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Vorwort

Welches Wissen braucht man, um Teilchenphysik unterrichten zu kénnen? Was macht eine gute Erklarung im Ma-
thematikunterricht aus? Kann man die Gemeinsamkeiten zwischen Spanisch und Franzosisch fiir die Ausbildung
von Sprachlehrkraften nutzen? Mit diesen und weiteren Fragen beschaftigten sich von 2015 bis 2018 die Dokto-
randinnen und Doktoranden des Promotionskollegs CURIOUS (Evidenzbasierte Lehrerbildung zur Forderung fach-
spezifischer und fachiibergreifender Kompetenzen: Curriculum, Instruktion und Lernprozess). CURIOUS ist ein Teil-
projekt der School of Education "Freiburg Advanced Center of Education" (FACE). Innerhalb der CURIOUS-Projekte
wurde untersucht, welchen Herausforderungen angehende und berufstatige Lehrkrafte begegnen und wie sie in
ihrer Aus- und Weiterbildung dabei unterstiitzt werden kénnen, die Herausforderungen erfolgreich zu bewaltigen.
Im Mittelpunkt standen dabei sowohl fachspezifische als auch fachiibergreifende Kompetenzen, die Lehrkrafte in
ihrem Beruf benétigen. Hier profitierten die Promotionsprojekte von interdisziplindren Teams aus Vertreterinnen
und Vertretern der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften sowie von der Zusammenar-
beit mit Schulen.

Ein zentrales Anliegen des Promotionskollegs war es, dass die gewonnenen Erkenntnisse Eingang in die Praxis fin-
den. Nur wenn Herausforderungen aus der Unterrichtspraxis Beachtung in der Forschung erhalten und die Erkennt-
nisse aus der Forschung wiederum in die Praxis getragen werden, kann die Lehramtsausbildung effektiv verbessert
werden. Diese Broschiire soll dazu beitragen, diesem Anliegen nachzukommen. Auf den folgenden Seiten werden
die Ergebnisse der Promotionsprojekte zusammengefasst und Anwendungsmoglichkeiten beschrieben. Die Be-
funde sollen nicht nur (angehende) Lehrkréfte in ihrem beruflichen Handeln unterstiitzen, sondern auch den an
der Lehramtsausbildung beteiligten Personen, wie beispielsweise Mitarbeitenden der staatlichen Seminare und
Hochschuldozierenden, Handlungsideen liefern.

Auch das Praxiskolleg der School of Education FACE verfolgt das Ziel, die Zusammenarbeit von Forschung und Pra-
xis auf Augenhohe zu fordern. Unter anderem vernetzt das Praxiskolleg die Freiburger Hochschulen mit Schulen
und sogenannten Hochschulpartnerschulen, die auf Basis eines Kooperationsvertrags aktiv zusammenarbeiten.
Dazu gehort beispielsweise, Forschende bei der Suche nach schulischen Partnern fiir Forschungsvorhaben zu un-
terstutzen sowie umgekehrt den Schulen eine wissenschaftliche Begleitung von Fort- und Weiterbildungsprogram-
men zu vermitteln. Ausgehend von den Erfahrungen in der Koordination dieser Schnittstelle hat das Praxiskolleg
gemeinsam mit den Akteurinnen und Akteure der Hochschulen und Schulen Leitlinien fir die Zusammenarbeit in
der Forschung erstellt. Diese werden im Rahmen eines ,,Code of Conduct” in dieser Broschire vorgestellt.

Wir hoffen, lhnen neue Anregungen geben zu kdnnen und wiinschen eine gute Lektire!

Im Namen des Promotionskollegs CURIOUS

Dr. Anja Prinz, Dr. Helene Zeeb (Initiatorinnen), Prof. Dr. Timo Leuders und Prof. Dr. Matthias Niickles (Kollegsleiter)

Im Namen des Praxiskollegs

Dr. Martina von Gehlen, Ulrike Dreher (Koordinatorinnen), Prof. Dr. Lars Holzédpfel und Prof. Dr. Wolfgang Hoch-
bruck (Leitung Praxiskolleg)
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Forschung in Schulen auf Augenhohe — Leitlinien fiir die Zusammenarbeit von
Forschenden und (Hochschulpartner-)Schulen

