die das Praxissemester absolviert haben, scheinen, so
die Lehrerfahrung, von dem geringen Nutzen der universitiren Ausbildungsphase iiberzeugt zu
sein. Es erscheint umso bedeutsamer, einerseits den Nutzen universitirer Ausbildungsanteile und
andererseits den Umgang mit Theoriewissen zu fordern, um den zukiinftigen Lehrpersonen eine
Professionalisierung (Baumer & Kunter, 2006) zu ermoglichen.

2 Handeln

21  Wissen

Weinert (2001) beschreibt Kompetenzen als kognitive Fahigkeiten und die Bereitschaft, die der Lo-
sung von Problemen dienen. Die kognitive Kompetenzfacette bezieht sich im Allgemeinen auf das
Professionswissen (Baumert & Kunter, 2006; Weinert, 2001; Baumert & Kunter, 2006), wobei das
padagogische Wissen einen Bestandteil der kognitiven Kompetenzfacette darstellt (Voss et al., 2015).
Pidagogisches Wissen ist ficheriibergreifend und bezieht sich auf die Genese und Erhaltung lern-
forderlicher Bedingungen und die Optimierung von Lehr-Lern-Situationen (Baumert & Kunter,
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2006; Voss et al., 2015). Die Inhaltsbereiche pidagogischen Wissens werden jedoch unterschiedlich
gefasst (vgl. Konig & Blomeke, 2009), wenngleich bspw. Klassen- und Lernprozesse sowie Hetero-
genitit zentrale Aspekte sind (vgl. Voss et al., 2015). Padagogisches Wissen gilt als Voraussetzung fiir
professionelles Handeln (Voss et al., 2015).

Universitir vermitteltes pidagogisches Wissen ist ,,von péidagogischen Uberzeugungen und beruf-
lichen Verhaltensweisen (Performanz) abzugrenzen. Es umfasst Wissen iiber Fakten/Inhalte (deklaratives
Wissen ), Handlungsabliufe (prozedurales Wissen) und Verkniipfungen/Schemata (konzeptuelles Wis-
sen).“ (Voss etal., 2015, S.194). Fuir das ,erfolgreiche Meistern der Aufgaben und Anforderungen im Lehr-
beruf [...] bedarf es neben Wissen auch einer spezifischen Handlungsfihigkeit“ (Gruber & Hascher, 2011,
S.17). Theorie- und Praxislerngelegenheiten im Rahmen der universitiren Grundbildung unter-
scheiden sich jedoch hinsichtlich der Kompetenzerwerbsziele. Fraglich ist nun, inwiefern padagogi-
sches Wissen und Handlungsfihigkeit durch Praxiserfahrungen in der universitiren Ausbildungs-
phase gestiitzt werden.

2.2  Evidenzbasierung

Im Lehrberuf evidenzbasiert zu handeln meint nach Bauer, Prenzel und Renkl (2015, S. 1), ,einschld-
gige wissenschaftliche Befunde und bewdhrte Theorie beim professionellen Handeln situationsangemessen
zu beriicksichtigen“. So sprechen Voss et al. (2015) von einem Riickbezug auf pidagogisches Wissen,
dem nach Stark (2017) eine reflexive und korrigierende Funktion zugesprochen wird. Evidenz ist
gleichzusetzen mit ,wissenschaftlichem Wissen aus der empirisch orientierten Pidagogik und Pddagogi-
schen Psychologie“ (Stark, 2017, S.100). Evidenz erhebt keinen Lésungsanspruch fiir lehrberufliche
Handlungsbedarfe, sondern muss vor dem Hintergrund situativer Bedingungen verfiigbar gemacht
werden (Bauer etal., 2015). Es kann Handeln rational begriinden, ein Problembewusstsein schaffen
sowie als Leitfaden und Hilfestellung dienen (Stark, 2017). Stark (2017) grenzt Evidenz von Erfah-
rungswissen ab. Erfahrungswissen generiert sich dabei zunichst sozialisationsbedingt durch die Er-
fahrungen aus der eigenen Schulzeit und im Rahmen der Praxisphasen im Lehramtsstudium (Stark,
2017), gegebenenfalls auch durch aufleruniversitire Lehrerfahrungen (wie Erwerbsarbeit im Lehrbe-
ruf, Hausaufgabenbetreuung, Nachhilfe, etc.) und meint , (mehr oder weniger reflektiertes) Wissen iiber
pidagogische Situationen sowie darauf bezogene Uberzeugungen (Stark, 2017, S.100). Die Nutzbar-
machung von Evidenzen bedarf einer Integration von wissenschaftlichem Wissen und padagogi-
schem Erfahrungswissen (Bauer et al., 2015; Stark, 2017). Wie diese Integrationsleistung vermittelt
werden kann, ist weitgehend unbeantwortet.

3 Praxiserfahrungen von Lehramtsstudierenden

Das Praxissemester wurde im Zuge der Bologna-Reform zur Integration theoretischer und prakti-
scher Ausbildungsanteile als Langzeitpraktikum konzipiert (Gréschner etal., 2015) und dient der
Professionalisierung zukiinftiger Lehrer:innen. Studierende verbringen ,kontinuierlich mindestens
390 Zeit-Stunden Ausbildungszeit im Bereich des Lernorts Schule“ (Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung, 2016, {8(2)). Die Menge an Erfahrung muss aber nicht gleichbedeutend mit einem Zu-
wachs an piadagogischem Wissen und Handlungskompetenzen sein. So scheint das Praxissemester
anderen Praxisphasen in Bezug auf die Wirksamkeit kaum tiberlegen, da nicht die Dauer, sondern
die Qualitit der Begleitung wihrend des Praktikums entscheidend wirkt (Ulrich et al., 2020).

Die Aufgaben tragen zur Verbindung theoretischer und praktischer Studienanteile bei, indem
Studierende anhand ,fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Basis“ (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010) planen, agieren und reflektieren sowie erfah-
rungsgeleitet Theorien aus dem Studium hinterfragen (ebd.).

Neben den beschriebenen universitir implementierten Praxiserfahrungen verfiigen manche
Studierende auch tiber aufercurriculare Praxiserfahrungen. Das sind in Anlehnung an Romer, Roth-
land & Straub (2018) aufleruniversitire pidagogische Erfahrungen in padagogischen Tatigkeitsfel-
dern (z. B. Nachhilfeunterricht) oder Arbeitstitigkeiten als Vertretungslehrkraft.
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4  Stand der Forschung

41  Kompetenzerwerb

Es ist bereits hinlinglich bekannt, dass intrinsisch Motivierte bessere Ergebnisse aufweisen, wobei
die Herausbildung personlicher Werte in Bezug auf das Lernziel die Anstrengungsbereitschaft er-
hoht (Howard et al., 2021).

Der Wissenserwerb selbst wiederum benétigt positive Einstellungen (Weinert, 2001; Baumert &
Kunter, 2006; Voss et al., 2015) gegeniiber padagogischem Wissen. So verfiigen aber beispielsweise
Grundschul- und Haupt-, Real-, Gesamt- und Sekundarschul-Studierende iiber weniger bildungs-
wissenschaftliches Wissen als Gymnasium- und Gesamtschulstudierende (Kunter etal., 2011) und
zeigen insgesamt eine weniger positive Einstellung gegeniiber einer wissenschaftlich-theoretischen
Ausbildung mit Forschungsorientierung, wenn die Studiengangwahl aus externalen Griinden er-
folgt (Blomeke et al., 2006).

Dass Praxiserfahrungen im Zusammenhang mit dem Kompetenzerwerb stehen, zeigten z. B.
Seifert, Schaper & Konig (2018). So nahmen wihrend des Praxissemesters bei Lehramtsstudieren-
den das bildungswissenschaftliche Wissen und die Kompetenzeinschitzungen der Studierenden
signifikant zu. Der Anstieg des piadagogischen Wissens ist im Vergleich zur Verinderung der Kom-
petenzeinschitzungen gering, was die Autoren als einen Hinweis auf die Unschirfe des Messinstru-
mentes deuten oder mit dem tatsichlichen Wissenszuwachs im Praxissemester erkldren. Festner,
Schaper & Groschner (2018) zeigen, dass Lehramtsstudierende nach dem Praxissemester ihre Kom-
petenz im Bereich Unterrichten und die eigene Unterrichtsqualitit positiver einschitzen. Dariiber
hinaus berichteten sie einerseits positive Zusammenhinge zwischen der Kompetenzeinschitzung
und der wahrgenommenen Unterrichtsqualitit mit der wahrgenommenen Kohdrenz zwischen den
Begleitveranstaltungen der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung und der Schulpraxis so-
wie die soziale Unterstiitzung durch Mentor:innen. Andererseits berichten sie auch negative Zusam-
menhinge von Beanspruchungsempfinden mit der Kompetenzeinschitzung und der wahrgenom-
menen Unterrichtsqualitit. Die Begleitung der Studierenden im Praktikum scheint demnach
notwendig fiir die Forderung des Kompetenzaufbaus. Bemerkenswert ist, dass die Einschitzung
einer kohirenten universitiren Vorbereitung auf die Schulpraxis eher gering ausfillt, was die Au-
tor:innen auf eine distinktive Vorstellung Studierender zu universitiren Ausbildungsaufgaben und
Praxisphasen zuriickfithren. Seifert & Schaper (2018) konnten signifikant steigende Selbstwirksam-
keitserwartungen bei Lehramtsstudierenden im Praxissemester belegen (p=.001), jedoch keine signi-
fikanten Unterschiede in der Berufswahlmotivation (p>.050), wobei diese generell bereits positiv be-
wertet wurde. Als pradiktiv fiir die Verdnderung der Selbstwirksamkeitserwartungen stellten sich die
Tatigkeiten , Padagogische Handlungssituationen planen* sowie ,Pddagogische Handlungssituatio-
nen durchfithren heraus, was die Autorinnen und Autoren mit der Bedeutsamkeit des Unterrich-
tens im Rahmen des Praxissemesters begriinden. Als bedeutsam fiir ein positives Selbstwirksam-
keitsempfinden erwies sich rechnerisch die inhaltliche Betreuung in der Schulpraxis durch eine
Lehrperson des ZfSL. Die Befunde weisen insgesamt auf eine positive Bedeutsambkeit der Betreuung
wihrend des Praxissemesters hin.

4.2  Praxiserfahrungen

Seit Einfiihrung des Praxissemesters wird dessen intendierte positive Wirkung auf die Berufsbefihi-
gung diskutiert und eine Wirksamkeitsiiberpriifung im Rahmen der Konstitution von Lehrerbil-
dung eingefordert. Praktika konnen den Lernerfolg von Studierenden unterstiitzen (Cramer, 2012;
Groschner, 2015; Rémer et al., 2018).

Konsistent ist, dass Studierende iiber diverse pidagogische Erfahrungen verfiigen (Cramer,
2012; Schreiber et al., 2012; Konig et al., 2013; vgl. Romer et al., 2018). Allerdings werden padagogi-
sche Erfahrungen unterschiedlich operationalisiert. Einige Studien berichten von Vorerfahrungen
im Bereich der Freizeitbetreuung und des Unterrichtens (Cramer, 2012), andere unterscheiden zwi-
schen Erziehen und Unterrichten (Koénig & Seifert, 2012). Getrennt wird auch nach Einzelbetreuung
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und Gruppenbetreuung (Cramer, 2012; Konig & Seifert, 2012). Zum Teil werden unterschiedliche
Zeitpunkte, zu denen padagogische Erfahrungen erworben werden, nicht unterschieden (Klusmann
etal., 2012; Konig et al., 2013). Wenige Studien berichten den Umfang pidagogischer Erfahrungen
(Cramer, 2012; Klusmann et al., 2012). Studien belegen, dass pddagogische Vorerfahrungen die profes-
sionelle Entwicklung der Studierenden beeinflussen (Cramer, 2012; Romer et al., 2018), Befunde zur
pradiktiven Kraft paidagogischer Vorerfahrungen sind jedoch eher inkonsistent. Ulich (2004) konnte
zeigten, dass Studierende mit pidagogischen Vorerfahrungen und einer positiveren Selbsteinschit-
zung in Bezug auf ihre Fihigkeiten, den Lehrerberuf auszuiiben und erfolgreich unterrichten zu
konnen, sowie intrinsisch motivierte Studierende eine hohere Sicherheit bei der Berufswahl zeigen.
Andererseits scheinen pidagogische Vorerfahrungen nur geringen Einfluss auf Aspekte des Unter-
richtens zu haben (Konig etal., 2013; Romer etal., 2018). Piadagogische Vorerfahrungen scheinen
einen positiven Einfluss auf die Berufswahlsicherheit sowie auf das pidagogische Wissen Lehramts-
studierender zu haben (Konig & Seifert, 2012; Seifert etal., 2018). Klusmann etal. (2012) belegen
einen positiven Zusammenhang mit der Berufszufriedenheit, wobei generell bereits zu Studien-
beginn eine sehr hoch ausgeprigte Berufswahlsicherheit bei Lehramtsstudierenden vorliegt (vgl.
Besa & Rothland, 2020).

Fur Praxisphasen kann ein Zuwachs an padagogischem Wissen gezeigt werden (Konig, Darge &
Kramer, 2020; Schlag & Glock, 2019), insbesondere fiir das handlungsnahe pidagogische Wissen,
wenn Gelegenheiten zum Unterrichten genutzt wurden (Konig & Seifert, 2012). Differenzierender
berichten Konig, Darge, Klemenz und Seifert (2018), dass padagogisches Wissen im Praxissemester
im Bereich Handlungsoptionen generieren wichst, jedoch nicht in den Anforderungsbereichen Erin-
nern/Verstehen. Die selbsteingeschitzte Unterrichtsqualitit hingt wiederum mit dem Wissen am
Ende des Praxissemesters zusammen (Konig et al., 2018). Weiterhin wird angenommen, dass Selbst-
wirksamkeitserwartungen im Praxissemester ansteigen (Hascher, 2006; Kiicholl et al., 2020), wobei
diese sich nach einem Jahr wieder relativieren (Hascher, 2006). In Bezug auf den Zusammenhang
von padagogischen auflercurricularen und curricularen Erfahrungen berichten Romer et al. (2018)
nur einen gering signifikanten Zusammenhang zwischen piddagogischen Vorerfahrungen und
Kompetenzeinschitzungen der Studierenden im Praxissemester.

Befunde weisen auf eine negative Beurteilung wissenschaftlicher Studienanteile im Verlauf cur-
ricularer Praxiserfahrungen hin. So belegt z. B. Cramer (2013), dass sowohl die Bedeutsamkeit des
bildungswissenschaftlichen Studiums als auch die Nutzeneinschitzung fiir den spiteren Berufsall-
tag im Studienverlauf abnehmen, wenn sich die Studierenden als zunehmend erfolgreicher in der
Schulpraxis wahrnehmen, und auch Bleck und Lipowsky (2020) zeigen, dass Studierende wissen-
schaftlichen Studieninhalten zunehmend eine geringere Bedeutung zuschreiben.

Fiir die Konzeption von Lehre kann es also bedeutsam sein, zunichst die Heterogenitit der
Lerngruppe in Bezug auf die Praxiserfahrungen zu eruieren, da Studierende gemifd Befundlage
uiber diverse padagogische Erfahrungen verfiigen und im Besonderen das Praxissemester einen Ein-
fluss auf das handlungsnahe piddagogische Wissen zu haben scheint. Eine durch Praxisphasen ver-
stirkte geringe Nutzeneinschiatzung bildungswissenschaftlicher Studieninhalte konnte sich negativ
auf die Annahme eines Lehrangebotes in diesem Bereich auswirken, was bei der Konzeption von
Lehre berticksichtigt werden kénnte, um den Lerngewinn der Studierenden zu férdern.

5 Lehrkonzept zur Vermittlung theoriengeleiteter Handlungsplanung fiir
den Lehrberuf

An der Universitit Paderborn wurde ein Lehrkonzept entwickelt, das Lehramtsstudierende der
Schulformen Haupt-, Real-, Gesamt- und Sekundarschule im Masterstudium zum evidenzbasierten
Handeln im Lehrberuf befihigen soll. Dazu werden sowohl die Anbahnung einer Bereitschaft zum
evidenzbasierten Handeln als auch die Vermittlung padagogischen Wissens und die Fahigkeit zur
Entwicklung von Handlungsplanungen fiir unterrichtliche Falldarstellungen beriicksichtigt.
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Das Seminar richtet sich an Studierende des 3. oder 4. Semesters nach Regelstudienplanung,
was bedeutet, dass die Studierenden das Praxissemester, das im 2. Semester angesiedelt ist, bereits
absolviert haben. Es wird seit dem SoSe 2021 gelehrt.

Das Seminar ist modular aufgebaut. In einem ersten Modul iiber zwei Sitzungen wurden der
Nutzen evidenzbasierten Handelns im Lehrberuf und die Notwendigkeit einer Professionalisierung
fiir den Lehrberuf thematisiert. In drei folgenden Modulen (jeweils drei Sitzungen) wurde padagogi-
sches Wissen zu Lernmotivation, Klassenmanagement und Heterogenitit vermittelt und auf unter-
richtliche Falldarstellungen angewendet.

Das fallbasierte Lernen erméglicht den Erwerb von Grundlagen- und Anwendungswissen in der
beruflichen Ausbildung (Zumbach, Haider & Mandl, 2008), weshalb es fiir die Anbahnung evidenz-
basierten Handelns fiir den Lehrberuf geeignet erscheint: , Gerade in Bereichen, wo komplexe Probleme
aufireten und wo es keine rezeptartige Losung gibt, kommt diese Art des Lernens zur Anwendung. Dort ist es
notwendig, dass man sich auf Losungen von authentischen Fillen stiitzt und daraus Losungsschritte fiir
zukiinftige, dhnliche Probleme ableitet. Oft sind solche Fallbeispiele Briicken zwischen theoretischen Model-
len und der Praxis.“ (Zumbach et al., 2008, S. 2). Die Studierenden lernen die Extraktion bedeutsamer
Informationen aus einem eigenen, text- oder videografierten Fall und die Bildung von Handlungs-
moglichkeiten zur Losung des erkannten Problems, wofiir dann das pddagogische Wissen herange-
zogen und situativ passend sowie handlungspraktisch ausdifferenziert wird. Interessant erscheint
nun, inwiefern die Praxiserfahrungen Studierender einen Einfluss auf die Anbahnung evidenz-
basierten Handelns haben.

6  Fragestellung

Sowohl im studienbegleitenden Praxissemester als auch im Rahmen auferuniversitirer pidagogi-
scher Erwerbsarbeit akkumulieren Studierende unterschiedliche Praxiserfahrungen im Unterrich-
ten (Cramer, 2012; Schreiber et al., 2012; Konig et al., 2013; vgl. Romer et al., 2018). Aus informellen
Riickmeldungen der Teilnehmenden ging jedoch hervor, dass das Praxissemester nicht gemif} dem
Studienverlaufsplan absolviert wurde. Interessant erscheint deshalb zu erheben, wie viele Studie-
rende iiber Praxiserfahrungen im Rahmen eines abgeschlossenen Praxissemesters verfiigen (curri-
culare Praxiserfahrungen). Ebenso ging aus informellen Riickmeldungen Studierender hervor, dass
bereits neben dem Studium in den padagogischen Titigkeitsfeldern (Schule, Hausaufgabenbetreu-
ung, etc.) gearbeitet wird. Darum erscheint es bedeutsam zu untersuchen, wie viele Studierende
iiber aufSeruniversitire Praxiserfahrungen durch Erwerbsarbeit im padagogischen Bereich verfiigen
(aullercurriculare Praxiserfahrungen). Es soll deshalb in einem ersten Schritt untersucht werden,
inwiefern Studierende iiber welche Art von Praxiserfahrungen verfiigen:

F1 Inwiefern verfiigen die Seminarteilnehmenden iiber curriculare und auflercurriculare
Praxiserfahrungen?