Zur Forderung der Kohdrenz von Theorie und Praxis Uber alle Phasen der Lehrkraftebildung hinweg wurde im Jahr
2015 das Freiburger Praxiskolleg im Rahmen der School of Education FACE an der Albert-Ludwigs-Universitat (ALU)
Freiburg und der Padagogischen Hochschule (PH) Freiburg etabliert. Eine der Aufgaben des Praxiskollegs ist der
Auf- und Ausbau eines institutionsibergreifenden Schulnetzwerks von Hochschulpartnerschulen, die auf Basis ei-
nes Kooperationsvertrags in Forschung und Lehre, in der Fort- und Weiterbildung sowie im Praxisaustausch aktiv
mit den Hochschulen zusammenarbeiten. Hierzu gehort auch die Koordination des Zugangs der Hochschulmitglie-
der zu schulischen Partnern bei Forschungsvorhaben sowie umgekehrt der Schulen zu wissenschaftlicher Beglei-
tung von Fort- und Weiterbildungsprogrammen. Das Praxiskolleg gestaltete die Konzeption und Etablierung eines
funktionierenden Zugangssystems zwischen Forschungsprojekten und Schulen als Forschungsdrehkreuz. Auf der
Webseite ,,Forschung an Schulen” (Paddagogische Hochschule Freiburg, 2019) werden zum einen die Antragsfor-
mulare der zustandigen Behdrden, des Kultusministeriums und des Regierungsprasidiums fiir Erhebungen an Schu-
len sowie das Datenschutzmerkblatt des Hochschulservicezentrums Baden-Wirttemberg und zum anderen Mus-
terbriefe und Erfassungsformulare fir Anliegen der Schulen zur Verfligung gestellt. Anfragen von Forschenden an
Schulen wurden vom Praxiskolleg gebiindelt und schulartspezifisch im Rahmen von Newslettern an (Hochschul-
partner-)Schulen versendet. Dartiber hinaus konzipierte und organisierte das Praxiskolleg Schulnetzwerkveranstal-
tungen, um den personlichen Kontakt von Forschenden mit Schulvertretungen zu unterstiitzen (Gehlen, Dreher,
Epting, et al., 2019).

Etablierung eines hochschuliibergreifenden Schulnetzwerks aller Schularten

Die Bezeichnung ,Hochschulpartnerschule” erhalten Schulen, die mit der VHOChSChU|-

Partnerschule 4

PH und/oder der ALU eng zusammenarbeiten. Mit der Schaffung von Hoch-
schulpartnerschulen wurden meist schon langer bestehende Partnerschaf-

o
n

ten, zum Beispiel im Bereich der schulischen Praktika (Orientierungsprakti- | frevugasances
kum, Integriertes Semesterpraktikum, Praxissemester) intensiviert. Die :

Hochschulpartnerschulen erhalten ein Signet (s. Abbildung 1), um ihre Zu-
Abbildung 1. Signet Hochschulpart-
nerschule.

sammenarbeit mit den Hochschulen auf Ihrer Homepage sichtbar zu machen
(vgl. Zentrum fiir Schulpraktische Studien [ZfS], 2019).

Hochschulpartnerschulen ohne Vertrag betreuen seit min-
destens vier Semestern Studierende der PH im Integrierten
Semesterpraktikum (ISP). Dozierende der PH und das Zent-
rum fur Schulpraktische Studien (ZfS) der PH begleiten die
Lehramtsstudierenden in den Lehramtsstudiengangen der
Grundschul- und Sekundarstufe I. Die PH und das ZfS qualifi-
zieren in den ISP-Schulen die Ausbildungsberater*innen. Im
WS 2017/18 waren 57 Schulen ISP-Schulen und damit Hoch-

Praxisphasenbetreuung:
- Orientierungspraktikum
- Praxissemester

Professionalisierung:

- Fort- und Weiterbildung

- Zusammenarbeit mehrerer
Schulen in Professionellen
Lermngemeinschaften

- Beteiligung in der Hoch-
schullehre durch Partizipation
an Seminaren

Forschung:

- Qualifikationsarbeiten

- Forschungsprojekte

- Genese von Fragestellungen
aus der Praxis

Mentoring

- informeller Austausch von
Berufserfahrungen

- Begleitung Studierender im
Tandem mit Lehrkréften

Abbildung 2. Kooperationsebenen fiir Hochschul-
partnerschaften (Dreher, Gehlen, Holzipfel &
Hochbruck, 2019, S. 150).

schulpartnerschulen (ZfS, 2017).

Hochschulpartnerschulen mit Vertrag kooperieren tber die
Betreuung von Praktika hinaus in weiteren Feldern mit den
Hochschulen: In der Forschung und Lehre, der Fort- und Weiterbildung sowie im Mentoring (s. Abbildung 2). Hier-
bei werden individuelle Schwerpunkte mit einem verbindlichen Austausch vereinbart. In den Jahren 2015 bis 2018
wurden 11 Schulen aller Schularten Hochschulpartnerschulen (Dreher et al., 2019; Gehlen, Dreher, Epting, et al.,
2019).
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Zusammenarbeit an Schnittstellen zwischen Hochschulen und (Hochschulpartner-)Schulen

Hochschullehrende, Promovierende und Studierende suchen fiir ihre Forschungsprojekte oder Qualifizierungsar-
beiten Schulkontakte. Durch individuelle Kontakte Einzelner entwickeln sich Zusammenarbeiten zwischen Hoch-
schulen und Schulen auf verschiedenen Ebenen. An den Hochschulen fand jedoch bislang weder eine systemati-
sche Qualitatssicherung statt noch existierte eine strukturierte Ubersicht, welche Projekte in welchen Schulen
durchgefiihrt werden. Das Praxiskolleg sollte daher mit dem , Forschungsdrehkreuz” den Zugang der Hochschul-
mitglieder zu schulischen Partnern bei Forschungsvorhaben sowie der Schulen zu wissenschaftlicher Begleitung
von Fort- und Weiterbildungsprogrammen durch Koordinationsaktivitdten unterstiitzen.

Die Webseite ,,Forschung in Schulen”

Im Austausch mit den Hochschulpartnerschulen stellte sich heraus, dass diese nicht nur von den Hochschulen vor
Ort eine Vielzahl an Anfragen zur Teilnahme an wissenschaftlichen Studien erhalten. Schulleitungen mochten sich
bei der Entscheidung liber solche Anfragen darauf verlassen kdnnen, dass die erforderlichen Genehmigungen ein-
geholt sind und alle Vorschriften beispielsweise zum Datenschutz im Forschungsprozess eingehalten werden. Eine
Analyse der Ausgangssituation zeigte zum einen, dass eine respektvolle Basis fiir eine Zusammenarbeit auf Augen-
héhe sich bereits in Haltungen ausdriickt, wie folgende AuRerung in einem der Interviews zeigt, die zu Beginn des
Projekts mit Vertreter*innen der Akteure erfolgten (Gehlen, Dreher, Holzédpfel, & Hochbruck, 2019):

»--- ich finde auch sehr gut, dass wir etwas niedrigschwellige Méglichkeiten haben, an Schulen und an deren
Lehrkrdfte zu Forschungszwecke zu gelangen, aber es da auch nicht einseitig ist, sondern es ein gegenseitiger
Austausch ist, das heifst also, dass wenn wir zum Beispiel irgendwelche Forschung betreiben wiirden, uns an-
gucken, was Lehrkrdfte wissen und kénnen oder was in der Schule / im Unterricht passiert, dass man das auch
wieder riickspiegeln kann. Also das heifit, die Ergebnisse, die man dort generiert, auch den Lehrkrdften
natiirlich riickmelden kann, fiir die eigene Professionalisierung, fiir die eigene Unterrichts- und Schulentwick-
lung. Deswegen ist es nicht asymmetrisch das Verhdltnis, sondern ein Geben und Nehmen. Man kann ja auch
durch die Zusammenarbeit mit Schulen Dinge sehen, lernen, fiir die man aus wissenschaftlicher Sicht blind ist.
Und insofern ergeben sich da vielleicht auch ganz neue Fragen und Forschungsfelder, die man auch angehen
kénnte, insofern finde ich das auch ganz spannend.” (Mitarbeiter ALU, Zeile 462-480, Interview 29.11.2016).