Neben der Erfassung der Art von Praxiserfahrungen soll der Umfang bereits gehaltenen Unterrichts
erfasst werden, weil die Art des Praxissemesters allein nicht unbedingt darauf schlieflen lisst, in
welchem Umfang bereits Erfahrungen im Unterrichten vorliegen (Cramer, 2012; Rémer et al., 2018).
Da das Praxissemester und auch die Erwerbstitigkeit an der Schule neben dem Unterrichten auch
weitere Aufgaben umfasst, erscheint es vor dem Hintergrund des Seminarziels bedeutsam, den Fo-
kus auch auf das Unterrichten als lehrberufliche Lerntitigkeit zu legen:

F2 Uber welchen Umfang an Unterrichtserfahrung verfiigen die Seminarteilnehmenden?

In einem weiteren Schritt wird der Einfluss von Praxiserfahrungen auf die Bereitschaft zum evidenz-
basierten Handeln im Lehrberuf betrachtet. Dazu wurden Gruppen gebildet, die die unterschied-
lichen Praxiserfahrungen abbilden. Als Erfahrene gelten jene Studierende, die tiber curriculare und
auflercurriculare Praxiserfahrungen verfiigen. Auflercurricular Erfahrene sind jene Studierende, die
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einer pidagogischen Erwerbstitigkeit nachgehen und curricular Erfahrene sind jene Studierende, die
das Praxissemester absolviert haben. Als Unerfahrene gelten Studierende, die zu Beginn des Semi-
nars weder das Praxissemester absolviert haben noch einer padagogischen Erwerbstitigkeit nach-
gehen:

F3 Inwiefern besteht ein Unterschied in der Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln von
Studierenden des Lehramtsstudiengangs HRSGe in Bezug auf deren Praxiserfahrungen?

Es wird erwartet, dass die Art und der Umfang der Praxiserfahrungen einen Einfluss auf die Bereit-
schaft zum evidenzbasierten Handeln haben, da Studierende mit steigenden Selbstwirksamkeits-
erwartungen (Ulrich, 2004) und hoch eingeschitztem Erfolg im Praxissemester wissenschaftliches
Wissen als weniger bedeutsam einschitzen (Cramer, 2013; Bleck & Lipowsky, 2020).

7 Methodisches Vorgehen

71 Methode

Die hier vorgestellten Daten beziehen sich ausschliefllich auf quantitative Daten. Den Seminarteil-
nehmenden wurde in der zweiten Semesterwoche ein Online-Fragebogen prisentiert, der u. a. so-
ziodemografische Angaben, gefolgt von Angaben zu Praxiserfahrungen und der Bereitschaft zum
evidenzbasierten Handeln erhob. Der Einsatz quantifizierender Untersuchungsmethoden erlaubt
zundichst ein hypothesenpriifendes Vorgehen mit einer groflen Anzahl von Teilnehmenden. Dieses
Vorgehen bietet sich fiir das vorliegende Forschungsvorhaben an, da die Vorannahme, dass Praxis-
erfahrungen die Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln beeinflussen, somit praktikabel unter-
sucht werden kann. Der Fragebogen ermdoglicht es, einen Einblick in das subjektive Erleben der Stu-
dierenden zu erhalten fiir Aspekte, die nicht beobachtbar sind (Bortz & Déring, 2006). Gleichfalls
kann er zeiteffizient ausgefiillt und ausgewertet werden, was sich im Kontext der Erfassung von As-
pekten, die u. U. eine Anpassung des laufenden Seminars erforderlich machen, als praktikabel er-
wiesen hat.

Um sicherzustellen, dass die Studierenden teilnehmen, wurde das Ausfiillen des Fragebogens
als Teil der qualifizierten Teilnahme (qT) eingefordert, es wurde jedoch betont, dass die Antworten
bewertungsfrei sind und auch von der Dozentin iiber die Seminarverlaufszeit nicht eingesehen wer-
den. Die Studierenden wurden dariiber informiert, dass der Fragebogen Forschungszwecken dient.
Die Freiwilligkeit der Teilnahme wurde durch dieses Verfahren jedoch eingeschrankt.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen F1 und F2 werden deskriptive Statistiken durchge-
fithrt. Keine der Variablen ist normalverteilt (Kolmogorov-Smirnov-Test bei allen Variablen p <.001),
weshalb ein nichtparametrisches Testverfahren fiir unabhingige Stichproben gewihlt wurde (Krus-
kal-Wallis-Test), um Gruppenunterschiede auf Signifikanz zu priifen (F3).

7.2 Stichprobe

An der Befragung nahmen 231 Studierende des Lehramtsstudiengangs Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschulen (HRSGe) teil. Davon ordneten sich 170 Personen dem weiblichen (73,6 %) und
55 Personen dem minnlichen (23,8 %) Geschlecht zu. Die Verteilung entspricht in etwa der aktuel-
len Geschlechtsverteilung aller Lehramtsstudierenden an deutschen Hochschulen im Wintersemes-
ter 2020/2021 (Statistisches Bundesamt, 2021). Der Altersdurchschnitt betrigt 25,74 Jahre (min =21,
max=42; SD =2.97).

15 Studierende (6.5 %) absolvierten zum Befragungszeitpunkt das Bachelorstudium HRSGe
und 213 (92.2 %) sind erwartungskonform in das Masterstudium eingeschrieben. Die Studierenden
waren im Durchschnitt im 11. Fachsemester (Summe aus Master- und Bachelorstudiengang)
(MW =11.1; min = 1, max = 20; SD = 3.02) eingeschrieben, wobei die Mehrheit der Studierenden zwi-
schen dem 8. und dem 12. Semester eingeschrieben ist (71.9 %).
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Der Anteil von Studierenden ohne Migrationshintergrund iiberwog deutlich: 96.1% Studie-
rende besitzen die deutsche Staatsangehorigkeit, 93.9 % wurden in Deutschland geboren, 3.9 % in
einem anderen Land. Von 32.5 % der Studierenden wurde mindestens ein Elternteil in einem ande-
ren Land als Deutschland geboren.

7.3  Instrument

Im Fragebogen wurden u. a. soziodemografische Angaben erhoben (z. B. Alter, Geschlecht, Migra-
tionshintergrund), gefolgt von Angaben zu Praxiserfahrungen. Curriculare Praxiserfahrungen wur-
den durch die Abfrage erhoben, ob das Praxissemester bereits absolviert wurde (Item: Haben Sie
bereits das Praxissemester absolviert?). Als curricular erfahren gelten Studierende, die hier mit Ja geant-
wortet haben. Als curricular nicht erfahren gelten jene Studierende, die Nein oder Ich befinde mich
gerade im Praxissemester geantwortet haben.

Der Umfang lehrberuflicher Tatigkeit wurde gemessen durch die Angabe eigenstindig gehalte-
ner Unterrichtsstunden (offenes Antwortformat, Item: Wie viele Unterrichtsstunden (d 45 min) haben
Sie bisher eigenverantwortlich geplant und (ggf. auch anteilig) gegeben (z. B. in den Praxisphasen, wihrend
der Erwerbstdtigkeit)).

Die Art der Erwerbstitigkeit wurde durch die Angabe gemessen, ob zum Befragungszeitpunkt
padagogischer und nicht-pidagogischer Erwerbsarbeit neben dem Studium nachgegangen wird
(Item: Sind Sie derzeit neben dem Studium erwerbstitig?).

Zur Beantwortung von F3 wurden anhand der Auspriagungen zu curricularen Praxiserfahrun-
gen und der Art der Erwerbstitigkeit Gruppen gebildet, um die Praxiserfahrungen insgesamt abbilden
zu konnen. Als Erfahrene gelten jene Studierende, die iber curriculare und auflercurriculare Praxis-
erfahrungen verfiigen. Aufercurricular Erfahrene sind jene Studierende, die einer padagogischen Er-
werbstitigkeit nachgehen und das Praxissemester nicht abgeschlossen haben. Curricular Erfahrene
sind jene Studierende, die das Praxissemester absolviert haben und keiner Erwerbsarbeit im padago-
gischen Bereich nachgehen. Als Unerfahrene gelten Studierende, die zu Beginn des Seminars weder
das Praxissemester absolviert haben noch einer pidagogischen Erwerbstitigkeit nachgehen.

Die Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln wurde mittels einer Skala (8 Items) abgefragt
(Beispiel-Item: Ich werde auch zukiinftig im Referendariat bzw. der spiteren Praxis versuchen, mich an
Theorien im praktischen Handeln zu orientieren.). Die Beantwortung der Fragen erfolgte auf einer fiinf-
stufigen Likert-Skala (1 = stimme tiberhaupt nicht zu bis 5 = stimme voll zu) zu. Die entwickelte Skala
verfigt iiber gute Reliabilitit (a=.90) und kann einfaktoriell dargestellt werden (Extraktionsmethode:
Maximum Likelihood).

8  Ergebnisse

F1 Curriculare und auf3ercurriculare Praxiserfahrungen

Es kann gezeigt werden, dass die meisten Seminarteilnehmenden (63.2 %) {iber curriculare Praxis-
erfahrungen in Form des abgeschlossenen Praxissemesters verfiigen (Tabelle 1), wohingegen ein
Drittel der Studierenden (29.9 %) das Praxissemester noch nicht absolviert haben. Ein geringer An-
teil absolviert das Praxissemester seminarbegleitend (5.2 %).

Es kann weiterhin gezeigt werden, dass die Mehrzahl der Studierenden (74.0 %) wihrend des
Studiums grundlegend erwerbstitig ist. 36.8 % der Studierenden verfolgen eine Erwerbsarbeit im
padagogischen Bereich, 37.2% sind in einem nicht-padagogischen Titigkeitsfeld erwerbstatig und
24.7 % sind nicht erwerbstitig.

Abschlieflend betrachtet zeigt sich, dass die Mehrheit der Seminarteilnehmenden tiber Erfah-
rung im pidagogischen Bereich verfiigt. Etwa zwei Drittel der Befragten hat das Praxissemester ent-
sprechend der Studienordnung bereits absolviert, allerdings gibt es einen bemerkenswerten Anteil
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an Studierenden ohne curriculare Praxiserfahrung (Praxissemester). Die Seminarteilnehmenden
verfiigen insgesamt {iber curriculare sowie aufSercurriculare Praxiserfahrungen.

Weiterhin zeigt sich erwartungskonform bei den gebildeten Gruppen zur Praxiserfahrung insge-
samt, dass die meisten Studierenden tiber curriculare Praxiserfahrung verfiigen (n =91; 39.39 %) und
somit das Praxissemester absolviert haben, aber keine pidagogische Erwerbsarbeit ausfithren. Ein
geringer Anteil der Studierenden verfiigt ausschliefllich tiber auflercurriculare Praxiserfahrungen
(n=29; 12.55 %) und ist im padagogischen Bereich erwerbstitig, hat das Praxissemester aber nicht
abgeschlossen. Weiterhin gelten 55 Studierende (23.81%) als Erfahrene und verfiigen iiber curricu-
lare und auflercurriculare Praxiserfahrungen. 52 Studierende (22.51%) gelten als Unerfahrene, die zu
Beginn des Seminars weder das Praxissemester absolviert haben noch einer pidagogischen Erwerbs-
tatigkeit nachgehen. Insgesamt konnte somit gezeigt werden, dass alle Arten von Praxiserfahrungen
vorliegen.

F2 Erfahrungsumfang im Unterrichten

94 Studierende (40.7 %) haben eine bis 25 Stunden Unterricht 4 45 Minuten vollumfinglich oder
auch anteilig gehalten und verfiigen damit iber wenig Unterrichtserfahrung. 80 Studierende
(34.6 %) haben 26 bis 75 Stunden Unterricht gehalten und verfiigen damit {iber viel Unterrichtserfah-
rung. Wenige Studierende (n = 35) verfiigen iiber sehr viel Unterrichtserfahrung, da sie mehr als 75
Unterrichtsstunden gehalten haben (15.2 %, zusammengesetzt aus 76 bis 100 Stunden: n = 20; 8.7 %
und > 100: n =15; 6.5 %), und noch weniger (n =9) iiber keine Erfahrung im Unterrichten (0 Stun-
den: 3.9%).

Abschlieflend betrachtet zeigt sich, dass die Mehrheit der Seminarteilnehmenden tiber Unter-
richtserfahrung verfiigt, wenngleich deren Umfang divergiert. Der Grofdteil der Seminarteilneh-
menden hat mindestens eine und hochstens 75 Unterrichtsstunden (a 45 min) eigenverantwortlich
geplant und mindestens anteilig bis vollumfinglich gegeben (n =174; 75.3 %). Die Unterrichtserfah-
rung kann im Praxissemester oder wihrend der pidagogischen Erwerbstitigkeit gemacht worden
sein.

F3 Gruppenunterschiede in den Praxiserfahrungen
Die deskriptive Statistik (Tab. 1) zeigt in den Mittelwerten aller Gruppen (Praxissemester, Erwerbstitig-

keit, gehaltener Unterricht und Praxiserfahrungen insgesamt) hohe Zustimmungswerte iiber dem Ska-
lenmittel von 3 (5-stufige Likert-Skala, 1= stimme tiberhaupt nicht zu, 5 = stimme voll zu).

Tabelle 1: Deskriptive Statistik aller Gruppen, Mittelwerte zur Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln

min/max mMw Std.-Abw.

Haben Sie bereits das Praxissemester absolviert?

Ja. 2.25/5.00 3.98 .588
Nein. 2.88/5.00 3.91 512

Ich befinde mich gerade im Praxissemester. 2.38/5.00 4.01 .855

Sind Sie derzeit neben dem Studium erwerbstcitig?

Ja, im pddagogischen Bereich. 2.25/5.00 3.96 .605

Ja, aber nicht im pddagogischen Bereich. 2.50/5.00 4.00 .601
Nein. 2.88/5.00 3.92 .527
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(Fortsetzung Tabelle 1)

min/max mMw Std.-Abw.

Wie viele Unterrichtsstunden (d 45 Minuten) haben Sie bisher eigenverantwortlich geplant und (ggf- auch anteilig) gegeben
(z. B. in den Praxisphasen, wihrend der Erwerbstdtigkeit) ?

0 Stunden (n=9) 3.13/4.88 3.72 595
1-25 Stunden (n = 94) 2.38/5.00 3.99 637
26-75 Stunden (n = 80) 2.25/5.00 4.00 542
76-100 Stunden (n = 20) 2.75/4.63 3.84 457
>100 Stunden (n =15) 2.88/4.86 3.93 580

Praxiserfahrung insgesamt

Erfahrene (n = 55) 2.25/5.00 3.96 .599
Auflercurricular Erfahrende (n = 29) 2.38/5.00 3.92 .606
Curricular Erfahrene (n=91) 2.50/5.00 3.99 .584
Unerfahrene (n =52) 3.00/5.00 3.93 .554

Zunichst werden Gruppenunterschiede in der Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln in Be-
zug auf die Artvon Praxissemestererfahrungen rechnerisch untersucht. Hier zeigt sich kein signifikan-
ter Unterschied in der Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln zwischen den Studierenden mit
und ohne Praxissemester und jenen, die sich gerade im Praxissemester befinden (Chi-Quadrat(2) =
1.401, p = .496).

Zweitens wurden Gruppenunterschiede in der Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln in
Bezug auf die Erwerbstitigkeit der Seminarteilnehmenden berechnet. Hier zeigte sich kein signifi-
kanter Unterschied in der Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln zwischen den erwerbstitigen,
nicht erwerbstitigen und im padagogischen Bereich erwerbstitigen Studierenden (Chi-Quadrat(2) =
737, p=.692).

Drittens wurden Gruppenunterschiede in der Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln in
Bezug auf den Umfang an gehaltenem Unterricht berechnet. Es gab auch hier keinen signifikanten
Unterschied in der Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln zwischen Studierenden im Hinblick
auf den Umfang an gehaltenem Unterricht (Chi-Quadrat(2) = 3.353, p=.501).

Zuletzt wurden Gruppenunterschiede in der Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln in Be-
zug auf die Praxiserfahrungen insgesamt berechnet. Hier zeigte sich kein signifikanter Unterschied
zwischen den unerfahrenen, erfahrenen, curricular erfahrenen und auercurricular erfahrenen Stu-
dierenden im Hinblick auf deren Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln (Chi-Quadrat(2) =
805, p=.848).

9 Diskussion

9.1  Beitrag von Praxiserfahrungen fiir den Kompetenzerwerb

Entgegen der Erwartung gemif den Befunden, die nach Praxiserfahrungen eine kritischere Haltung
von Studierenden gegeniiber bildungswissenschaftlichem Wissen zeigen (z. B. Cramer, 2013; Bleck
& Lipowsky, 2020), konnten in der vorliegenden Untersuchung keine Unterschiede vor dem Hinter-
grund curricularer und auflercurricularer Praxiserfahrung sowie spezifischer Unterrichtserfahrung
fiir die Bereitschaft evidenzbasiert in der Praxis handeln zu wollen, abgebildet werden. In der vorlie-
genden Untersuchung wurde, anders als die Erfassung der reinen Zustimmung zur Bedeutsamkeit
von Theorie fuir die Praxis, hier die zukiinftige Bereitschaft zur Relationierung von Theorie und Praxis
erfragt.
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Eine mogliche Erklirung konnte die Begleitung der Praxisphasen bieten. Das Lehrkonzept
kann, da es nicht direkt in das Praxissemester integriert ist, den Transfer der gebildeten Handlungs-
optionen zur Praxiserprobung nicht leisten. Vorstellbar wire, dass eine Vermittlung evidenzbasier-
ten Handelns mit Handlungsausfithrung und Lernbegleitung wihrend des Praxissemesters hier zu
Gruppenunterschieden fithren kdnnte, denn es gibt Hinweise darauf, dass die Begleitung wihrend
der Praxisphasen einen Einfluss auf den Kompetenzerwerb hat (Festner, Schaper & Groschner,
2018). Die Hypothese, dass begleitete Praxisphasen, die das evidenzbasierte Handeln in situ vermit-
teln oder von Lehrveranstaltungen begleitet werden, die Kompetenz- und Reflexionsgrundlagen da-
fuir schaffen, miisste wiederum empirisch tiberpriift werden.

Betrachtet man die deskriptiven Daten, zeigen die Mittelwerte zur Bereitschaft, spiter im Lehr-
beruf evidenzbasiert zu handeln, fiir alle Gruppen hohe Zustimmungswerte tiber dem Skalenmittel
von 3, was darauf hindeutet, dass die Studierenden sich bereits vorstellen kénnen, spiter im Lehrbe-
ruf evidenzbasiert zu handeln. Dieser Befund ist fiir die Konzeption des Seminars positiv zu bewer-
ten, da anzunehmen ist, dass die positive Bereitschaft zum evidenzbasierten Handeln im Lehrberuf
sich positiv auf den Erwerb pidagogischen Theoriewissens auswirkt (Weinert, 2001; Baumert & Kun-
ter, 2006; Voss et al. 2015).