Es zeigte sich jedoch auch, dass bei den Beteiligten zum Teil das Know-how Uber das Vorgehen und die Zustandig-
keiten bei Forschungsanfragen nicht vollstandig vorhanden war. Hier sah das Praxiskolleg ein Potenzial, um For-
schende und Schulen bei ihrem Vorgehen mit Informationen zu den erforderlichen Genehmigungsschritten und
zustandigen Ansprechpartnern im Rahmen von Erhebungen in Schulen zu unterstiitzen. Alle notwendigen Infor-
mationen zu bindeln und Forschenden zur Verfligung zu stellen, konnte also wertvolle Zeitressourcen fiir den
Forschungsprozess freisetzen. In Zusammenarbeit mit dem Forschungsreferat der PH Freiburg wurde eine Web-
seite ,,Forschung an Schulen” mit zentralen Informationen zur Genehmigung von Befragungen in Schulen bei den
zustandigen Behorden zusammengetragen und mit FAQs zur Verflugung gestellt (Padagogische Hochschule Frei-
burg, 2019).

Dariber hinaus basieren Anfragen von Forschenden, die sie per E-Mail oder Brief an Lehrkrafte richten, meist auf
bereits vorliegenden wissenschaftlichen Texten, die oftmals nicht zielgruppenadaquat fiir Lehrkrafte und im Hin-
blick auf deren Aufwand-Nutzen-Kriterien aufbereitet wurden. Zur Vermittlung von Forschungsprojekten der ALU
und PH in (Hochschulpartner-)Schulen wurden vom Praxiskolleg daher Materialien zur Erfassung der Anfragen ent-
wickelt. Diese sollten mogliche Fragen der Praxispartner vorwegnehmen und die Forschungspartner dazu bewe-
gen, sich mit der Perspektive der Praxispartner auseinanderzusetzen und ihr Anliegen so zu vermitteln, dass die
Betroffenen fir sich eine Aufwand/Nutzenabwagung machen kénnen.
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Code of Conduct: Leitlinien fiir die Zusammenarbeit von Forschenden mit Schulen

In den Jahren 2017/18 wurden die Erfahrungen und Sichtweisen der Forschenden und Lehrkrafte zu Leitlinien fur
die Zusammenarbeit als ,Code of Conduct” verschriftlicht, mit den Akteuren abgestimmt und ihnen zur Verfligung
gestellt (Gehlen, Dreher, Epting, et al., 2019). Im Jahr 2017 erfolgte die Explizierung der Erfahrungsbasis der For-
schenden und eine Verschriftlichung als erster Entwurf eines Code of Conducts. Dieser wurde an die Forschenden
zur Abstimmung und Ergdnzung versendet und erganzt. Am 14.6.2018 lud das Praxiskolleg Vertreter*innen der
Hochschulpartnerschulen zu einem Austauschtreffen zum Entwurf des Code of Conducts ein, um deren Sichtwei-
sen und Erfahrungen einzubeziehen. Der Entwurf wurde mit den Schulleitungen und Lehrkraften unter den folgen-
den Fragestellungen diskutiert:

=  Was ist aus lhrer Sicht in der Formulierung des Codes of Conduct gut gelungen?

= Was fehlt in der Formulierung des Codes of Conduct noch?

=  Wie schdtzen Sie den Wert des Codes of Conduct fiir die Kooperation ein?

= Welche Erfahrungen haben Sie aktuell mit Forschenden an lhrer Schule gemacht?

Die Vertreter*innen schatzten im Diskurs zur Kooperation auf Augenhdhe den Entwurf positiv ein und formulierten
aus ihrer Sicht weitere Gesichtspunkte zur Berlicksichtigung von Aspekten der Arbeitsbelastung in Schulen. Insbe-
sondere die Passung von Forschungsinhalten der Hochschulen zu schulischen Fragestellungen wurde in der Diskus-
sion kritisch gesehen. Es wurde angemerkt, dass die Einbindung der Schulkonferenz nur eingeschréankt leistbar sein
konnte. Auf der Basis dieser Diskussion mit den Vertreter*innen der Schulpraxis wurde der bisherige Entwurf Giber-
arbeitet und anschlieBend im wissenschaftlichen Austausch mit einer Forschungsgruppe eines anderen Hochschul-
standortes mit einem Schulnetzwerk diskutiert und mit dem Regierungsprasidium Freiburg abgestimmt. Der Code
of Conduct wurde am 26.4.2019 im Direktorium der School of Education FACE Freiburg vorgestellt, welches ein-
stimmig das weitere Vorgehen unterstiitzte, die Leitlinien durch die Rektorate der beiden Hochschulen an alle
Mitarbeiter*innen und Professor*innen zu senden, so dass den wissenschaftlichen Akteur*innen der Stellenwert
der Grundsatze fir die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Schulen deutlich wird. Der Versand des Code
of Conducts erfolgte im Verlauf des Sommersemesters 2019 sowohl seitens des Rektorats fiir Forschung und Lehre
der Albert-Ludwigs-Universitat als auch durch das Rektorat der Paddagogischen Hochschule.

In der nun vorliegenden Fassung beinhaltet der Code of Conduct (siehe Anhang) fiir die Zusammenarbeit zwischen
Hochschulen und Schulen in der Forschung als Grundsatze die Partizipation, Kooperation und Ko-Konstruktion und
das Ausloten gemeinsamer Interessensfelder (Gehlen et al., 2019). Fur alle Beteiligten ist die Wahrung der Auto-
nomie und die Freiwilligkeit der Zusammenarbeit eine wichtige Basis. Gegenseitig die Leistungen zu wirdigen und
auch Einzelbeitrage im kooperativen Arbeiten und Lernen sichtbar zu machen, starkt das Gleichgewicht eines Ge-
bens und Nehmens, das moglichst ohne Zeitdruck erfolgen sollte. Um bei den Forschungsprojekten eine Koopera-
tion auf Augenhdhe zu erreichen, ist im ,,Code of Conduct” sowohl die detaillierte Absprache der Forschenden mit
den Schulen vorab als auch eine Riickmeldung der Projektergebnisse an die teilnehmenden Schulen im Nachgang
als Teil einer respektvollen Zusammenarbeit formuliert. Damit heben sich diese Kooperationsleistungen stark von
der leider noch teilweise vorherrschenden asymmetrischen Geber-Nehmer-Kultur in Forschungskooperationen ab.
Eine qualitativ hochwertige und nah an den Zielen des Projekts angesiedelte Umsetzung der Idee einer Zusammen-
arbeit auf Augenhdhe durch Ko-Konstruktion im Forschungsprozess findet sich im Rahmen des internen FACE-Pro-
jekts Freiburger Inklusive Schulforschung (FRISBI), in dem die Forschungsbedarfe beziglich inklusiver Settings ge-
meinsam von Forschenden mit den Schulen individuell erarbeitet und im Rahmen von Studierendenarbeiten
bearbeitet werden (Scharenberg, Képfer, Leuders, Rott-Fournier, & Schneider, 2017). Im Folgenden wird der Code
of Conduct in der im Web abrufbaren Fassung vom 20.5.2019 abgedruckt.
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https://www.ph-freiburg.de/hochschule/zentrale-einrichtungen/zfs/kooperationen/hochschulpartnerschulen.html
https://www.ph-freiburg.de/hochschule/zentrale-einrichtungen/zfs/kooperationen/hochschulpartnerschulen.html
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Anhang: Code of Conduct

Code of Conduct

Leitlinien fiir die Zusammenarbeit zwischen Forschung und Schulen, insbesondere
- Forschenden der Hochschulen
Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg (ALU), Pddagogische Hochschule Freiburg (PH) und
- Hochschulpartnerschulen und anderen Schulen:
Schulvertreter*innen (Schulleitungen, Lehrkraften, Schiiler*innen)

Dr. Martina von Gehlen, Ulrike Dreher, Barbara Miiller, Prof. Dr. Lars Holzdpfel, Prof. Dr. Wolfgang Hochbruck
(Praxiskolleg/FACE)/ Ina Kordts, Mona Weinhuber, Heike Ehrhardt (Forschende ALU/PH Freiburg)/ Vertre-
ter*innen von Hochschulpartnerschulen und das Regierungsprdsidium Freiburg, Abteilung Schule und Bildung
Stand: 20.05.2019

Praambel

Dieser Code of Conduct soll die Grundsatze fiir eine respektvolle Zusammenarbeit von Forschenden im Rah-
men von Projekten der Unterrichts- und Bildungsforschung mit Schulen bzw. deren Vertreter*innen beschrei-
ben. Diese Verhaltensregeln wurden im Dialog mit den beteiligten Akteur*innen erarbeitet® und sollen eine
Orientierung bieten, um im gemeinsamen Einverstdandnis auf Augenhéhe zusammenzuarbeiten. Der Code of
Conduct basiert auf gemeinsamen Werten und Regeln der Zusammenarbeit. Die Ziele und Aufgaben der je-
weiligen Akteur*innen werden bericksichtigt und entsprechend umgesetzt.