Es zeigt sich erwartungskonform, dass Studierende iiber curriculare und auercurriculare Pra-
xiserfahrungen sowie Erfahrungen im Unterrichten verfiigen, wobei der Umfang variiert (Konig
etal., 2013; vgl. Rémer etal., 2018). Die Mehrheit der Studierenden (63.2 %) hat das Praxissemester
zu Seminarbeginn abgeschlossen, ein bedeutsamer Teil (35.1%) zu Seminarbeginn jedoch nicht.
Fiir die Konzeption des Seminars kann angenommen werden, dass die Erstellung eigener Fallbei-
spiele zur evidenzbasierten Aufarbeitung Schwierigkeiten verursacht, da diese Studierenden besten-
falls auf bereits linger zuriickliegende Praxiserfahrungen zuriickgreifen. Hier ist jedoch anzuneh-
men, dass die Erfahrungen aufgrund des zeitlichen Abstandes undetailliert vorliegen und zur
Aufarbeitung nur bedingt geeignet sind. Um hier Gewissheit tiber die Qualitit der Studierendenleis-
tungen zu erhalten, kénnten Arbeitsergebnisse, Falldarstellungen und evidenzbasierte Handlungs-
planung dieser Studierenden mit den Ausarbeitungen der Studierenden aus dem Praxissemester
uberpriift werden. Da in der Studienordnung eine Nachbereitung der Erfahrungen aus dem Praxis-
semester nicht explizit vorgesehen ist, das aber vor dem Hintergrund einer Theorie-Praxis-Verbin-
dung im Lehramtsstudium sinnvoll erscheint, konnte das Seminar die Ausarbeitung eigener Fallbe-
schreibungen und damit verbunden auch individueller Fragestellungen mehrheitlich einfordern.
Vorstellbar wire auch, dass neben der theoriengeleiteten Aufarbeitung die Relevanzeinschitzungen
der Studierenden zum theoriengeleiteten Handeln positiviert wiirden. Damit wire beiden Seminar-
zielen gedient und das Seminar in seiner Passung zum Lehrberuf wiirde verbessert. Inwiefern sich
das als tatsichlich qualititsverbessernd erweist, miisste dann erneut untersucht werden. Bemer-
kenswert erscheint, dass die Mehrzahl der Seminarteilnehmenden (74.0 %) neben dem Studium
erwerbstitig ist. Dieser Nebenbefund zeigt, dass die meisten Studierenden einer Mehrbelastung
ausgesetzt sind, was Fragen nach der Vereinbarkeit von Studium und Erwerbsarbeit und der konti-
nuierlichen Anwesenheit in universitiren Lehrveranstaltungen aufwirft.

Der Grofdteil der Seminarteilnehmenden hat mindestens eine und héchstens 75 Unterrichts-
stunden gehalten (75.3 %), wobei die Einteilung (0 Stunden, 1-25 Stunden, 25-75 Stunden, 76-100
Stunden, >100 Stunden) von 1 bis 75 Stunden mehr Zeiten umfasst und somit der Anteil an Studie-
renden nicht nur aufgrund der Beteiligung, sondern auch aufgrund des lingeren Zeitraumes hoher
ist. Letztendlich ist aber zu erkennen, dass viele Studierende im Bereich um die vorgegebenen
50 Stunden vollstindig oder anteilig geplanten und gehaltenen Unterrichts verfiigen, was wiederum
eine gute Grundlage fiir die evidenzbasierte Bearbeitung eigener Erfahrungen bildet. Dennoch darf
die Gruppe jener Studierenden, die iiber weniger Erfahrung verfiigen, kurskonzeptuell nicht ver-
nachlissigt werden.

die hochschullehre 2023



288 Praxiserfahrungen im Lehramtsstudium

9.2 Limitationen und Ausblick
Zunichst wirkt die Kausalititsfrage limitierend. Hier wiren zukiinftige Berechnungen weiterer Va-
riablen interessant, wie der Selbstwirksamkeit, der sozialen Norm, etc.

Weiterhin kann die Doppelrolle der Dozierenden als Lehrende und Forschende Antworten ent-
sprechend der sozialen Erwiinschtheit verzerren. Dem kann der Einsatz einer Skala zur sozialen
Erwiinschtheit (z. B. SEA-K, Satow, 2012) entgegenwirken. Die Datenerhebung unterlag ethischen
Einschrinkungen, da die Teilnahme an die Vergabe der Credit-Points gebunden war, wodurch auf
eine Anonymisierung der Fragebogendaten zugunsten der Beurteilung der qT-Anforderungen ver-
zichtet wurde. Im Fragebogen wurde schriftlich, aber auch miindlich durch die Dozierende kommu-
niziert, dass die Datenauswertung nicht im Zusammenhang mit der Beurteilung der Leistungen
steht und dass die Auswertung erst nach der qT-Vergabe erfolgt, um die Anonymitit zu wahren.

Kritisch betrachtet zeigt sich, dass die Fragestellung nicht die Art der Praxiserfahrungen diffe-
renziert. Es wurde ermittelt, dass die Mehrheit der Seminarteilnehmenden {iber Erfahrung im pada-
gogischen Bereich verfiigt. Hier kann sich Unterrichtserfahrung vermutlich mit anderen Titigkeiten
(z. B. Kinderbetreuung, Freizeitbetreuung) vermischen. Hier konnte zukiinftig eine Prizisierung
der Fragestellung den Uberblick iiber den Umfang der Praxiserfahrungen in Bezug auf die Art der
Untersuchung bereichern.

Die Abfrage der auflercurricularen Erfahrungen bezieht sich lediglich auf den Befragungszeit-
punkt und nicht auf Tatigkeiten vor Aufnahme des Studiums oder bereits beendete Titigkeiten und
Arbeitsverhiltnisse. Auch wird nicht zwischen Einzel- und Gruppenbetreuung unterschieden. Fiir
die Fragestellung im Rahmen der Seminarkonzeption erschien die Gruppeneinteilung ausreichend,
weil hier der Bruch mit dem Studienverlaufsplan zu der Frage fiihrte, inwiefern fehlende Praxis-
erfahrungen zu negativen Auswirkungen fiir den Lehr-/Lernprozess fithrten. Méchte man die Er-
gebnisse generalisieren, konnte man hier differenzierter vorgehen. Ebenso wire eine universitits-
und studiengangiibergeordnete Erhebung sinnvoll.

Letztendlich koénnen die relativ hohen Zustimmungswerte bei der Bereitschaft zum evidenz-
basierten Handeln als ein Beleg dafiir interpretiert werden, dass die Mischung aus vorgegebenen
text- und videobasierten Fallbeschreibungen und der Méglichkeit, eigene Fallbeschreibungen zu be-
arbeiten, fiir die Seminarteilnehmenden ohne Beriicksichtigung ihrer Eingangsvoraussetzungen
funktioniert.

Die Ergebnisse lassen vermuten, dass die Notwendigkeit einer Differenzierung hinsichtlich der
Vermittlung evidenzbasierten Handelns im Seminar nicht unbedingt bedeutsam ist, wobei sich die-
ser Anspruch verschieben konnte, wenn die evidenzbasierte Handlungsplanung ausschlieflich mit
Fallbeispielen aus den Erfahrungen der Seminarteilnehmenden vermittelt wird.
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Mikroformen des Praxisbezugs im Lehramtsstudium in NRW

Eine Bestandsaufnahme anhand der bildungswissenschaftlichen Studienanteile
des Studiengangs HRSGe

MarTIiNA HoMT

Zusammenfassung

Im Zusammenhang mit dem Lehramtsstudium wird hiufig ein mangelnder Praxisbezug kritisiert
und dabei vornehmlich auf schulische Praxisphasen als sogenannte Makroformen des Praxisbezugs
rekurriert. Eine Auseinandersetzung mit Mikroformen auf der curricularen Ebene findet hingegen
kaum statt. Um einen Uberblick {iber Mikroformen des Praxisbezugs zu erhalten, wird unter Riick-
griff auf Zielperspektiven der Lehrkriftebildung ein Analyserahmen mit den Kategorien Praxis als
Bezugspunkt von Themen, Praxis als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen, Praxis als Gegen-
stand von Erprobung sowie Praxis als Gegenstand von Analyse und Reflexion entwickelt und auf das
intendierte Curriculum der lehramtsausbildenden Hochschulen in NRW in Form von Priifungsord-
nungen als rahmensetzende Grundlage fiir die Planung von Studienangeboten angewandt. Die in-
haltsanalytische Auswertung zeigt, dass alle Kategorien in den Priifungsordnungen thematisiert
werden, jedoch in unterschiedlicher Intensitit. Die Befunde werden mit Blick auf die Zielperspekti-
ven des Lehramtsstudiums, die begriffliche Unschirfe von Praxisbezug sowie Konsequenzen fiir die
Ausgestaltung des Studienangebots auf Ebene des implementierten Curriculums diskutiert.

Schliisselworter: Praxisbezug; Lehramtsstudium; Prifungsordnungen; Intendiertes Curriculum;
Scholarship of Teaching and Learning

Microforms of practical relevance in teacher training in NRW

A stocktaking based on the educational science components of the HRSGe study program
Abstract

In the context of teacher training, a lack of practical relevance is often criticized, referring to school
internships as so-called macroforms of practical relevance. A discussion of microforms on the curric-
ular level hardly takes place. To obtain an overview of microforms of practical relevance, an analytical
framework with the categories practice as point of reference for topics, practice as object of discussion of
topics, practice as object of testing and practice as object of analysis and reflection is developed and applied
to the intended curriculum of teacher-training universities in NRW in form of examination regula-
tions as a framework for the planning of study programs. The content-analytical findings show that
all categories are addressed, but to varying degrees of intensity. The findings are discussed with re-
gard to the objectives of teacher training, the conceptual ambiguity of practical relevance and conse-
quences for the design of study programs at the implemented curriculum level.
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1 Problemaufriss: Mehr Praxis in der Lehrkraftebildung

Das Verhiltnis von Theorie und Praxis wird als eines der zentralen Themen in der Lehrkriftebildung
bezeichnet (z. B. Caruso etal., 2021; Cramer, 2014). Dabei ist keinesfalls eindeutig geklirt, was unter
Theorie und Praxis zu verstehen ist (Rothland, 2020); diskutiert wird zudem, wie und ob Theorie und
Praxis tiberhaupt verkniipft werden kénnen bzw. sollen (z. B. Hedtke, 2003, 2016; Cramer, 2014).

Hiufig wird in der Diskussion um Theorie und Praxis wissenschaftliche Theorie schulischer
Berufspraxis gegeniibergestellt (Makrinus, 2013), was zunichst nachvollziehbar erscheint: , Die Leh-
rerbildung hat ihr Ziel in der Berufsfertigkeit von Lehrkraften, also muss der Berufund so die Praxis
fiir sie mafdgebend sein. Berufserwartungen bilden den Mittelpunkt der Ausbildung“ (Oelkers, 1999,
S.63). Problematisch ist jedoch, dass die insbesondere in 6ffentlichen und bildungspolitischen De-
batten konstatierten mangelnden Praxisbeziige in der universitiren Lehrkriftebildung (Uberblick in
Offenberg & Walke, 2013) haufig in Forderungen nach der Ausweitung schulischer Praxisphasen
miinden (kritisch dazu z. B. Hedtke, 2003; Terhart, 2013); denn es ist keinesfalls klar bestimmt, was
unter Praxisbezug zu verstehen ist: ,Sie [die Formel ,Praxisbezug‘] ist allgegenwirtig und tiberzeugt
mit vager Dramatik, und dies in allen Phasen, aber wirkt auch nur, weil sie nicht definiert ist“ (Oel-
kers, 1999, S.63). Entsprechend muss auch der ,Ruf nach ,Mehr Praxis!“ (Terhart, 2000, S.107) als
»argumentative[r] Dauerbrenner seit Einrichtung einer organisierten Lehrerbildung“ (ebd.; vgl.
auch Terhart, 2013) unter der Problematik der begrifflichen Unschirfe betrachtet werden.

Nichtsdestotrotz wird Forderungen nach der Ausweitung schulischer Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium augenscheinlich entsprochen, bspw. in Nordrhein-Westfalen (NRW) in Form der Ein-
fithrung des Praxissemesters im Jahr 2015 — obwohl sich die von der Landesregierung zur Begutach-
tung der Ausgestaltung der Lehramtsausbildung eingesetzte Kommission um Jiirgen Baumert (im
Folgenden auch Baumert-Kommission) explizit dagegen ausgesprochen hat (MIWFT NRW, 2007).
Die Kommission kritisiert in diesem Zusammenhang:

Obwohl Praxisferne oder Praxisnihe ein curriculares Problem ist, wird darauf in der Regel eine struktu-
relle Antwort gegeben. Sie lautet: Verstirkung der Praxisanteile im Studium durch Vermehrung oder
Verlingerung von Praktika, die Einfithrung eines Praxissemesters oder auch — als jiingste Variante — die
Verschiebung von Teilen des Vorbereitungsdienstes in die Erste Phase (ebd., S. 30).

Neben der Begriffsproblematik ist eine reine Fokussierung auf Praxisbeziige als schulische Praxis-
phasen auch kritisch zu sehen, da deren Wirksamkeit nicht eindeutig geklart (z. B. Groschner &
Hascher, 2019) und somit fraglich ist, inwieweit die mit schulischen Praxisphasen verbundenen Er-
wartungen tatsichlich erfiillt werden. Dass Praxisphasen zudem nur ein Element der Professionali-
sierung angehender Lehrkrifte darstellen (Groschner & Hascher, 2019; MIWFT NRW, 2007) und
auch nur eine Form von Praxisbeziigen im Studium (Hedtke, 2003; Schubarth et al., 2012), scheint
sowohl in der 6ffentlichen Wahrnehmung als auch in wissenschaftlichen Debatten hiufig aufder
Acht gelassen zu werden. Aus diesem Grund sollen in diesem Aufsatz weitere, sogenannte Mikrofor-
men des Praxisbezugs im Fokus stehen.

Zunichst gilt es, sich im Folgenden verschiedenen Formen des Praxisbezugs im Lehramtsstu-
dium theoretisch zu nihern, um darauf aufbauend einen Analyserahmen fiir Mikroformen des Pra-
xisbezugs zu erarbeiten, mit dem dann Prifungsordnungen als rahmensetzende Grundlage fiir die
Planung von Studienangeboten analysiert werden.
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2 Praxis und Praxisbeziige im Lehramtsstudium

Wenngleich eine umfassende Nachzeichnung der Diskussion um das Verhiltnis von Theorie und
Praxis in der Lehrkriftebildung hier nicht geleistet werden kann, sei darauf hingewiesen, dass so-
wohl in der Hochschule als auch in der Schule Theorie und Praxis eine Rolle spielen. Hedtke (2016)
kritisiert im Zusammenhang mit der , Theorie-Praxis-Unterscheidung” (S.10) eine unkontrollierte
Vermischung der Unterscheidung von Institutions- bzw. Organisationsformen und Erkenntnis-
bzw. Handlungstypen, obwohl sowohl Hochschulen als auch Schulen Orte pidagogischer Praxen
und wissenschaftlicher Theorien sind. Mit Blick auf die Hochschule schreiben Schubarth etal.
(2012) dieser einen doppelten Praxisbezug zu: ,einen internen als Wissenschaftssystem mit der
Praxis von Lehre und Studium und einen externen als Beschiftigungsfeld und Profession“ (S.52).
Wird nun Letzterer betrachtet, geht es im Fall der Lehrkriftebildung also um das Berufsfeld Schule.!

Wird zunichst der Stellenwert von (schulischer) Praxis bzw. Praxisbeziigen in der ersten Phase
der Lehrkriftebildung betrachtet, spricht die Baumert-Kommission dahingehend von der , Vorberei-
tung auf Praxistauglichkeit“ gegeniiber der ,Schaffung von Handlungssicherheit“ in der zweiten
Phase, also dem Vorbereitungsdienst (MIWFT NRW, 2007, S.7). Wihrend in der ersten Phase die
Vermittlung berufsfeldbezogenen fachlichen Wissens und konzeptuell-analytischen Verstehens der
Berufstitigkeit im Vordergrund stehen, fokussiert die zweite Phase den Aufbau reflexionsbezogener
Handlungskompetenz sowie die Schaffung von Handlungssicherheit. Ersteres gilt folglich auch
fiir schulische Praxisphasen, in denen die ,theoretisch-konzeptuelle Durchdringung und Analyse
beobachteter oder selbst erfahrener Praxis“ (ebd., S.43) — auch zum Zwecke des Aufbaus einer kri-
tisch-reflektierenden Distanz zu bisherigen schulischen Erfahrungen — im Fokus stehen. Sie sollen
,primir einen Beitrag zur Entwicklung von theoriegeleitetem, auf das Lehramt bezogenem Refle-
xionswissen leisten“ (Wissenschaftsrat, 2001, S. 54), wohingegen die ,Eintibung der Praxis“ (ebd.)
eine Aufgabe der zweiten Phase darstellt (vgl. auch Terhart, 2000). Entsprechend haben schulische
Praxisphasen

nur dann eine ganz spezifische und unersetzbare Funktion, wenn sie das Berufsfeld und berufliche
Handeln durch direkte Beobachtung oder authentische Erfahrung der Analyse zuginglich machen und
damit eine Arbeitsgrundlage bereitstellen, die sich vom Bericht oder der Text- und Bilddokumentation
systematisch unterscheidet (MIWFT NRW, 2007, S. 43).

Dass dies nicht die einzige Zielsetzung ist, die im Zusammenhang mit schulischen Praxisphasen in
der ersten Phase der Lehrkriftebildung zum Tragen kommt, zeigen u. a. Reinhoffer und Dérr (2008),
die die Berufsorientierung, den Kompetenzerwerb und die Theorie-Praxis-Verschrinkung als grund-
legende Zielvorstellungen von Schulpraktika aus dem Vergleich der Vorschriften von Lehrerbil-
dungsinstitutionen ableiten. Auch Weyland und Wittmann (2011) sprechen von einer Bandbreite an
Zielsetzungen, die sich zwischen den Polen der Forderung theoretischer Reflexionsfihigkeit und Ein-
iibung in Unterrichtspraxis bewegt.

Ungeachtet dessen deutet das Zitat der Baumert-Kommission bereits darauf hin, dass Praxisbe-
ziige im Lehramtsstudium auch auf andere Art und Weise als durch schulische Praxisphasen umge-
setzt werden konnen. Ebenso weist der Umstand, dass sich Praxisnihe oder -ferne auf der curricula-
ren, nicht der strukturellen Ebene abspielt (MWIFT NRW, 2007), auf das Potenzial der ,inneren“
Studienstrukturen fiir Praxisbezug hin, sodass auch die Baumert-Kommission folgert: ,Die ange-
messene Antwort hierauf kann daher nur in einer berufsfeldbezogenen curricularen Ausgestaltung
der Studienginge liegen“ (MIWFT NRW 2007, S. 29).