1. Freiwilligkeit

Kernaufgabe der Schule ist Unterricht und Erziehung. Forschung in Schulen kann nur unter freiwilliger Betei-
ligung aller Beteiligten gute und valide Ergebnisse liefern.

2. Relevanz

Die Forschenden stehen dafiir ein, dass der Erhebung ein malRgebliches padagogisch-wissenschaftliches Inte-
resse zu Grunde liegt und zu erwarten ist, dass neue Erkenntnisse in bedeutendem Umfang mit Relevanz fir
den schulischen Bereich gewonnen werden. Zudem kdnnen diese Erkenntnisse nur an Schulen selbst gewon-
nen werden, wobei darauf geachtet wird, dass die Belastung der Schule/n so gering wie moglich gehalten
wird. Denn die Kernaufgabe von Schule ist es, guten Unterricht fiir die Schiler*innen zu gewahrleisten. Fir
Forschung darf deshalb kein Unterricht ausfallen — die Belange der Schule haben Vorrang.

Schulische Partner wiinschen sich in der Zusammenarbeit oftmals ein wirklich umsetzbares Ergebnis, das ei-
nen Nutzen fir die Schule bringt. Forschende sind aufgefordert, den Nutzen und Hintergrund ihres For-
schungsinteresses fiir die schulischen Partner aufzuzeigen und ggf. theoriebasiert aber zielgruppenorientiert
erldutern zu kénnen.

! Grundlage dieses Code of Conduct sind die Ergebnisse von Arbeitsgruppentreffen verschiedener Akteure, in denen jeweils mogliche Grund-
satze der Zusammenarbeit von Forschung und Schule diskutiert wurden:

1. Im Rahmen der FACE Veranstaltung am 3.6.2017 an der PH mit Forscher*innen von FACE, dem Team des Praxiskollegs und der (damaligen)
Stabsstelle Lehrer*innenbildung der ALU.

2. Im Rahmen eines Treffens der Hochschulpartnerschulen am 14.6.2018 an der Albert-Ludwigs-Universitat mit Vertreter*innen des Regie-
rungsprasidiums Freiburg, Abteilung Schule und Bildung.
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3.

Passung

Die Passung von Inhalt und Zeit spielt eine mafigebliche Rolle fiir eine gute Integration von Erhebungen bzw.
Forschungen in den laufenden Unterrichtsbetrieb. Die Sichtweise der Expert*innen der Schulpraxis kann be-
reits frihzeitig in der Entwicklungsphase der Fragestellung und der Forschungsinstrumente Berticksichtigung
finden, sofern die schulischen Kooperationspartner hierfiir Interesse signalisieren. Die Forscher*innen ge-
wahrleisten bei der Anfrage einen Einblick in das Forschungsthema und unterstitzen die Schule bei der zeit-
lichen Planung bestmdoglich. Die Anpassung der Zeitplanung an den Schuljahresplan ist duRerst gewinnbrin-
gend fur beide Seiten. Ein ausreichender Vorlauf ist fir die Schulen wichtig, z. B empfiehlt es sich bereits im
April des Vorschuljahres Anfragen an Schulen fiir das ndchste Schuljahr zu stellen. Darlber hinaus ist bei der
Kooperation mit Schulen in der Forschung eine zielgruppenorientierte Sprache als Basis der Verstandigung
wichtig.