Werden Praxisbeziige im Lehramtsstudium — im Sinne des schulischen Berufsfeldbezuges —
genauer betrachtet, lassen sich nach Hedtke (2003) zunichst sogenannte Makro- von Mikroformen
des Praxisbezugs abgrenzen. Er beschreibt Makroformen als ,hochschulextern wahrnehmbare

1 Wenngleich darauf hinzuweisen ist, dass Praxis auch im Lehramtsstudium nicht nur auf Schulpraxis verkiirzt werden sollte (kritisch dazu
z. B. Hedtke, 2016), liegt auch in dieser Arbeit der Fokus auf schulischer Praxis.
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Grofdformen wie Praktika, Schulpraktische Studien und Praxissemester” (S.10), die die Grenzen
der Organisationen Hochschule und Schule iiberschreiten. Dies erfolgt nicht nur im Sinne eines
voriibergehenden Ortswechsels der Studierenden, sondern auch in Form eines Organisationsrollen-
wechsels bzw. einer Rollenerweiterung mit Blick auf die Schule, die die Ausbildung (mit) tiber-
nimmt. Mikroformen spielen sich hingegen in der Organisationspraxis der Hochschulen ab, kon-
nen unterschiedlich organisiert und zeitlich platziert werden sowie unterschiedlichste Formen
annehmen, die Hedtke (2003) beispielhaft benennt, z. B. ,empirische Unterrichtsforschung, Simula-
tionen, Interviews mit Praktikern oder Lernenden, Planung von Unterricht, Reflexion von Fall-
studien (Video, Text) oder Diskussion von Texten und Daten iiber Praxisaspekte (ebd.). Wahrend
Makroformen also im Wesentlichen mit schulischen Praxisphasen gleichzusetzen sind, bewegen
sich Mikroformen stirker auf der curricularen Ebene und haben somit stirker das Potenzial, dem
curricularen Problem der Praxisferne zu begegnen.

Konkretisierende Ausfithrungen zu Mikroformen des Praxisbezugs existieren bislang kaum. So
gibt es zwar beispielhafte, nicht abschlieRende Aufzihlungen von Praxisbeziigen in der Lehrkrifte-
bildung (z. B. Schiissler & Keuffer, 2012), die jedoch nicht zwischen Mikro- und Makroformen diffe-
renzieren, oder universellere Beschreibungen von Mikroformen als ,eine Vielzahl von Konzeptio-
nen, in denen theoretisches Wissen und praktische Erfahrungen gezielt zusammengefiihrt werden*
(Kirsch etal., 2021, S. 352), bei denen aber unklar bleibt, wie eine solche gezielte Zusammenfiihrung
gestaltet werden kann. Wird iiberdies auf allgemein hochschuldidaktische Literatur zuriickgegriffen,
liegen zwar Systematisierungsversuche von Praxisbeziigen vor (z.B. Schubarth et al., 2012), die Be-
reiche wie Forschung, Lehre, Dialog, Praxis und Sonstiges differenzieren. Diese lassen allerdings
Trennschirfe zwischen den Bereichen vermissen, da bspw. die unter Praxis angefithrten Rollen-
spiele auch in der Lehre zum Tragen kommen konnten. Uberdies bleiben die Gemeinsamkeiten
innerhalb der Bereiche unklar, wenn unter Lehre bspw. Praxis als Thema und Lehre durch Praxisver-
treter:innen gefasst und damit jeweils unterschiedliche Arten von Praxisbezug adressiert werden.

Insgesamt reichen die Ausfithrungen von einer eher allgemeinen bzw. breit angelegten Auffas-
sung von Praxisbezug in Form der Auseinandersetzung mit praxisbezogenen Themen bis hin zu
einer spezifischeren Form von Praxisbezug als Analyse eigener Praxis. Dabei bleibt jedoch die Frage
offen, wodurch sich unterschiedliche Mikroformen voneinander abgrenzen bzw. wie sie sich syste-
matisieren lassen, da keine Differenzierungskriterien (z. B. Zielsetzung des Praxisbezugs, Art/Um-
fang des Praxisbezugs) erkennbar sind. Entsprechend sollen Mikroformen des Praxisbezugs hier an
zentrale Zielperspektiven der Lehrkriftebildung angebunden werden, um einen geeigneten Analyse-
rahmen zu entwickeln, in den sich auch existierende Ausfithrungen zu Praxisbeziigen eingliedern
lassen.

Es wurde bereits darauf verwiesen, dass in der ersten Phase der Lehrkriftebildung die Schaffung
einer Wissensbasis sowie analytische und reflexive Komponenten mit Blick auf den angestrebten
Lehrberuf — sowohl in theoretischen als auch praktischen Ausbildungsanteilen — im Fokus stehen.
Es deutete sich aber ebenfalls an, dass im Zusammenhang mit Praxisbezug zudem Aspekte wie
Erprobung und Berufsorientierung eine Rolle spielen. Weil sich iiberdies auch die geschilderten
Mikroformen des Praxisbezugs nicht immer eindeutig an die originiren Zielsetzungen anbinden
lassen (z.B. die von Hedtke benannten Simulationen), wird neben der Wissensvermittlung und der
Analyse und Reflexion auch die Erprobung als mogliche Zielperspektive aufgegriffen. Anhand dieser
koénnen nun vier Kategorien von Mikroformen des Praxisbezugs identifiziert werden:

+ Kategorie 1— Praxis als Bezugspunkt von Themen (Zielperspektive Wissensvermittlung): Hierunter
sind simtliche Auseinandersetzungen mit schulpraxisbezogenen Themen zu fassen — ohne
zwangslaufig konkrete Hinweise auf die Art der Auseinandersetzung zu geben. Neben der
Thematisierung von Inhalten, die fiir die schulische Praxis relevant sind, kann bspw. auch die
Vermittlung von fiir den Lehrberuf relevanten Anforderungen und Methoden hier eingeord-
net werden — vorausgesetzt, dass fur das Thema stets explizit ein Bezug zur schulischen
Praxis (bspw. als ,praxisrelevant®, schulpraktisch“ oder ,schulisch“) formuliert wird. Wahrend
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Praxis hier lediglich den Bezugspunkt fiir die Wissensvermittlung eines Themas darstellt,
wird in der folgenden Kategorie Praxis konkreter zum Gegenstand der Wissensvermittlung.

« Kategorie 2 — Praxis als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen (Zielperspektive Wissens-
vermittlung): Dieser Bereich bezieht sich auf die Integration von Praxis zum Zwecke einer ver-
tiefenden Auseinandersetzung mit oder Erarbeitung von Themen, etwa durch die Einbindung
von Praxisbeispielen in Form von Beschreibungen, Texten oder Filmen. Auch der Einbezug
von Personen aus der schulischen Praxis, bspw. in Form von Vortrigen oder Erfahrungsbe-
richten, ebenso wie Erkundungen, Hospitationen oder Exkursionen in die schulische Praxis
sollen hierunter gefasst werden, sofern auch diese der thematischen Auseinandersetzung die-
nen.

« Kategorie 3 — Praxis als Gegenstand von Erprobung (Zielperspektive Erprobung): Ein Praxisbezug
im Sinne dieser Kategorie ist immer dann gegeben, wenn Studierende selbst agieren, um sich
in ihrer zukiinftigen Tdtigkeit als Lehrkraft zu erproben bzw. entsprechende Tatigkeiten um-
setzen und einiiben, bspw. in Form von Simulationen (von Unterricht) oder Rollenspielen.
Auch punktueller Unterricht — simuliert oder in der Schule — ldsst sich hier einordnen, sofern
er an Lehrveranstaltungen gekoppelt ist und damit nicht im Sinne von Makroformen des Pra-
xisbezugs mit einer Rollenerweiterung der Schule einhergeht.

« Kategorie 4 — Praxis als Gegenstand von Analyse und Reflexion (Zielperspektive Analyse und Refle-
xion): Unter dieser Mikroform werden solche Praxisbeziige verstanden, in denen schulische
Praxis analysiert und reflektiert wird. Diese kann dabei in unterschiedlicher Form vorliegen,
bspw. als eigene Praxiserfahrung, Erfahrungsbericht, schriftliches Fallbeispiel oder audiovisu-
ell. Ebenso sind Ansitze wie Praxisforschung, Forschendes Lernen oder Design-based Re-
search, in denen im weitesten Sinne Probleme aus der Praxis bspw. im Rahmen von Projekten
bearbeitet werden, hierunter zu fassen, da auch hier schulische Praxis zum Gegenstand von
Analysen wird.

3 Methode

31  Herleitung der Fragestellung
Um auf Basis des entwickelten Analyserahmens einen ersten Uberblick iiber Mikroformen des Pra-
xisbezugs im Lehramtsstudium liefern zu kénnen, wird sich in diesem Aufsatz auf das Bundesland
NRW beschrinkt. Uberdies wird im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) der Fokus
auf das Lehrangebot gelegt, in dessen Rahmen sich die eigene Lehre bewegt. Daher werden die
bildungswissenschaftlichen Studienanteile fiir das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Ge-
samtschulen (HRSGe) fokussiert. Die Bildungswissenschaften dienen zudem als geeigneter Be-
zugspunkt, da sie einen zentralen Bestandteil aller Lehramtsstudienginge darstellen und ,eine we-
sentliche Grundlage fiir den Erwerb von Kompetenzen fiir das Berufsfeld Schule sind“ (KMK, 2019,
S.4).

Entsprechend ergibt sich aufgrund der angefiihrten Konkretisierungen die folgende Fragestel-
lung: Inwieweit lassen sich Mikroformen des Praxisbezugs in den bildungswissenschaftlichen Stu-
dienanteilen des Studiengangs HRSGe an lehramtsausbildenden Hochschulen in NRW finden?

3.2 Datengrundlage

3.21 Grundsitzliches zur Datengrundlage

Als Datengrundlage werden die Priifungsordnungen als verbindliche und rahmensetzende Grund-
lage fiir die Ausgestaltung des Studienangebots (HG NRW, 2019, {§ 60, 64) betrachtet. Wenngleich
damit keine Aussagen iiber das tatsichliche Lehrangebot im Sinne des implementierten Curricu-
lums moglich sind, liefern Priiffungsordnungen als intendiertes Curriculum Informationen iiber die
beabsichtigten Lehr-/Lerninhalte und stellen durch ihre Steuerungsfunktion den verbindlichen Aus-
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gangspunkt fiir die Planung von Lehrveranstaltungen dar (siehe auch Caruso & Martin, 2020; Kerres
& Schmidt, 2011; Lohmann et al., 2011).

Laut Hochschulgesetz NRW miissen Priifungsordnungen u. a. ,den Inhalt, das Qualifikations-
ziel, die Lehrform, die Teilnahmevoraussetzungen, die Arbeitsbelastung und die Dauer der Prii-
fungsleistungen der Module“ (HG NRW, 2019, {64 Abs. 2) regeln. Hiufig werden die entsprechen-
den Modulbeschreibungen in Modulhandbiicher ausgegliedert, sodass in den entsprechenden
Fillen auch diese neben den Priifungsordnungen in die Untersuchung mit einbezogen werden.?

Im Zusammenhang mit Mikroformen des Praxisbezugs im Studium, die sich auf Ebene der
curricularen Ausgestaltung von Studiengingen bewegen (siehe Kapitel 2), sind insbesondere die In-
halte und Lehrformen relevant. Qualifikationsziele als ,Erwartungen bzw. Aussagen [...], die be-
schreiben, was ein Lernender weif3, versteht oder in der Lage ist zu tun nach Abschluss einer Lern-
einheit” (HRK, 2012, S. 46), stehen dagegen nicht im Fokus der Analysen. Es wird folglich betrachtet,
was ggf. wie in den Modulen bzw. entsprechenden Veranstaltungen mit Blick auf Mikroformen des
Praxisbezugs avisiert wird, nicht aber, welche zu erlangenden Fihigkeiten oder Lernergebnisse da-
mit verbunden werden.

3.2.2 Beschreibung der genutzten Datengrundlage

Als Datengrundlage dienen die aktuellen bildungswissenschaftlichen Priifungsordnungen aller acht
Hochschulen in NRW, die den Studiengang fiir das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Ge-
samtschulen anbieten (Bielefeld, Dortmund, Duisburg-Essen, Koln, Miinster, Paderborn, Siegen,
Wuppertal). Da sich das Lehramtsstudium in einen Bachelor- und Masterstudiengang gliedert, lie-
gen insgesamt 16 Priifungsordnungen vor. Sofern die Priifungsordnungen keine Modulbeschrei-
bungen beinhalten, werden die erginzenden Modulhandbiicher ebenfalls herangezogen. Dies ist bei
zwolf der 16 Ordnungen der Fall.

Insgesamt kann auf eine Datengrundlage im Umfang von 28 Dokumenten und 540 Seiten zu-
riickgegriffen werden, die in Tabelle 1 noch einmal weiter aufgeschliisselt wird. Fiir die Ergebnisdar-
legung wurden die Hochschulstandorte anonymisiert, indem ihnen nach dem Zufallsprinzip Buch-
staben zugewiesen wurden.

Tabelle 1: Uberblick Datengrundlage

Hochschul- Materialumfang Materialumfang Anzahl Anzahl Anzahl

standort Bachelor in Seiten Master in Seiten Module Module Module
Bachelor Master gesamt

A 25 25 6 6 12

B 65 34 8 3 11

C 81 48 7 3 10

D 28 29 4 6 10

E 37 34 9 8 17

F 37 29 4 6 10

G 20 16 4 2 6

H 20 12 8 3 11

Summe 313 227 50 37 87

2 Kerres und Schmidt (2011) sprechen demgemif auch nicht von den Priifungsordnungen, sondern dem Modulhandbuch als ,,,das’
zentrale Dokument, das die Lehr- und Lernaktivititen an Hochschulen heute grundlegend steuert® (S.173).
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3.3  Auswertungsmethode

Die Priifungsordnungen bzw. Modulbeschreibungen werden mit der inhaltlich-strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet, da sie sich fiir eine systematische, theo-
riegeleitete Bearbeitung von Textmaterial eignet. Den Kern der Analyse bildet dabei ein deduktiv
entwickeltes Kategoriensystem, welches an das Material herangetragen und mit dessen Hilfe die
zentralen durch die Kategorien abbildbaren inhaltlichen Aspekte aus dem Material extrahiert und
zusammengefasst werden. Dem Kategoriensystem (Tabelle 2) liegt der in Kapitel 2 entwickelte Ana-
lyserahmen zugrunde.

Als Auswertungseinheiten, also die Bestandteile des Materials, die den Gegenstand der Auswer-
tung darstellen (Mayring, 2015), dienen die Komponenten der Modulbeschreibungen, die sich auf
die Lehr-/Lerninhalte sowie die Lehrformen beziehen und somit Schliisse tiber die Mikroformen des
Praxisbezugs zulassen (siehe Kapitel 3.2.1). Kontexteinheiten als maximale Textbestandteile, die
einer Kategorie zugeordnet werden kénnen (Mayring, 2015), stellen dabei die entsprechenden Aus-
fithrungen zu einzelnen Modulen dar. Als Kodiereinheiten werden schlieflich die kleinsten bedeu-
tungstragenden Einheiten gefasst, die sich einer thematischen Kategorie zuordnen lassen. Dies kon-
nen also einzelne Worter, aber auch mehrere Sitze sein. Die Kodiereinheiten wurde so festgelegt,
dass sie eindeutig nur einer Kategorie zugeordnet werden kénnen, um Doppelkodierungen zu ver-
meiden.

Neben den schulischen Praxisphasen selbst als Makroformen des Praxisbezugs werden auch
solche Veranstaltungen bzw. Modulbestandteile aus der Analyse ausgeklammert, die als prakti-
kumsvorbereitende, -begleitende oder -nachbereitende Veranstaltungen klassifiziert sind, da diese
der curricularen Integration der Praxisphasen dienen (z.B. Groschner etal., 2013) und somit in
einem unmittelbaren Zusammenhang mit den Makroformen stehen.

Die Kodierung der Modulbeschreibungen wurde mithilfe der Software MAXQDA 2022 vorge-
nommen. 20 % des Materials wurden zusitzlich von einer unabhingigen, geschulten Person ko-
diert, um die Giite des Kategoriensystems zu gewihrleisten (Interkoderrealiabilitit Cohens-Kappa:
K=.8).

Der Fokus der Ergebnisdarstellung liegt auf einer thematisch-kategorialen Schilderung, unab-
hingig von einzelnen Hochschulstandorten. Fiir einen Gesamtiiberblick wurde zusitzlich eine mo-
dulbezogene Hiufigkeitsauszihlung vorgenommen, die zeigen soll, in wie vielen Modulen, eben-
falls unabhingig von den Hochschulstandorten, die jeweiligen Mikroformen des Praxisbezugs
thematisiert werden. Fiir eine hochschulstandortiibergreifend vergleichende Darstellung wurden
die Ergebnisse tiberdies auf eine abstraktere Ebene gehoben, indem die Existenz der einzelnen Kate-
gorien in den jeweiligen Modulbeschreibungen insgesamt betrachtet wurde — unabhingig von der
Anzahl der Module.

4 Ergebnisse

Werden vor der thematisch-kategorialen Darstellung zunichst die modulbezogenen Haufigkeiten
betrachtet, zeigt Tabelle 2, dass sich die Kategorie Praxis als Bezugspunkt von Themen am hiufigsten
wiederfinden lisst — im Bachelorstudium in allen sowie im Masterstudium mit 93,6 % in fast allen
mit Mikroformen kodierten Modulen. Mit groflem Abstand folgt die Kategorie Praxis als Gegenstand
von Analyse und Reflexion, die in 32,8 % aller kodierten Module thematisiert wird. Anteilig stirker
vertreten ist sie dabei im Masterstudium (44,4 % gegentiber 24,3 % im Bachelor). Die Kategorien
Praxis als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen und Praxis als Gegenstand von Erprobung
werden in 17,2 % bzw. 12,5 % der Module mit Mikroformen einbezogen, und auch hier liegt jeweils
ein anteilig h6herer Bezug im Masterstudium vor.
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Tabelle 2: Kategoriensystem mit modulbezogenen Hiufigkeiten

Kategorie Module Module Module
Bachelor Master gesamt
Praxis als Bezugspunkt von Themen 37 (100 %) 25 (92,6 %) 62 (96,9 %)
Praxis als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen 6 (16,2%) 5(18,5%) 11 (17,2%)
Praxis als Gegenstand von Erprobung 3 (8,1%) 5(18,5%) 8 (12,5%)
Praxis als Gegenstand von Analyse und Reflexion 9 (24,3%) 12 (44,4 %) 21 (32,8 %)
Mikroformen insgesamt 37 (100 %) 27 (100 %) 64 (100 %)

Insgesamt wurden 64 aller 87 bildungswissenschaftlichen Module (siehe Tabelle 1) mit Mikrofor-
men des Praxisbezugs kodiert, sodass diese folglich in ca. drei Vierteln der bildungswissenschaft-
lichen Module thematisiert werden. Dieses Verhiltnis gilt sowohl fiir die Bachelor- als auch die Mas-
termodule.

41  Kategorie 1: Praxis als Bezugspunkt von Themen

Der Kategorie Praxis als Bezugspunkt von Themen lassen sich umfangreiche und vielfiltige Ausfiih-
rungen aus den Modulbeschreibungen zuordnen. Sie beziehen sich zum einen auf die schulische
Praxis umspannende Themen bzw. Handlungsfelder wie Heterogenitit und Inklusion, interkultu-
relle Bildung, Digitalisierung, Schulentwicklung sowie Schule als Organisation mit ihren Formen,
rechtlichen Rahmenbedingungen und Funktionen:

In dem Modul findet eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Thematik Schule als soziale Organisa-
tion und Schulentwicklung statt. Diesbeziiglich werden die Charakteristika der Schule als besondere
soziale Organisation und deren Bedeutung fiir den Lehrerinnen- bzw. Lehrerberuf herausgearbeitet
(M.Ed. A).

Dartiber hinaus werden weitere, mit der Tiatigkeit als Lehrkraft in Verbindung stehende Kontexte
(neben Schule bspw. Familie, Sozialpidagogik und Kinder- und Jugendhilfe) und entsprechende
Personen (z. B. Eltern, Sozialarbeiter:innen) thematisiert.

Zum anderen liegt der Fokus auf Praxisanforderungen bzw. der (Aus-)Gestaltung von Schule
und Unterricht, die in den Modulbeschreibungen teilweise unter ,professionellem Handeln von
Lehrkriften“ (B.Ed. H) oder ,professionelle Anforderungen des Lehrer*innenhandelns“ (B.Ed. E)
gefasst werden. In diesem Feld werden etwa die Allgemeine Didaktik mit den Aspekten Unterrichts-
planung, -gestaltung und -reflexion sowie Unterrichtsmethoden und Medieneinsatz, die Psychologie
des Lehrens und Lernens mit Fokus auf kognitive, motivationale und emotionale Voraussetzungen
sowie die padagogisch-psychologische Diagnostik, u.a. mit den Themen Diagnose, Férderung und
Leistungsbeurteilung eingebracht:

Neben der Schulleistungsdiagnostik als Anwendungsfeld werden exemplarisch einzelne Lern- und Ver-
haltensauffilligkeiten thematisiert. Ebenso werden messmethodische Grundlagen und diagnostische
Strategien sowie Férdermdglichkeiten behandelt (B.Ed. G).

Neben den schulumspannenden Themen und spezifischeren Anforderungen wird ferner die Lehr-
kraft selbst fokussiert, wenn etwa Themen wie ,berufliche Belastungs- und Stressfaktoren“ (B.Ed.
H), Stressbewiltigung und Gesundheitsférderung in den Modulbeschreibungen angefiihrt werden.
Auch finden schulform- bzw. schulstufenspezifische Aspekte in den Modulbeschreibungen
Beriicksichtigung — sei es in Form der Auseinandersetzung mit Jugend als Lebensphase bzw. der
Entwicklung und Sozialisation im Jugendalter, damit einhergehenden Problembereichen (,z.B.
Schulverweigerung; Gewaltbereitschaft; Drogenkonsum®; M.Ed. D) oder spezifischer mit Blick auf
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Handlungsfelder, die in der Sekundarstufe 1von besonderer Bedeutung sind, z. B. Abschlusspriifun-
gen oder Berufsorientierung:

Zukunftsoptionen fiir Absolventen von Bildungsgingen in Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschu-
len (v.a. Bildungsginge im Dualen System und in vollzeitschulischer Form, Ubergangsbereich Schule —
Beruf; Ausblick auf berufliche Weiterbildung) (M.Ed. H).

Teilweise wird die Schulstufen- bzw. Schulformspezifik auch universaler adressiert, wenn etwa im
Zusammenhang mit dem Thema Unterricht formuliert wird, dass ,schulstufen- und schulformspe-
zifische Belange [...] eine angemessene Berticksichtigung [finden]“ (M.Ed. A).

4.2  Kategorie 2: Praxis als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen

Die Ausziige aus den Modulbeschreibungen, die sich dieser Kategorie zuordnen lassen, beziehen
sich vornehmlich auf Praxisbeispiele. Diese werden laut Modulbeschreibungen eingebunden, um
Inhalte zu vermitteln, zu erarbeiten zu vertiefen oder zu erginzen: ,ergianzt um [...| Anwendungsbei-
spiele aus den Themenfeldern“ (B.Ed. A). Auch die Veranschaulichung behandelter Themen anhand
von Beispielen, indem ,Mdoglichkeiten der Kooperation zwischen (weiterfithrenden) Schulen
(Haupt-, Real-, Gesamtschulen) und Jugendhilfe anhand ausgewidhlter Projekte bzw. Angebote®
(M.Ed. D) vorgestellt werden, ist Gegenstand der Modulbeschreibungen. Schlief}lich werden Praxis-
beispiele herangezogen, um ,die Verkniipfung und die wechselseitige Beziehung zwischen den fiir
erfolgreiches Lehrerhandeln bedeutsamen Handlungsaspekten Diagnostizieren, Unterrichten und
(individuellem) Fordern fiir die Gestaltung von Lernsituationen in der Sekundarstufe” (M.Ed. D) zu
verdeutlichen. Es zeigt sich also, dass die Praxisbeispiele hier immer auf eine gewisse Art und Weise
mit den thematisierten Inhalten in Beziehung stehen.

Ferner lassen sich Ausfithrungen finden, die auf eine explizite Verkniipfung von Theorie und
Praxis anhand von Praxisbeispielen hindeuten, wenn etwa die , Verbindung von bildungswissen-
schaftlichen Theorieansitzen (z. B. Strukturtheorie und Kompetenztheorie) und pidagogischen Si-
tuationen an Beispielen piddagogischer Praxis“ (B.Ed. F) angefiihrt wird. In welcher Art und Weise
Praxis bzw. Praxisbeispiele eingebracht werden, bleibt in den Ausfithrungen weitestgehend unklar.

Neben der Einbindung von Praxisbeispielen lisst sich auch der Einblick in die Praxis in Form
der ,Erkundung von Berufsorientierungsansitzen an Praktikumsschulen® (M.Ed. H) als Bestandteil
dieser Kategorie wiederfinden. Der Einbezug von Praxispersonen wird in den Modulbeschreibungen
hingegen nicht thematisiert.

43  Kategorie 3: Praxis als Gegenstand von Erprobung

Praxisbeziige, die einen Anwendungs- bzw. Handlungsbezug der Studierenden in Form von Erpro-
bung aufweisen, werden in den Modulbeschreibungen zum einen dergestalt thematisiert, dass be-
handelte Themen und Inhalte, bspw. die Planung und Durchfiithrung von Unterricht oder die Arbeit
mit Messinstrumenten der Leistungsdiagnostik, sowie Methoden und Arbeitsformen angewandt,
erprobt oder eingeiibt werden. Die Ausfiithrungen reichen dabei von recht allgemeinen Formulie-
rungen wie ,Anwendung“ (M.Ed. E) oder der Behandlung von Themen ,unter Einschluss praxis-
naher Erprobung (M.Ed. A) bis zu konkreteren Schilderungen: ,Im Rahmen praktischer Ubungen
(z. B. Rollenspielen) werden die in der Vorlesung erworbenen Kenntnisse [...] auf unterschiedliche
Situationen angewandt“ (B.Ed. D).

Zum anderen wird die Planung, Erstellung und Prisentation von Lehreinheiten adressiert,
wenn Studierende ebensolche bspw. als hybride Lernszenarien ,unter Einbeziehung von lernpsy-
chologischen und medienrechtlichen Aspekten“ (M.Ed. D) entwickeln und prisentieren sollen oder
die ,fall- und praxisorientierte[...] Gestaltung von Lernumgebungen in Schule und Unterricht“
(M.Ed. G) erprobt wird.
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4.4  Kategorie 4: Praxis als Gegenstand von Analyse und Reflexion

Mikroformen des Praxisbezugs, die sich auf die Analyse und Reflexion von Praxis beziehen, lassen
sich in unterschiedlich ausdifferenzierter Weise und mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen in
den Modulbeschreibungen finden. Die Form, in der Praxis vorliegt, bleibt teilweise unspezifisch,
wenn formuliert wird, dass , Theorie und Praxis gelingender Berufsorientierung“ (M.Ed. H) reflek-
tiert werden. Es liegen aber ebenso konkretere Ausfithrungen vor: ,In der Vorlesung wird in didakti-
sches Sehen und Denken eingefiihrt, indem konkrete Unterrichtsbeispiele (Videos) kritisch analy-
siert werden“ (B.Ed. B).

Auch die Thematisierung von Projektarbeit oder Forschungsprojekten wird unterschiedlich
adressiert. So lassen sich ,projektorientierte Seminare“ (B.Ed. B) bspw. zu den Themen Diagnose
und Forderung oder Differenz und Heterogenitit dieser Kategorie zuordnen, wenngleich in den
entsprechenden Fillen nicht weiter konkretisiert wird, was unter einer solchen Projektorientierung
zu verstehen ist. Spezifischer, etwa im Sinne von Praxisforschung, kommt diese in weiteren Ausfiih-
rungen zum Tragen — sei es als ,Einbeziehung aktueller Fallstudien sowie von Evaluation und
Praxisforschung“ (M.Ed. G) oder noch handlungsorientierter als ,Mitarbeit in laufenden Theorie-
Praxis-Kooperationen zwischen Hochschule und Schule sowie in praxisbezogenen Forschungspro-
jekten“, auch zum Zwecke einer ,umfassende[n] Nachbereitung des praktischen Studiensemesters“
(M.Ed. F).

Beziige zum Praxissemester bzw. zu eigenen Praxiserfahrungen der Studierenden insgesamt
sind ein weiterer zentraler Aspekt der Modulbeschreibungen mit Blick auf diese Kategorie. So wird
etwa eine ,theoretische Fundierung der Praxiserfahrungen und der im Praxissemester durchgefiihr-
ten Studien-, Unterrichts- und/oder Forschungsprojekte“ (M.Ed. H) oder der , Vergleich der person-
lichen berufsbezogenen Wertvorstellungen und Einstellungen nach dem Praxissemester mit denen
davor“ (M.Ed. C) angestrebt. Expliziter wird auf die Analyse der Praxis abgezielt, wenn als , Aus-
gangspunkt des Lernens im Seminar [...] reale ,Probleme* aus der Praxis“ (B.Ed. E) herangezogen
werden, um anhand dieser , Problem- bzw. Fallstrukturen [zu] analysier[en]“ (ebd.).

4,5 Standortvergleichender Uberblick
Werden die Ergebnisse abschlieffend mit Blick auf die einzelnen Hochschulen, getrennt nach Ba-
chelor- und Masterstudiengang betrachtet, zeigt sich das folgende Bild (Tabelle 3):

Tabelle 3: Ubersicht Ergebnisse standortvergleichend

Hochschul- Bachelor Master
standort
K1 K2 K3 K4 K1 K2 K3 K4

A X X X X X X X
B X X X X X X
C X X X
D X X X X X X X
E X X X X X X
F X X X X
G X X X X X
H X X X X

Anmerkungen K1: Praxis als Bezugspunkt von Themen, K2: Praxis als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen,
K3: Praxis als Gegenstand von Erprobung, K4: Praxis als Gegenstand von Analyse und Reflexion
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Es wird deutlich, dass die Kategorie Praxis als Bezugspunkt von Themen (K1) in allen Priifungsordnun-
gen eine Rolle spielt — sowohl im Bachelor- als auch im Masterstudium. Uberdies wird die Praxis als
Gegenstand von Analyse und Reflexion (K4) als Mikroform des Praxisbezugs in allen Masterpriifungs-
ordnungen thematisiert, im Bachelorstudiengang gilt dies nur fiir die Hilfte aller Standorte. Praxis
als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen (K2) kommt sowohl im Bachelor als auch im Mas-
ter an etwa der Halfte der Standorte zum Tragen. Praxis als Gegenstand von Erprobung (K3) wird mit
zwei bzw. drei Standorten am seltensten thematisiert.

Werden die einzelnen Standorte fokussiert, zeigen sich grofie Unterschiede in der Existenz der
vier Mikroformen des Praxisbezugs: Wahrend an zwei Standorten (A, D) sowohl im Bachelor- als
auch im Masterstudiengang drei bzw. vier Formen in den Modulbeschreibungen zu finden sind,
sind es an einem Standort (C) {iber den Bachelor und Master hinweg lediglich drei.

5 Diskussion

Die Befunde zeigen, dass sich in den Priifungsordnungen bzw. Modulbeschreibungen aller fiir das
HRSGe-Lehramt ausbildenden Hochschulstandorte in NRW auch alle aus der Theorie abgeleiteten
und systematisierten Mikroformen des Praxisbezugs wiederfinden lassen. In diesem Zusammen-
hang istjedoch auf eine deutlich divergierende Modulanzahl mit Blick auf das bildungswissenschaft-
liche Studium {iiber die Standorte hinweg hinzuweisen (siehe Tabelle 1) und zu betonen, dass nicht
alle Module Pflichtmodule fiir alle Studierenden darstellen. Hinsichtlich der standortvergleichenden
Darlegung (Tabelle 3) zeigen sich auflerdem grofle Unterschiede in der Prisenz der unterschied-
lichen Mikroformen je Standort. Dieser Vergleich bietet jedoch lediglich einen Uberblick; Aussagen
iiber die Anzahl der Module mit den entsprechenden Praxisbeziigen je Standort sind nicht méglich.
Um diese Befunde standortvergleichend eingehender interpretieren zu kénnen, wire eine Einord-
nung der bildungswissenschaftlichen Studienanteile in die Studiengdnge insgesamt, inklusive der
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, erforderlich (siehe Bauer et al., 2012 zur strukturellen Viel-
falt des Lehramtsstudiums anhand ausgewihlter Standorte deutschlandweit).

Mit Blick auf die Differenzierung der Mikroformen ist insgesamt eine deutliche Dominanz der
Kategorie Praxis als Bezugspunkt von Themen erkennbar. Dies sollte angesichts der Vermittlung be-
rufsfeldbezogenen Wissens als zentrale Zielsetzung des Studiums (MIWFT NRW, 2007) zwar nicht
tiberraschen, mag aber auch mit einer recht breiten Auslegung dieser Kategorie zusammenhingen.
So stellt sich die Frage, inwieweit diese breit angelegte Kategorie, die auch formal von den anderen
abweicht, da der Fokus vornehmlich auf den Inhalten selbst und nicht auf dem Umgang mit diesen
liegt, tatsdchlich als Mikroform des Praxisbezugs zu fassen ist. Schlief3lich wire — zugespitzt formu-
liert — in der Konsequenz schlussendlich fast das gesamte bildungswissenschaftliche Studium unter
der Formel Praxisbezug zu fassen.

Die Kategorie Praxis als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen scheint in den Modulbe-
schreibungen nur eine geringe Rolle zu spielen. Dies konnte damit zusammenhingen, dass gerade
die Einbettung von Praxisbeispielen oder die Einladung von Praxispersonen Aspekte sind, die eher
die konkrete Lehrveranstaltungsplanung betreffen. Entsprechend bieten sich weiterfithrende Unter-
suchungen auf Ebene des implementierten Curriculums an, bspw. indem die Veranstaltungsbe-
schreibungen in den Vorlesungsverzeichnissen betrachtet oder Interviews mit Dozierenden gefiihrt
werden, um Aussagen iiber die tatsdchliche (geplante) Einbindung von Praxisbeispielen und -perso-
nen treffen zu kénnen. Auch fiir die weiteren Mikroformen kénnte sich eine Betrachtung des imple-
mentierten Curriculums anschliefien.

Dass die Praxis als Gegenstand von Erprobung noch seltener thematisiert wird und sich vornehm-
lich auf die Vertiefung oder Erprobung gelernter Inhalte sowie die Gestaltung von Lehreinheiten
bezieht, ldsst sich vor dem Hintergrund interpretieren, dass eine tatsichliche Erprobung im Berufs-
feld erst Gegenstand der zweiten Phase der Lehramtsausbildung sein soll (Terhart, 2000; Wissen-
schaftsrat, 2001). Ein erster, tiefergehender Blick in die Daten zeigt zudem, dass die Kategorie teil-
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weise unmittelbar an die Kategorie Praxis als Gegenstand von Analyse und Reflexion gekoppelt wird
(z. B. ,Erprobung und Reflexion von fall- und praxisorientierter Gestaltung von Lernumgebungen®;
M.Ed. G), was zusitzlich einer theoretisch-konzeptuellen Durchdringung und Analyse der erprobten
Praxis als zentrale Zielsetzung entspricht. Derartige Beziige zwischen den Mikroformen kénnten
auch fiir weitere Kategorien vertieft werden um aufzuzeigen, wie die unterschiedlichen Mikrofor-
men — und damit auch Zielperspektiven — zusammenhingen und inwieweit ggf. Muster des Zusam-
menhangs existieren.

Angesichts der Analyse und Reflexion von Praxis als zentrale Zielperspektive von Praxisbeziigen
im Studium ist es bedeutsam, dass die Kategorie Praxis als Gegenstand von Analyse und Reflexion in
allen Masterstudiengdngen zum Tragen kommt. Auffillig ist dabei allerdings der hdufige Bezug zur
eigenen Praxis der Studierenden. Hier ist erginzend dariiber nachzudenken, auch fremde, bspw.
videografierte Praxis zum Gegenstand von Analyse und Reflexion zu machen, da gerade hierin Mog-
lichkeiten zur Komplexititsreduzierung z. B. im Rahmen von Beobachtungsaufgaben gesehen wer-
den (z.B. Weyland, 2014).

Mit dem vorliegenden Datenmaterial konnen standortbezogen sowie standortvergleichend auch
weitere Analysen vorgenommen werden, bspw. mit Blick auf modulbezogene Hiufigkeiten der Mi-
kroformen oder auf inhaltlicher Ebene, um zu ergriinden, wie eine Auseinandersetzung mit wel-
chen Mikroformen erfolgt. Ferner bietet es sich an, die Inhalte hinsichtlich der sehr breit angelegten
Kategorie Praxis als Bezugspunkt von Themen weiter auszudifferenzieren. Die alleinige Betrachtung
der Modulbeschreibungen als Datengrundlage ist mit Blick auf Anschlussforschung jedoch durch-
aus diskutabel. Ahnlich wie Lohmann et al. (2011) in ihrer Analyse bildungswissenschaftlicher Stu-
dienordnungen mit Blick auf die Beriicksichtigung der KMK-Bildungsstandards feststellen konnten,
ist auch hier festzuhalten, dass sich die Modulbeschreibungen hinsichtlich Aufbau und Informati-
onsgehalt deutlich voneinander unterscheiden, was auch die eindeutige Zuordnung wihrend der
Auswertung teilweise erschwerte. Es liegen Beschreibungen auf Modulebene, erginzend auf Ebene
einzelner Lehrveranstaltungen oder nur fiir einzelne Veranstaltungen vor — von einer Auflistung von
Stichpunkten bis hin zu ausfithrlichen Formulierungen in Textform. Moglicherweise trigt dieser
Umstand auch zur Erklirung bei, warum so viele Bestandteile der Modulbeschreibungen mit Praxis
als Bezugspunkt von Themen kodiert wurden, da keine weiteren Erlduterungen vorliegen. Damit ein-
hergehend kann sicherlich auch kritisch betrachtet werden, dass die projektorientierten Seminare
ohne weitere Erlduterungen als Praxis als Gegenstand von Analyse und Reflexion gefasst wurden (siehe
Kapitel 4.4). Hier wire es denkbar, erginzende Interviews mit den Modulbeauftragten zu fithren,
um derartigen Problemen bzw. Unklarheiten zu begegnen.

Auch tiber die Bildungswissenschaften hinausgehende Anschlussforschung lisst sich formulie-
ren. Trotz der angefiihrten Kritikpunkte konnte ein Analyserahmen fiir Mikroformen des Praxisbe-
zugs entwickelt werden, der diese in den Modulbeschreibungen abzubilden vermag. Mithilfe des
Analyserahmens kénnen nun ebenso Modulbeschreibungen der Fachdidaktiken, anderer Schulfor-
men oder weiterer Bundesldnder betrachtet werden. Ferner kann ein Fokus auf das Verhiltnis von
Mikro- und Makroformen im Lehramtsstudium gelegt werden, um zu untersuchen, welchen Stel-
lenwert welche Formen des Praxisbezugs haben. Dabei sind jedoch stets die unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften so-
wie die groflen Spannweiten fachdidaktischer und praktischer Studienanteile an unterschiedlichen
Standorten zu beriicksichtigen (siehe dazu Bauer et al., 2012).

Zweifellos kann die Betrachtung des intendierten Curriculums jedoch nur ein erster Schritt bei
der Untersuchung von Mikroformen des Praxisbezugs sein, was bereits bei der Diskussion der Be-
funde zur Kategorie Praxis als Gegenstand der Auseinandersetzung mit Themen angeklungen ist. Neben
weiterfiihrenden Analysen des implementierten Curriculums auf Ebene der Dozierenden koénnte
auch die Perspektive der Studierenden einbezogen werden, um deren Einschitzung zur Ausgestal-
tung von Mikroformen des Praxisbezugs zu durchleuchten — wenngleich insbesondere dann ange-
sichts der ,vagen Formel Praxisbezug“ (siehe Kapitel 1; Oelkers, 1999) eine Begriffssetzung vorab
sinnvoll erscheint.
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Insgesamt zeigen die Befunde, dass — zumindest formal gesehen auf Ebene der Priifungsord-
nungen — nicht die Rede von mangelnden Praxisbeziigen in der Lehrkriftebildung sein kann, sodass
sich die Frage stellt, warum dies in 6ffentlichen und bildungspolitischen Debatten fortdauernd der
Fall ist. Vermutlich spielen hier die Begriffsproblematik ebenso wie die Fokussierung auf schulische
Praxisphasen als Makroformen eine Rolle, weswegen sich Untersuchungen zum Begriffsverstind-
nis anschlieflen sollten. Wenngleich die Begriffsproblematik nicht vollstindig aufzulésen sein
duirfte, scheint zumindest eine Klirung dessen geboten, was die kritisierenden Personen(-gruppen)
unter Praxisbezug verstehen.

Abschlieflend ist noch einmal zu betonen, dass anhand der Modulbeschreibungen nicht auf die
tatsichliche Umsetzung der Mikroformen geschlossen werden kann. Mehr noch: Nur weil Mikrofor-
men in den Modulbeschreibungen nicht vorkommen, bedeutet das nicht, dass Dozierende sie nicht
doch in ihre Lehrveranstaltungen einbinden. Nichtsdestotrotz sind eben diese Modulbeschreibun-
gen als Bestandteil von Priiffungsordnungen der zentrale rahmensetzende Ankniipfungspunkt fiir
die Planung und Ausgestaltung von Lehrveranstaltungen. Wenn also Mikroformen in die Lehre inte-
griert werden sollen, gilt es, dort anzusetzen, um eine konkrete sowie verbindliche Handlungsgrund-
lage fiir Dozierende zu schaffen. Die Analysen zeigen, dass in den untersuchten Modulbeschreibun-
gen durchaus das Potenzial liegt, den Dozierenden eine solche Handlungsgrundlage zu liefern, um
Mikroformen des Praxisbezugs in die Ausbildung angehender Lehrkrifte einzubinden.
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Was verstehen Physik-Lehramtsstudierende unter dem
Begriff ,,Unterrichtsreflexion“?

»Da muss mir der gesunde Menschenverstand bei helfen!“

ANNA WEISSBACH

Zusammenfassung

Die Reflexion von Unterricht, hier verstanden als dessen Analyse zur Weiterentwicklung von Unter-
richtsqualitit und Professionalitit, wird hiufig als Kernaufgabe von Lehrkriften verstanden und ist
ein zentraler Bestandteil der Lehramtsausbildung. Das Verstindnis, das Lehramtsstudierende selbst
vom Begriff der Unterrichtsreflexion haben, ist allerdings wenig erforscht. Um einen Einblick in
dieses Verstindnis zu erhalten, wurden halbstrukturierte Interviews mit sechs Physik-Lehramtsstu-
dierenden gefiihrt (je zwei Studierende zu Beginn, in der Mitte und am Ende ihres Studiums). Es
zeigt sich, dass alle sechs Studierenden Denkaktivititen, Denkgegenstinde und Ziele einer Refle-
xion benennen. Die Benennung erfolgt aber, ebenso wie die Bewertung von Beispielreflexionen, un-
systematisch und intuitiv. Die Studierenden geben ferner an, dass Reflexionen im Studium nur un-
zureichend angeleitet und begleitet werden. Um Studierende bei der Reflexion zu unterstiitzen, wird
vorgeschlagen, sie bei der situationsgerechten Auswahl von Denkgegenstinden anzuleiten und ein
umfangreicheres Feedback anzubieten. Ausgangspunkt dafiir kann ein gezielter Einsatz von Reflexi-
onsauftragen mit klar fokussierten Zielen sein.

Schliisselworter: Reflexion; Begriffsverstindnis; Lehramtsausbildung; Studierendenperspektive;
Interviewstudie

What do Physics Teacher Students Understand by the Term “Reflection of
Teaching”?

“Common sense has to help me there!”

Abstract

Reflection of teaching includes its analysis for improving the quality of instruction and professional
skills. It is a core practice for teachers and as such a core part of teacher education. Students’ under-
standing of the term “reflection of teaching” is indeed unknown. To gather insight, semi-structured
interviews are conducted with six pre-service physics teacher students (two each at the beginning, in
the middle and at the end of their university studies). It appears that students name cognitive activi-
ties for as well as contents and goals of reflection of teaching, but the description of contents and the
evaluation of reflection examples seems to be unsystematic and intuitive. The students specify that
they received unsatisfactory guidance regarding reflection. To support reflection, it is being proposed
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to support students with deciding on what to focus while reflecting and providing feedback. As a
starting point, reflection tasks should be accompanied by a clear goal.

Keywords: Reflection; Understanding of Terms; Teacher Education; Students’ Perspective;
Interviews

1 Einleitung

Die Reflexion von Unterricht spielt in der Ausbildung und im Beruf als Lehrkraft eine zentrale Rolle.
Thr wird zugesprochen, die Professionalisierung von Lehrkriften zu unterstiitzen (Abels, 2011), da
sie als Mechanismus verstanden wird, der es ermdglicht, Professionswissen auf Grundlage von Pra-
xiserfahrungen zu entwickeln (Carlson et al., 2019; McAlpine et al., 1999). Die gewonnenen Erkennt-
nisse z. B. zur Planung und Gestaltung von Unterricht kénnen wiederum in der Lehrpraxis ange-
wendet werden (Carlson et al., 2019), um diese zu verbessern.

Sich selbst oder eigenes Handeln zu reflektieren, ist zudem integraler Bestandteil des Lehramts-
studiums und kann z. B. im Kontext von Praxisphasen Teil der zu erbringenden Leistung sein (Kle-
win etal., 2020). So beinhalten bspw. alle Modulbeschreibungen zu physikdidaktischen Pflicht-
modulen im Bachelor- und Masterstudiengang fiir das Lehramt an Gymnasien und Oberschulen an
der Universitit Bremen Ziele mit Bezug zur Reflexion (z. B. die Reflexion des ,eigenen fachlichen
Lernprozess[es]“; Universitit Bremen Fachbereich 01: Physik/Elektrotechnik, 2023, S.41, oder des
seigene[n] Unterrichten[s]“; Universitit Bremen Fachbereich 01: Physik/Elektrotechnik, 2023Db,
S.11). Gleichzeitig benennt keine dieser Modulbeschreibungen Reflexion als Inhalt. Es ist also curri-
cular nicht sichergestellt, dass Studierende {iberhaupt in die Lage versetzt werden zu reflektieren.
Dariiber hinaus deuten Ergebnisse einer Interviewstudie von Wyss und Mahler (2021) darauf hin,
dass auch Dozierende weder {iber ein geteiltes Begriffsverstindnis verfiigen noch ihr individuelles
Verstindnis prizise definieren kénnen. Es wird anscheinend vorausgesetzt, dass Studierende reflek-
tieren konnen oder dies ohne explizite Lerngelegenheiten lernen. Ein geteiltes Begriffsverstindnis
erscheint so schwer zu erreichen, wire aber besonders dann bedeutsam, wenn im Rahmen von Be-
wertungssituationen bestimmte Anforderungen an Reflexionsprodukte gestellt werden (Aeppli &
Lotscher, 2016). So verwundert es nicht, dass die Fihigkeit Studierender zu reflektieren auf niedri-
gen Niveaus verbleibt (z. B. Hatton & Smith, 1995).

Die hier vorgestellte explorative Interviewstudie erfasst exemplarisch das Verstindnis Physik-
Lehramtsstudierender der Universitit Bremen zum Begriff der Unterrichtsreflexion. Basierend auf
den Erkenntnissen werden Implikationen fiir die Einbettung von Reflexionsauftragen in das Physik-
Lehramtsstudium abgeleitet, die zunichst fachunabhingig erscheinen, deren Passung fiir andere
Ficher allerdings einer Priifung bedarf.

2 Ausgangslage

21  Der Begriff der Unterrichtsreflexion

Obwohl die Bedeutung von Reflexion unumstritten ist (Abels, 2011), kritisieren verschiedene Au-
tor:innen die , fast schon inflationir[e]“ Verwendung des Reflexionsbegriffs fiir ,jegliche Art von Pro-
zessen des Nachdenkens oder kritischen Denkens* (von Aufschnaiter etal., 2019, S.145) sowie eine
hiufig unzureichende Begriffsdefinition (Hatton & Smith, 1995).

Verschiedene Definitionen sind sich zwar darin einig, dass die Reflexion als , (hoherwertiger)
Denkprozess“ (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 146) verstanden wird, der sich mit bestimmten Denk-
gegenstinden beschiftigt (z. B. der Unterrichtsplanung) und mit bestimmten Zielen verbunden ist
(z. B. der Verbesserung von Unterricht; Beauchamp, 2006), variieren allerdings trotz der gemeinsa-
men Grundlage deutlich. Unterschiede sind u. a. in Bezug auf den zeitlichen Bezug zur Handlung
(Reflection-in-action vs. -on-action nach Schoén, 1983), die sich in an die Reflexion einbringenden
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Personen sowie die Zielstellung einer Reflexion festzustellen (Szogs et al., 2019; von Aufschnaiter
etal., 2019).

Um der explorativen Zielstellung dieser Studie gerecht zu werden, wird der Reflexionsbegriff
hier zwar auf die Reflexion von Unterricht eingegrenzt, gleichzeitig aber ein eher allgemein gefasstes
Verstindnis von Unterrichtsreflexion zugrunde gelegt, das abgesehen vom klar formulierten Ziel
Freirdiume in Bezug auf die konkrete Umsetzung der Reflexion bzw. deren Rahmenbedingungen
lasst:

[Unterrichtsreflexion] ist die theoriegeleitete Analyse von Unterricht mit dem Ziel der Verbesserung der
Unterrichtsqualitit und der Entwicklung der Professionalitit von Lehrkriften. (Kempin etal., 2020,
S.439)

Demnach kann die Unterrichtsreflexion von der handelnden Person (Selbstreflexion) oder Beobach-
tenden (Fremdreflexion) ausgefiihrt werden. Die Modalitit, in der eine Reflexion vorliegt, die sich in
die Reflexion einbringenden Personen sowie das Maf3 an Anleitung der Reflexion sind nicht festge-
legt. Auch der zeitliche Bezug zum Unterrichtshandeln (Reflection-in-action vs. -on-action) bleibt
offen.

Ein Grofiteil der Auseinandersetzungen mit dem Reflexionsbegriff bezieht sich auf die Arbeiten
von Dewey (u.a. 1910/2002). Er unterscheidet zwei Phasen der Reflexion: den , Zustand der Beunru-
higung, des Zogerns [oder] Zweifelns“ (Dewey, 1910/2002, S.13), auf den ein analytischer , Akt des
Forschens oder Suchens“ (Dewey, 1910/2002, S.13) folgt, der den vorliegenden Konflikt auflésen
soll. Der Konflikt bildet den Denkgegenstand, d.h. den inhaltlichen Gegenstand der Reflexion. Dazu
benennen verschiedene Autorinnen und Autoren Denkaktivititen, die Bestandteile oder Stufen von
Reflexionen darstellen und sich fiir die Reflexion eines Denkgegenstands aus dem Unterricht wie
folgt zusammenfassen lassen: Auf die (1) deskriptive Darstellung der zugehorigen Unterrichtssitua-
tion (z.B. ,die Beschreibung von Schliisselsequenzen des Unterrichts“; Windt & Lenske, 2016,
S.285) folgt (2) deren Analyse, in welcher die zentralen Zusammenhinge in der Situation erkannt
(Korthagen et al., 2002) und bewertet werden (z. B. Windt & Lenske, 2016; Nowak et al., 2019), sowie
(3) die Entwicklung von Maftnahmen bzw. Handlungsoptionen zur Verbesserung des Unterrichts
oder das Ziehen von Konsequenzen (z. B. Windt & Lenske, 2016; Korthagen et al., 2002; Nowak et al.,
2019). Zusitzlich wird der Denkprozess teilweise in einen Handlungszyklus (auch ,Reflexions-
zyklus“) eingebettet, der das der Reflexion (als Denkprozess) vorausgehende Handeln oder Erleben
einer Situation vor dessen Beschreibung und Analyse sowie die abschlieffende Durchfithrung der
erarbeiteten Handlungsoptionen umfasst (z. B. Aeppli & Lotscher, 2016; Korthagen etal., 2002). In
diesem Beitrag wird der Begriff Reflexion beschriankt auf den Denkprozess (und dessen z. B. schrift-
liche Darstellung) verwendet; Handlungselemente weisen zwar einen Bezug zur Reflexion auf, sind
aber kein Bestandteil von ihr.

Gelungene Unterrichtsreflexionen zeichnen sich in Deweys (1910/2002) Sinne allgemein durch
die Losung der Konfliktsituation aus. Dafiir notwendig ist das Erkennen relevanter Denkgegen-
stinde des Unterrichts sowie die vertiefte Auseinandersetzung mit ihnen, auch unter Einbezug von
Theorie und empirischer Befunde (Aeppli & Lotscher, 2016). Diese wird durch das Erreichen hoher
Reflexionsniveaus festgestellt, die sich wiederum durch die Erklirung und Deutung einer Situation
(Wyss, 2013, S.124, 128; Hatton & Smith, 1995) sowie die Entwicklung alternativer Handlungsoptio-
nen auszeichnen (z. B. Meier et al., 2022; Kempin et al., 2019). Auch Begriindungen zu Bewertungen
oder Handlungsoptionen stellen ein Qualititsmerkmal und eigene Stufen in Stufenmodellen dar
(z. B. Windt & Lenske, 2016; Wyss, 2013, S.127f.) bzw. werden als eigene Dimension erfasst (Nowak
etal., 2019). Einige Autorinnen und Autoren verzichten allerdings auf eine hierarchische Einord-
nung und sprechen unterschiedlichen Reflexionsniveaus situativ abhingige Relevanz zu (Aeppli &
Lotscher, 2016). Im Verstindnis von Nowak etal. (2018) sind Reflexionen idealerweise vollstindig
und geordnet im Sinne der oben beschriebenen Stufen. Zur Beurteilung der Qualitit einer Reflexion
kommen also unterschiedliche Kriterien zur Anwendung, die nicht immer zu einem Gesamturteil

die hochschullehre 2023



310 Was verstehen Physik-Lehramtsstudierende unter dem Begriff ,,Unterrichtsreflexion“?

kombiniert werden (z. B. Meier et al., 2022; Wyss, 2013, S.124-128), sodass keine globale Einschit-
zung der Qualitit vorgenommen wird.

2.2  Ergebnisse der empirischen Forschung

Bisherige Forschungsergebnisse fokussieren weniger auf das Begriffsverstindnis von Studierenden
als auf die Qualitit ihrer Reflexionen oder ihre Einstellungen gegeniiber Reflexion. Dabei wird einer-
seits deutlich, dass Studierende Unterricht hdufig nicht systematisch (Rothland & Boecker, 2015),
iiberwiegend deskriptivund kaum kritisch reflektieren (Hatton & Smith, 1995; fiir ausgebildete Lehr-
krifte auch Wyss, 2013, S.167f.). Andererseits hingt die Qualitit von Reflexionen mit dem Wissen
iiber Reflexion und der Bereitschaft zusammen, zu reflektieren (Stender etal., 2021). Dazu zeigen
Studierendenbefragungen, dass sie Reflexionen grundsitzlich als gewinnbringend einschitzen,
aber fehlende Zeit sowie eine Abneigung gegentiiber ,erzwungenen® (White, 2012, S. 149) Reflexio-
nen Hiirden fiir eine reflexive Praxis darstellen.

Meier et al. (2022) untersuchten explizit Zusammenhinge zwischen dem ,subjektiven Reflexi-
onsverstindnis Lehramtsstudierender” (S.44) und der Qualitit ihrer Reflexionen. Sie beschreiben,
dass der iiberwiegende Anteil der Studierenden Reflexion als Denkaktivitit begreift, die sich mit
»eine[m] konkreten Denkgegenstand“ befasst (Meier et al., 2022, S. 50), z. B. eigenen Erfahrungen im
Unterrichten. Spielt im beschriebenen Reflexionsverstindnis auch zukiinftiges Handeln eine Rolle,
weisen die Reflexionen dieser Studierenden ein héheres Niveau auf (beinhalten also z. B. Vorschlage
fiir zukiinftiges Handeln; Meier etal., 2022). Vor dem Hintergrund, dass auch Dozierenden eine
explizite Definition des Reflexionsbegriffs schwerfillt (Wyss & Mahler, 2021), empfehlen sie die Erar-
beitung eines einheitlichen Reflexionsverstindnisses oder zumindest die situationsspezifische Kli-
rung der Zielsetzung von Reflexionen z. B. im Rahmen universitirer Veranstaltungen.

23  Ziel der Erhebung

Ziel dieser Studie ist es, explorativ einen Einblick in das Verstindnis des Begriffs , Unterrichtsrefle-
xion“ von Physik-Lehramtsstudierenden der Universitit Bremen zu erhalten. Die Erkenntnisse sol-
len einen Beitrag zur Klirung der Frage liefern, inwiefern die Studierenden ein dezidiertes, mog-
licherweise sogar geteiltes Begriffsverstindnis explizieren und anwenden, um erste Implikationen
fiir die Einbettung von Reflexionsauftragen in Veranstaltungen des Physik-Lehramtsstudiums abzu-
leiten.

3 Methode

31  Erhebungsmethode
Um einen Einblick in das Begriffsverstindnis der Studierenden zu erhalten, werden halbstruktu-
rierte Einzelinterviews gefiithrt und qualitativ analysiert.

Der genutzte Interviewleitfaden setzt sich aus drei Abschnitten zusammen:
1. Die Studierenden werden aufgefordert, ihr Verstindnis vom Begriff der Unterrichtsreflexion
zu explizieren und Qualititsmerkmale von Unterrichtsreflexion zu benennen.
2. Sie werden aufgefordert, fiir sechs Beispieltexte (s. Kapitel 3.2) zu entscheiden, ob sie Unter-
richtsreflexionen sind, und deren Qualitit zu bewerten.
3. Es wird erfragt, welche Erfahrungen die Studierenden mit (Unterrichts-)Reflexion im Stu-

dium gemacht haben und was bzw. wie sie im Studium tiber Unterrichtsreflexion gelernt
haben.

Im Rahmen der Interviews sollen die Studierenden ihr Verstindnis also nicht nur beschreiben, son-
dern auch anwenden. So wird erhoben, auf welche Kriterien zur Einordnung und Bewertung von
Reflexionstexten zuriickgegriffen wird. Das bei der Einordnung der Texte beobachtbare Verstandnis
erginzt das explizierte Verstindnis und gibt ggf. Aufschluss iber unbewusst genutzte Kriterien.
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3.2 Auswahl und Einordnung der Beispieltexte

Im Rahmen der Interviews werden sechs Beispielreflexionen von Studierenden bewertet. Diese wur-
den auf Basis realer schriftlicher Unterrichtsreflexionen Physik-Lehramtsstudierender aus Prakti-
kumsberichten zum Praxissemester erstellt. Die urspriinglichen Texte wurden unter Beibehaltung
ihrer zentralen Charakteristika und der adressierten Inhalte gekiirzt (auf 44 bis 133 Worter) und para-
phrasiert, um eine moglichst zeiteffiziente Einschitzung zu erméglichen. Ausschnitte aus zwei Bei-
spielreflexionen finden sich in Abbildung 1. Die ausgewihlten Beispielreflexionen sollen Unter-
richtsreflexion in Bezug auf Denkaktivititen und Denkgegenstinde moglichst breit abbilden und
unterscheiden sich daher in verschiedenen (Qualitits-)Merkmalen (s. Tabelle 1; vgl. Kap. 2.1).

Beispielreflexion 2:

Wirde ich diese Einheit zu elektrischen und magnetischen Kraften nochmal durchfiihren, wiirde
ich insgesamt mehr Zeit einplanen, um z.B. mit Experimenten Eigenschaften von Magneten zu
erarbeiten. Dann kénnte dhnlich zum Vorschlag von Rachel, Heran-Dérr, Waltner und Wiesner
(2012) eine Stationsarbeit geplant werden. Die Themenauswahl wiirde ich so beibehalten, [...]
um jetzt viel Zeit fiir das Verstdndnis des grundlegenden Phanomens Magnetismus zu haben und
das spater auszubauen.

Rachel, A., Heran-Dorr, E., Waltner, C. und Wiesner, H. (2012). Das Eisen-Magnet-Modell im Unterricht. Chancen und
Grenzen. Naturwissenschaftenim Unterricht. Physik 23(127), 10-15.

Beispielreflexion 5:

Ich habe mich sehr darliber gedrgert, dass ich den Aufbau der Luftkissenbahn im Unterricht nicht
alleine hinbekommen habe [...]. Diesem Aspekt muss ich in Zukunft viel Zeit widmen, um
Erfahrung zu sammeln.

Abbildung 1: Ausschnitte aus den Beispielreflexionen 2 und 5

Tabelle 1: Uberblick tiber die zentralen Charakteristika der Beispielreflexionen

Text  Zentrale Charakteristika

1 « Vergleichsweise viele begriindete Aussagen
2 « Einziger Text mit Literaturbezug (zur Generierung einer Handlungsoption)
3 « Vergleichsweise umfangreiche Reflexion bezogen auf die Linge des Texts
« Ausschlief3lich beschreibend
« AusschlieSliche Reflexion von hospitiertem Unterricht
4 « Vergleichsweise viele Denkgegenstinde
« Formulierung einer Konsequenz fiir den Folgeunterricht bzw. die Professionalisierung der Lehrkraft
5 « Vergleichsweise kurze Reflexion bezogen auf die Linge des Texts
« Formulierung einer Konsequenz
6 « Inhaltlich problematische Aussage (keine Beriicksichtigung der Perspektive der Lernenden)

3.3  Stichprobe
Im Sommersemester 2022 wurden N = 6 Studierende des Physik-Lehramts an der Universitit Bre-
men befragt. Um trotz der geringen Stichprobengrofie ein moglichst breites Abbild der Studieren-
denperspektive zu erhalten, wurden Studierende mit unterschiedlichem Studienfortschritt und un-
terschiedlichen Praxiserfahrungen (s. Tabelle 2) befragt.

Die Studierenden B1 und B2 befinden sich am Anfang des Bachelorstudiums, sie haben bisher
keine physikdidaktischen Veranstaltungen und nur eine erziehungswissenschaftliche Vorlesung
zum Umgang mit Heterogenitit besucht und im Rahmen des Studiums keine Praxiserfahrung ge-
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macht. B3 und B4 befinden sich am Ende des Bachelorstudiums, sie haben die dafiir vorgesehenen
Praxisphasen sowie physikdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Veranstaltungen absol-
viert. M1 und M2 befinden sich am Ende des Masterstudiums. Sie haben alle fiir das Lehramtsstu-
dium vorgesehenen Praxisphasen und physikdidaktischen sowie erziehungswissenschaftlichen
Pflichtveranstaltungen absolviert.

Tabelle 2: Zusammensetzung der Stichprobe

Person Studienphase Curriculare Praxisphasen

B1 Bachelor Keine

B2 Bachelor Keine

B3 Bachelor Orientierungspraktikum, fachdidaktisches Praktikum

B4 Bachelor Orientierungspraktikum, fachdidaktisches Praktikum

M1 Master Orientierungspraktikum, fachdidaktisches Praktikum, Praxissemester

M2 Master Orientierungspraktikum, fachdidaktisches Praktikum, Praxissemester
Anmerkungen:

1. Im Rahmen des Orientierungspraktikums ist kein eigener Unterricht verpflichtend vorgesehen, im Rahmen des fach-
didaktischen Praktikums sind drei bis sechs Stunden, im Praxissemester zehn Stunden eigener Unterricht im Fach
Physik vorgesehen.

2. Auf eine detaillierte Beschreibung der Stichprobe (z. B. in Bezug auf das Fachsemester) muss aufgrund der geringen
Studierendenzahlen zugunsten der Wahrung der Anonymitit verzichtet werden.

3.4 Auswertung

Die Interviews wurden audiografiert, transkribiert und die Antworten der Studierenden in jeweils
inhaltlich zusammenhingende, im Kontext der Fragestellung abgeschlossene Aussagen segmen-
tiert (hdufig bildet die Antwort auf eine Frage im Interview ein Segment); Riickfragen und Anmer-
kungen organisatorischer Art wurden ausgeschlossen. Die Auswertung der Interviews folgt der in-
haltlich strukturierenden, qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018).

Basierend auf den Ergebnissen von Meier et al. (2022) und dem Interviewleitfaden wurden zu-
nichst deduktiv Hauptkategorien entwickelt. Dabei wurden die Kategorien 1. Denkaktivititen,
2. Denkgegenstinde und 3. Ziele von Unterrichtsreflexionen beriicksichtigt.! Zusitzlich ergaben
sich aus dem Interviewleitfaden die Kategorien 4. Erfahrung mit (Unterrichts-)Reflexion im Studium
und 5. weitere Kriterien zur Einordnung von Texten als Reflexionstexte und Bewertung ihrer Quali-
tat. Anschlieflend wurden induktiv aus dem transkribierten Interviewmaterial Subkategorien entwi-
ckelt und weiter ausdifferenziert (s. Kategorie (Kat.) 5). Tabelle 3 stellt eine Ubersicht iiber das ent-
wickelte Kategoriensystem dar. Das Material wurde eventbasiert kodiert, d. h. jedes Segment den in
ihm adressierten Kategorien zugeordnet. Dabei ist die Zuordnung zu mehreren Kategorien moglich.
So enthilt z. B. die Aussage ,[Unter Unterrichtsreflexion verstehe ich,] sich Gedanken dariiber zu
machen, wie ist die Stunde gelaufen“ (M1, Z. 14) sowohl die Denkaktivitit (Kat. 1) ,Gedanken dariiber
zu machen® als auch den Denkgegenstand (Kat. 2) ,die Stunde“. Inhaltliche Dopplungen werden in
der Auswertung nur einfach berticksichtigt, es erfolgt keine Haufigkeitsauszihlung. Zur Evaluation
des Kategoriensystems wurde das Material von der Autorin nach etwa acht Monaten mit mindestens
guter Ubereinstimmung fiir alle Kategorien (Kcohen = 0,8) erneut kodiert.

Fiir die Kodierung der Kategorie 3. Ziele ist nétig, dass die Studierenden explizit machen, dass
es sich bei den genannten Aspekten auch aus ihrer Perspektive um Ziele oder Ergebnisse einer Re-
flexion handelt (z. B. Reflexion sei ,eine Feststellung fiir sich selbst, ob (.) man die Ziele mit seiner
Unterrichtsstunde erreicht hat[...].“; M1, Z. 14). In Abgrenzung dazu sind Aussagen, die lediglich das

1 Die von Meier et al. (2022) induktiv erginzten Kategorien wurden ausgelassen, da diese eng am vorliegenden Material entwickelt wur-
den.
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Benennen oder Uberlegen alternativer Handlungsoptionen beinhalten, als ableitende Denkaktivita-
ten einzuordnen (z. B. , Uberlegungen anstellen, wie man das Ganze dann beim nichsten Mal besser
machen kann“; M1, Z. 20).2

Tabelle 3: Ubersicht iiber das Kategoriensystem zur Auswertung des Reflexionsverstindnisses Studierender

Zur Explikation des Begriffsverstindnisses und Beschreibung der Erfahrungen

1. Denkaktivitdten 2. Denkgegenstinde

1. Deskriptiv 1. Unterricht (u. a. Handlungen, Rahmenbedingungen
2. Analysierend und Ziele des Unterrichts)

3. Ableitend

Sowie iiber Unterrichtsreflexion hinaus:
2. Fachinhalte aus dem Studium

3. Persénliche Erfahrungen

4. Persénlichkeit als Lehrkraft

3. Ziele 4. (Unterrichts-)Reflexion im Studium
1. Unterricht bzw. Handeln evaluieren 1. Einbettung als Aufgabenstellungen
2. Unterricht bzw. Handeln verbessern (Handlungs- 2. Fehlende Anleitung

optionen erarbeiten und/oder durchfiihren) 3. Unterstlitzungsangebote

3. Professionalisierung der Lehrkraft
4. Subjektiver Ertrag (allgemein)

Sowie iiber Unterrichtsreflexion hinaus:
5. Vorwissen einordnen
6. Leistungen verbessern

5. Weitere Kriterien zur Einordnung und Bewertung von Reflexionstexten

5.1 Inhaltsbezogene Kriterien 5.2 Bestandteile einer Reflexion

a) Inhaltliche Bewertung der Reflexionstexte bzw. der a) Bewertungen
geschilderten Situationen b) Begriindungen/Ursachen

b) Ausfiihrlichkeit/Detailgrad c) Handlungsoptionen

) Ehrlichkeit

5.3 Beriicksichtigung von Feedback bei der Unterrichts- 5.4 Stil (z. B. Formulierungen, Grammatik)
reflexion

a) Fehlende Selbststindigkeit bei der Reflexion
b) Beriicksichtigung zusitzlicher Perspektiven in der
Reflexion

4 Diskussion der Ergebnisse

Die gefiihrten Interviews weisen eine deutlich variierende Linge zwischen 20 und 64 Minuten auf
(durchschnittlich etwa 34 Minuten).

Nachfolgend wird das von den Studierenden explizierte Begriffsverstindnis vorgestellt und mit
den Erfahrungen der Studierenden in Beziehung gesetzt. Auflerdem werden die Ergebnisse der Be-
wertung der Beispieltexte vorgestellt und vor dem Hintergrund des zuvor geiuflerten Begriffsver-
stindnisses analysiert.

2 Die Unterscheidung der Kategorien 1.3. ableitende Denkaktivitdten und 3. Ziele weicht von dem von Meier et al. (2022) entwickelten
Kategoriensystem ab. Demnach wiirden Aussagen, die der Kategorie 1.3. zugeordnet werden, der Kategorie 3. Ziele zugeordnet und keine
Denkaktivitdten erfasst, die Uberlegungen zu alternativen Handlungsoptionen darstellen.
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41  Verstindnis der Unterrichtsreflexion
Die Studierenden beschreiben jeweils ein Begriffsverstindnis von Unterrichtsreflexion, das die Kate-
gorien 1. Denkaktivititen, 2. Denkgegenstinde sowie bei vier Studierenden auch 3. Ziele einer Refle-
xion umfasst.

Die genannten Denkaktivititen lassen sich in drei Subkategorien unterscheiden:

« 1.1 Reproduzierende Denkaktivititen umfassen die Erinnerung an den Unterricht und das Be-
schreiben dessen, ohne das Geschehene niher zu analysieren (z. B. ,Revue passieren lassen®;
M2, Z.14),

« 1.2 analysierende Denkaktivititen beschreiben die evaluierende Auseinandersetzung mit dem
Geschehenen (z. B. ,analysieren; B2, Z.3, oder ,zu einem Ergebnis [...] kommen*; B4, Z.5)
und

« 1.3 ableitende Denkaktivititen beschiftigen sich mit der Entwicklung von Handlungsoptio-
nen, die den Unterricht verbessern (z. B. ,Uberlegungen anstellen, wie man das Ganze beim
nichsten Mal besser machen kann“; M1, Z. 20), oder mit Konsequenzen fiir zukiinftigen Un-
terricht (z. B. ,was kann ich daraus mitnehmen*; B2, Z. 3).

Alle sechs Studierenden sprechen die ersten beiden Denkaktivititen an (Kat. 1.1 und 1.2). Ableitende
Denkaktivitdten (Kat. 1.3) formulieren fiinf der sechs Studierenden, B1 fiihrt sie mit der Formulie-
rung ,Reflexion ist ja auch so, dass man [...] Verbesserungen vornimmt“ (Z. 3) nur implizit auf. Die
Beschreibungen sind allerdings unterschiedlich spezifisch und reichen z. B. fiir reproduzierende
Denkaktivititen (Kat. 1.1) von der Erinnerung an den Unterricht (B1) bis hin zur Gegeniiberstellung
von geplantem und tatsichlichem Verlauf (M1). Die Subkategorien 1.1 bis 1.3 stimmen mit der in
Kapitel 2.1 dargestellten theoretischen Modellierung von Reflexion iiberein. Da die Subkategorien
von den Studierenden iiberwiegend in der hier dargestellten Reihenfolge angesprochen werden,
kann vermutet werden, dass diese aus ihrer Perspektive auch in der dargestellten Reihenfolge durch-
gefithrt werden (sollten), eine Abfolge wird von den Studierenden allerdings nicht expliziert.

Die genannten Denkgegenstinde beziehen sich — passend zur vorgegebenen Einschrinkung
auf Unterrichtsreflexion — auf den Unterricht bzw. Teile dessen (Kat. 2.1). Neben dem allgemeinen
Denkgegenstand Unterricht (z. B. ,die vergangenen Unterrichtsstunden; B1, Z.11) werden Rah-
menbedingungen benannt oder einzelne Aspekte des Unterrichts fokussiert, wie z. B. die Interak-
tion (,wie sich Schiiler mit anderen Schiilern verhalten [...]“; B1, Z. 3), oder gut gelungene (B3, M1
und M2) und ,besonders schlechte Situationen“ (M2, Z.20). Die genannten Denkgegenstinde sind
entweder sehr allgemein oder werden nicht als erschépfend angesehen (z. B. geht es fiir B1 um die
Reflexion ,verschiedener Aspekte, wie zum Beispiel [die Schiilerdynamik]“; Z.11). Dies lisst vermu-
ten, dass die Auswahl der Denkgegenstinde in einer Unterrichtsreflexion situativ erfolgt, womoglich
auch teilweise beliebig bzw. abhingig davon ist, was den Studierenden in der jeweiligen Situation
auffillt und nicht auf festen — zumindest nicht explizierbaren — Kriterien fuf3t. Insbesondere werden
keine Denkgegenstinde ausgefiihrt, die spezifisch fiir den Physikunterricht sind (z. B. typische Fehl-
vorstellungen zu Fachinhalten); die Fachabhingigkeit der Reflexion kommt aber indirekt zum Tra-
gen, da Unterricht fachspezifisch gestaltet wird (z. B. werden Experimente vorrangig in naturwissen-
schaftlichen Fachern eingesetzt). Auch im Rahmen der Diskussion der Denkgegenstinde in den
Beispielreflexionen (s. Kap. 4.3) verbleiben die Studierenden auf einem oberflichlichen Niveau und
prifen iiberwiegend lediglich das Vorhandensein von Beziigen zum Unterricht.

Die genannten Ziele lassen sich zwei Subkategorien zuordnen: dem evaluativen Charakter einer
Reflexion (Kat. 3.1), z. B. zur Feststellung, ,0ob (.) man die Ziele mit seiner Unterrichtsstunde erreicht
hat“ (M1, Z.14) und der Erarbeitung von Handlungsoptionen, u.a. um Mdoglichkeiten zu finden,
wie ,diese Situation [...] lehrreicher oder lernreicher fiir alle“ (M2, Z.12) gestaltet werden konnte
(Kat. 3.2). Letzteres Ziel stimmt mit der Definition von Kempin etal. (2020) und der Perspektive
ausgebildeter Lehrkrifte iberein (Wyss, 2013, S. 241). Die Evaluation des Unterrichts (Kat. 3.1) ist in
dieser Definition nicht explizit aufgefiihrt, kénnte aber als Voraussetzung fiir die Erarbeitung sinn-
voller Handlungsoptionen interpretiert werden. Das zweite von Kempin et al. (2020) genannte Ziel,
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die Professionalisierung als Lehrkraft, wird von den Studierenden nicht explizit angesprochen. Mog-
lich ist, dass die Professionalisierung zwar auch aus Studierendenperspektive ein Ziel von Reflexion
sein kann (vgl. Kap.4.2.2), allerdings nicht der im Interview fokussierten Unterrichtsreflexion zuge-
ordnet wird.

4.2  Erfahrungen mit (Unterrichts-)Reflexion im Studium

4.21 Einbettung von und Lerngelegenheiten fiir Reflexion im Studium

Die Studierenden beschreiben Erfahrungen mit Reflexion zu den physikdidaktischen, erziehungs-
wissenschaftlichen und physikalischen Anteilen des Studiums. Die geschilderten Erfahrungen las-
sen sich drei Subkategorien zuordnen: 4.1 Die Einbettung von Reflexion in Aufgabenstellungen, 4.2
fehlende Informationen zu Reflexion sowie 4.3 Unterstiitzungen und Hilfsangebote zum Lernen
von Reflexion. Zusitzlich wird unterschieden, ob sich die Erfahrungen auf Unterricht oder andere
Denkgegenstinde beziehen.

B2 gibt an, im Studium bisher keinerlei Aufgaben zur Unterrichtsreflexion bearbeitet zu haben.
Die tibrigen fiinf Studierenden beschreiben die Einbettung von (Unterrichts-)Reflexion in verschie-
denen Aufgabenstellungen (Kat. 4.1): Sie geben an, zur Unterrichtsreflexion schriftliche Arbeitsauf-
trage bearbeitet zu haben (z. B. in Praktikumsberichten; B3, B4, M1, M2). Zusitzlich werden Aufga-
benstellungen beschrieben, die (schriftliche) Reflexion mit anderen Denkgegenstinden als Unter-
richt einfordern (z. B. den Auftrag, eine ,Reflexion zu irgendeiner Theorie“; M1, Z. 111; zu verfassen).
Die im Studium weiter fortgeschrittenen Studierenden beschreiben nachvollziehbarerweise mehr
Erfahrungen.

Die Studierenden B1, B4, M1 und M2 geben explizit an, im Rahmen des Studiums nicht instru-
iert worden zu sein, wie sie reflektieren sollen bzw. was von ihnen in einer Reflexion erwartet wird,
wobei B1 einschrinkt, bisher primar fachwissenschaftliche Veranstaltungen besucht zu haben (Kat.
4.2). Sie hitten u. a. keine Kriterien oder Vorgehensweisen vermittelt bekommen und nicht ausrei-
chend Feedback zu durchgefiihrten Reflexionen erhalten (B4, M2). B4 erginzt: ,Es wird eher so vo-
rausgesetzt, dass man das kann“ (Z. 84). Dazu passen die Beschreibungen, dass das Lernen von Re-
flexion ,unterbewusst* (M2, Z.115) bzw. in Form von ,learning by doing“ (M1, Z.78; B3, Z.76)
geschieht und ,der gesunde Menschenverstand ein bisschen [da]bei helfen muss“ (B3, Z.76). Vor
dem Hintergrund der niedrigen Qualitit studentischer Reflexionen wiren allerdings gerade explizite
Unterstiitzungsangebote bzw. die explizite Instruktion im Rahmen von Lerngelegenheiten fiir Refle-
xion sinnvoll (Alfieri et al., 2011; Kirschner et al., 2006). Von den Studierenden mit curricularer Pra-
xiserfahrung werden Hilfestellungen bzw. Unterstiitzungsangebote zur (Unterrichts-)Reflexion ge-
nannt (Kat. 4.3):

« Beschreibung der Erwartungen z. B. anhand von Leitfragen wie ,[W]as ist gut gelungen, was
ist nicht so gut gelungen? Warum? [... W]ie wiirden Sie in Zukunft dhm damit umgehen und
sowas.“ (M2, Z.113).

« B3, B4 und M1 nehmen angeleitete Reflexionsgespriche mit betreuenden Lehrkriften sowie
Universititsdozierenden als unterstiitzend u.a. fir die Erstellung der Praktikumsberichte
wahr. B4 schrinkt in Bezug auf die inhaltliche Auswahl der Denkgegenstinde allerdings ein,
dass diese ,dann ja nicht quasi selber rausgefunden“ wurden, sondern von Dozierenden vor-
gegeben (Z. 84).

« B4 beschreibt, dass in einer physikfachdidaktischen Veranstaltung fiir Reflexion relevante In-
halte aus dem Unterricht besprochen wurden (es wurde ,iiber Unterrichtsaufgaben oder iiber
Sach- und Strukturdiagramml]e] oder dhnliches [...] gesprochen®; Z.78); diese seien aber nur
eingeschrinkt auf die Reflexion von eigenem Handeln iibertragbar.

Die blofe Bearbeitung von Aufgabenstellungen erscheint also als Lerngelegenheit zur (Unter-
richts-)Reflexion unzureichend. Die beschriebenen Unterstiitzungsangebote reichen offenbar nicht
aus, um die im Interview auftretenden Unklarheiten (z. B. in Bezug auf die Auswahl von Denkgegen-
stinden) zu beseitigen.
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4.2.2 Charakterisierungen der Reflexionen im Studium

Auch bei der Beschreibung der Erfahrungen, die sie im Rahmen ihres Studiums mit Reflexion ge-
macht haben, gehen die Studierenden iiberwiegend auf Denkaktivititen, Denkgegenstinde sowie
Ziele von Reflexion ein.

Die Hilfte der sechs Studierenden spricht explizit sowohl reproduzierende (Kat. 1.1) als auch
analysierende (Kat. 1.2) kognitive Denkaktivititen an.? Die genannten Denkgegenstinde beziehen
sich wieder tiberwiegend auf den Unterricht (Kat 2.1). Sie sind im Vergleich zu den bei der Beschrei-
bung des Begriffsverstindnisses (vgl. Kap. 4.1) aufgefiihrten weniger umfangreich und spezifisch, es
werden bspw. keine Aspekte des Unterrichts fokussiert. Moglicherweise spiegelt dies unprizise Auf-
gabenstellungen wider, die eher allgemein eine Reflexion des Unterrichts oder Praktikums einfor-
dern. Zusitzlich werden als Denkgegenstinde universitire Lerninhalte aufgefiihrt (Kat. 2.2, z.B.
»Experimente“; B1, Z.67), Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit (Kat 2.3; B1) und , Stirken und
Schwichen“ (M2, Z.111) der eigenen Lehrkraftpersonlichkeit sowie die Berufswahlmotivation (M2;
beides Kat. 2.4).

Bei der Beschreibung der eigenen Erfahrungen mit Unterrichtsreflexion im Studium werden
von den Studierenden insgesamt weniger Ziele genannt als bei der Beschreibung des eigenen Be-
griffsverstindnisses: den positiven Einfluss von Unterrichtsreflexion auf die Verbesserung der Un-
terrichtsqualitdt (Kat. 3.2) sowie den Beitrag von Unterrichtsreflexion zur Professionalisierung als
Lehrkraft (Kat. 3.3), indem z. B. das Classroom-Management verbessert wird. Das Ziel der Professio-
nalisierung als Lehrkraft wurde bei der reinen Beschreibung des Begriffsverstindnisses nicht ange-
sprochen (vgl. Kap.4.1). Dass es hier im Kontext der Erfahrungen mit Unterrichtsreflexion angespro-
chen wird, spricht passend zur Definition von Kempin et al. (2020) dafiir, dass auch die Professiona-
lisierung vonseiten der Studierenden wahrgenommen wird, allerdings unter Umstinden nicht als
Ziel von Unterrichtsreflexion, sondern von Reflexion im Allgemeinen ohne expliziten Bezug zum
Unterricht. B1 und B2 beziehen sich lediglich auf ihr eigenes Studium und beschreiben die Ziele,
sich bzgl. des Vorwissens mit Kommiliton:innen zu vergleichen (B1; Kat. 3.5) bzw. die eigenen , Leis-
tungen zu verbessern® (B2, Z.55; Kat. 3.6). Ursichlich hierfiir kann die fehlende Praxiserfahrung
sein.

4.3  Beurteilung von Reflexionstexten
Die Studierenden nennen Kriterien, die erfiillt sein miissen, damit eine Reflexion als gut gelungen
bewertet werden kann. Drei werden von mehreren Studierenden benannt:

« Ausgewogenheit in der Bewertung (d. h. ,sowohl das Gute, als auch das Schlechte herauszu-
arbeiten®; B4, Z.11; B3) und die ,kritische Auseinandersetzung“ (B4, Z.11), die auch das Ent-
decken von Fehlern umfasst (B1, M1; alles Kat. 5.2a)

« Entwicklung alternativer Handlungsoptionen (B1, B2; Kat. 5.2¢)

« Ausfiihrlichkeit der Reflexionen (,je konkreter man wird, desto besser ist, wiirde ich sagen, die
Reflexion®; B4, Z.9; M1; Kat. 5.1b) und damit auch Nachvollziehbarkeit

M1 erginzt, eine gute Unterrichtsreflexion sei ,ehrlich“ (Z.22; Kat. 5.1c), wobei unklar bleibt, inwie-
fern dies im Nachhinein beurteilt werden kann. M2 benennt als einzigen Maf3stab einen nicht niher
spezifizierten subjektiven Ertrag (dass ,man was draus gelernt hat“; Z. 20), was als Beitrag zur Unter-
richtsentwicklung oder Professionalisierung und damit als ein Ziel von Reflexion verstanden werden
kann (Kat. 3.4). Zusitzlich gibt B3 an, es wire ,hilfreich, wenn man noch eine zweite Person hat, die
einem da ein bisschen helfen kann*“ (Z. 3).

Die Einordnung und Bewertung der Beispieltexte fillt bei den Studierenden unterschiedlich
aus. Nur der erste Text wird von allen Studierenden als Unterrichtsreflexion identifiziert. Die {ibri-
gen Texte werden von fiinf bzw. vier Studierenden als solche eingeordnet. Auch die Bewertung der
Qualitit der Reflexionstexte zeigt kein einheitliches Bild, allerdings wird deutlich, dass die beiden

3 B4nennthier iberwiegend ,reflektieren* (Z.72,78), was keiner der Subkategorien zugeordnet werden kann.
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vergleichsweise kurzen Texte fiinf und sechs insgesamt schlechter bewertet werden als die iibrigen.
Dies wird von B1 und B2 auch unmittelbar mit der Textlinge begriindet, obwohl Text funf mit der
Formulierung einer (wenn auch vagen) Konsequenz ein héheres Reflexionsniveau erreicht als der
rein beschreibende Text drei (der wiederum eine hohere Anzahl an Denkgegenstinden adressiert).
Die Ausfiihrlichkeit erscheint fiir die Beurteilung der Qualitit also wichtiger als das erreichte Refle-
xionsniveau.

Im Rahmen der Bewertung der Reflexionstexte priifen fiinf der sechs Studierenden zumindest
fiir einzelne Texte, inwiefern sie Unterricht als Denkgegenstand beinhalten (z. B. ob , driiber geredet
wurde, wie sie dh Unterricht gehalten haben®; B1, Z. 31; Kat. 2.1). B4 und M2 greifen bei der Bewer-
tung der Qualitit von Reflexionstexten auf das Kriterium des subjektiven Ertrags fiir die reflektie-
rende Person (Kat. 3.4) zuriick.

Die iibrigen Kriterien, die die Studierenden zur Identifikation und Bewertung der Reflexions-
texte heranziehen (Kat. 5), lassen sich in vier Subkategorien (z. T. mit verschiedenen Ausprigungen)
zusammenfassen. Im Rahmen der inhaltsbezogenen Kriterien (Kat. 5.1) nehmen vier Studierende
eine inhaltliche Bewertung der Reflexionstexte bzw. geschilderten Situationen (Kat. 5.1a) sowohl bei
der Einordnung der Texte als Reflexionstexte als auch bei der Bewertung ihrer Qualitit vor (M2 hilt
es z. B. fiir unzureichend, ,immer nur zu sagen, ja, wenn ich mehr Zeit gehabt hitte, [... denn das]
haben wir halt ja meistens nicht“; Z.95). Auch die Ausfiihrlichkeit der Texte in Bezug auf die be-
schriebenen Inhalte wird als Qualititskriterium aufgefiithrt und angewendet (Kat. 5.1b).

Auflerdem werden Bestandteile von Reflexionen benannt (Kat. 5.2), deren Auftreten ein Quali-
tatskriterium ist bzw. deren Abwesenheit dazu fithren kann, dass Texte nicht als Reflexion eingeord-
net werden. Dazu gehoren

« Bewertungen des durchgefiihrten oder beobachteten Unterrichts (Kat. 5.2a),
« Begriindungen bzw. die Beschreibung von Ursachen fiir das (Nicht-) Gelingen von Unterricht

(Kat. 5.2b) sowie

« die Entwicklung von Handlungsoptionen fiir zukiinftigen Unterricht (Kat. 5.2c).

Die Kategorie 5.3 Berticksichtigung von Feedback bei der Unterrichtsreflexion beinhaltet einerseits
die Einschitzung von M1 und M2, dass der Riickgriff auf Feedback mit mangelnder Selbststindig-
keit der Uberlegungen einhergeht (,[I]ch habe ja eigentlich nur das bestitigen kénnen, was andere
iiber mich zu mir gesagt haben“; M2, Z.55). Andererseits lisst sich die positive Bewertung der
Beriicksichtigung zusitzlicher Perspektiven in der Unterrichtsreflexion (Kat. 5.3b) durch B1, B2
und B3 hier verorten. Sie formulieren allerdings keine Hierarchie zwischen den verschiedenen Per-
spektiven; so wird die Beriicksichtigung von Literatur als externe Quelle nicht hierarchisch z. B. ge-
geniiber Feedback von Schiilerinnen und Schiilern eingestuft, obwohl das Feedback verschiedener
Personen unterschiedliche Qualititen aufweist und z.B. das von Peers eher angenommen wird
(Hilzensauer, 2017, S. 63). Auffillig ist, dass der Einbezug von Feedback von den Studierenden zu
Beginn und zum Ende des Studiums entgegengesetzt bewertet wird. Ob dies tatsichlich mit dem
Studienfortschritt zu begriinden ist, kann nicht abschlieflend beurteilt werden. Vorstellbar ist aller-
dings, dass Studierende zu Beginn des Studiums aufgrund geringerer Erfahrung stirker auf Feed-
back angewiesen sind.

Der Stil der Reflexionstexte (Kat. 5.4) scheint von B4 und M1 zwar beriicksichtigt, aber nicht zur
abschliefSenden Bewertung der Texte herangezogen worden zu sein.

Insgesamt wird deutlich, dass die Kriterien, die die Studierenden bei der Beurteilung der Bei-
spielreflexionen anwenden, Uberschneidungen mit dem beschriebenen Begriffsverstindnis aufwei-
sen. Zusitzlich berticksichtigen sie die inhaltliche Sinnhaftigkeit und den Stil der Texte. Das Krite-
rium der Ehrlichkeit (Kat. 5.1c) wird nicht angewendet. Auf individueller Ebene treten diverse
weitere Diskrepanzen zwischen formulierten und angewendeten Kriterien zur Beurteilung von Re-
flexionen auf, allerdings ohne erkennbares Muster. Ursichlich hierfiir konnte auch die Schwierig-
keit sein, eigenes (triges) Wissen im Rahmen der Bewertungshandlungen anzuwenden (vgl. Gruber
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etal., 2000). Insgesamt lisst die difftuse Anwendung von Kriterien vermuten, dass die Studierenden
fiir die Bewertung einer Reflexion nicht auf ein kohdrentes Kriteriensystem zuriickgreifen.

5 Fazit: Implikationen fiir die Lehre

Ziel war es, einen Einblick in das Verstindnis des Begriffs der Unterrichtsreflexion von Studieren-
den zu gewinnen, um Implikationen fiir die Einbettung von Unterrichtsreflexionen in das Physik-
Lehramtsstudium abzuleiten. Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass das Begriffsverstindnis von
Unterrichtsreflexion aufseiten der Studierenden weder einheitlich noch prizise ist. Sie formulieren
zwar im Einklang mit theoretischen Modellen deskriptive, analysierende und ableitende Denkaktivi-
titen sowie Denkgegenstinde, die sich mit dem Unterricht(en) beschiftigen, und Ziele von Refle-
xion. Gleichzeitig scheint das explizierbare Verstindnis bei einer Konkretisierung an seine Grenzen
zu gelangen: Denkgegenstinde werden nur sehr allgemein benannt, eine konzeptionelle Basis, auf
die bei deren Auswahl zuriickgegriffen werden kann, wird nicht deutlich. Unterstiitzungsangebote,
wie Leitfragen und Reflexionsgesprache mit Dozierenden, werden von den Studierenden wahrge-
nommen, allerdings als nicht ausreichende Anleitung bewertet. Fiir die Einschitzung der Beispielre-
flexionen greifen die Studierenden nur eingeschrinkt und nicht konsistent auf selbst formulierte
Kriterien zuriick.

Basierend auf diesen Ergebnissen konnen drei zentrale Implikationen fiir die universitire Lehre
abgeleitet werden, die mit einer stirkeren Anleitung zur Unterrichtsreflexion und Schaffung explizi-
ter Lerngelegenheiten verbunden sind und somit Erwartungen von Dozierenden an Studierende
konkretisieren und die Erarbeitung eines gemeinsamen Begriffsverstindnisses erméglichen, was
auch Meier et al. (2022) empfehlen.

1. Fundierte Auswahl von Denkgegenstinden: Um der tiberwiegend allgemeinen, wenig struktu-
rierten Auswahl von Denkgegenstinden bei der Unterrichtsreflexion zu begegnen, kdnnen
theoretische Modelle zur Verfiigung gestellt werden, um Denkgegenstinde gezielt auszuwih-
len (z.B. das Berliner Modell nach Heimann etal., 1979, oder an Lernprozessen orientiert die
Basismodelle von Oser & Baeriswyl, 2001). Um Studierende bei der Anwendung der Modelle
auf konkrete Situationen zu unterstiitzen, bietet sich z.B. die Umsetzung fiir authentische
Beispielsituationen sowie die Erginzung der Aufgabenstellung um Hinweise oder Leitfragen
(Nowak et al., 2018; Gruber et al., 2000) an.

2. Feedback: Die Studierenden geben an, kaum Feedback zu durchgefithrten Reflexionen erhal-
ten zu haben. Dieses konnte allerdings aufzeigen, inwiefern Reflexionen bestimmte (zuvor
transparent gemachte) Kriterien erfiillen (Nowak et al., 2018). Auch wenn die Bewertung einer
Reflexion fiir die pidagogische Beziehung problematisch sein kann (Klewin etal., 2020), er-
scheint sie sinnvoll, da der Auftrag zur Reflexion ein wiederkehrender ist und Feedback in
diesem Rahmen Lernprozesse anregen kann (Hilzensauer, 2017, S. 63).

3. Formulierung des Reflexionsziels: Grundlage fiir obige Implikationen ist die bewusste Wahl des
Reflexionsauftrages durch Dozierende. Abhingig von den Zielen konnen Denkgegenstinde
schon in Arbeitsauftrigen vorgegeben oder zumindest vorgeschlagen werden. Auflerdem
kann unter Beriicksichtigung des Reflexionsziels die Aufgabenstellung in Bezug auf Denk-
aktivititen prizisiert werden (um den allgemeinen Operator ,reflektieren” zu vermeiden).

Sowohl das Verstindnis der Studierenden als auch die abgeleiteten Implikationen erscheinen als
Scaffolding-Mafinahmen nicht fachgebunden, sodass eine Ubertragbarkeit z. B. auf andere Ficher
vermutet werden kann. Es ist allerdings empirisch nicht geklirt, inwiefern das Begriffsverstindnis
Studierender und insbesondere Erfahrungen mit Unterrichtsreflexion tiber verschiedene Ficher
Differenzen aufweisen. Insofern bleibt zu priifen, ob eine solche Ubertragung tatsichlich bedarfsge-
recht wire.
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6 Limitationen

Aufgrund der kleinen, in Bezug auf den Standort und das studierte Unterrichtsfach Physik homoge-
nen Stichprobe ist Vorsicht bei der Generalisierung der Ergebnisse auf Studierende anderer Univer-
sititen, Ficher etc. geboten. Auch erklirten sich die Studierenden nach der Ansprache im Rahmen
universitirer Veranstaltungen freiwillig zur Teilnahme an einem Interview bereit, sodass eine Posi-
tivauswahl z. B. in Bezug auf die Einstellung zur Reflexion oder das Engagement im Studium vorlie-
gen konnte. Zudem wurden lediglich Selbstauskiinfte der Studierenden beriicksichtigt. Unklar ist,
inwiefern Veranstaltungsinhalte und Unterstiitzungsangebote erschépfend dargestellt wurden. Um
ein umfassendes Bild der Unterrichtsreflexion im Physik-Lehramtsstudium zu erhalten, sollte er-
ginzend die Perspektive von Dozierenden erhoben und mit der der Studierenden abgeglichen wer-
den. Auflerdem bleibt offen, wie Entwicklungen im Studium verlaufen sowie welche Lerngelegen-
heiten genutzt werden. Dazu wire zusitzlich zum Studienfortschritt die Beriicksichtigung weiterer
Faktoren nétig, wie z. B. Erfahrungen im Zweitfach oder aulercurriculare Praxiserfahrung.
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