Genehmigung

Nach Auskunft des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg bedirfen Erhebungen, insbesondere Umfragen
in Schulen durch Personen oder Institutionen auRerhalb der Schulverwaltung, einer Genehmigung (Ziffer 4.1
der Verwaltungsvorschrift ,Werbung, Wettbewerbe und Erhebungen in Schulen”). Die Zustimmung der Schul-
leitung ist ausreichend, wenn das Forschungsvorhaben nur in einer Schule durchgefiihrt wird. Die Schulleitung
entscheidet insbesondere bei umfangreichen Erhebungen dariber, inwieweit die Lehrerkonferenz oder ggf.
die Schulkonferenz als gemeinsames Organ aller an der Schule Beteiligten informiert wird und in den Geneh-
migungsprozess einzubeziehen ist. Sobald mehrere Schulen involviert sind, missen weitergehende Genehmi-
gungen eingeholt werden.

Die Genehmigung erfolgt in folgenden Stufen:

1. eine Schule: Schulleitung

2. mehrere Schulen eines Schultrdgers: Zustimmung der geschéftsfiihrenden Schulleitung im Beneh-
men mit den betroffenen Schulleitungen

3. mehrere Schulen eines Regierungsbezirks (sofern mehrere Schultrager betroffen sind): Regierungs-
prasidium (RP)
Schulen mehrerer RP-Bezirke: Kultusministerium (KM)

5. Schulen mehrerer Bundeslander: Kultusministerien der Bundeslander

Dem Antrag auf Genehmigung zur Durchfiihrung der Befragung sollten folgende Unterlagen beigefligt wer-
den:
eine ausfihrliche Projektbeschreibung

die Frageboégen bzw. Interviewleitfaden, die verwendet werden sollen
ein (Muster-) Schreiben an die Schulen, die Erziehungsberechtigten und evtl. die betroffenen Lehr-
krafte und Schiler*innen, in dem Uber die Studie informiert wird. Auf die Freiwilligkeit der Teil-
nahme muss explizit hingewiesen werden.

o Bei minderjahrigen Schilerinnen und Schiilern muss eine schriftliche Einverstandniserklarung der
Eltern vorliegen. Auch hier muss liber die Studie informiert werden und auf die Freiwilligkeit der
Teilnahme hingewiesen werden.

Nahere Informationen unter:
https://www.ph-freiburg.de/forschung-nachwuchs/bildungsforschung/forschung-an-schulen.html
sowie http://www.forschungsdaten-bildung.de/genehmigungen

Wenn die Genehmigung des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg eingeholt wird,
informiert diese Behorde das Regierungsprasidium, in dessen Bezirk die Schulen liegen, in denen geforscht
wird, Uber die Genehmigung des Forschungsvorhabens. Eine Information von Seiten des Forschungsprojekts
an die untergeordnete Behorde ist daher nicht notwendig.


https://www.ph-freiburg.de/forschung-nachwuchs/bildungsforschung/forschung-an-schulen.html
http://www.forschungsdaten-bildung.de/genehmigungen
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5.

Einverstandnis der Beteiligten

Das Forschungsvorhaben in einer Schule kann nur mit Einverstandnis der Schulleitung sowie der Beteiligten
und Betroffenen durchgefiihrt werden. Das Einverstandnis ist vor der Durchfiihrung einzuholen. Dabei sind
einerseits die gangigen Vorschriften zum (Daten-)Schutz der Schiler*innen als Zielgruppe zu beachten und
dariiber hinaus auch die Lehrkrafte oder andere betroffene Personen zu beriicksichtigen.

Wenn minderjadhrige Schiilerinnen und Schiler befragt werden, ist das schriftliche Einverstandnis der Eltern
oder Erziehungsberechtigten erforderlich. Die Eltern miissen umfassend tber Sinn und Zweck der Studie in-
formiert und auf die Freiwilligkeit der Teilnahme ihrer Kinder sowie darauf hingewiesen werden, dass eine
Nichtteilnahme mit keinerlei Nachteilen verbunden ist. Eine ausfiihrliche Information der Eltern empfiehlt
sich mit Einwilligung der Schiler*innen auch, wenn die befragten Schiiler*innen bereits volljahrig sind. Das
Einholen der Einverstandniserklarungen ist Aufgabe der Forschenden und nicht der beteiligten Lehrkrafte,
auch wenn diese im engeren Kontakt mit den Schiiler*innen stehen.

Transparenz

Wenn die Genehmigung vorliegt, sind alle Beteiligten und Betroffenen vor (!) Beginn des Forschungsvorha-
bens in der Schule umfassend und friihzeitig zu informieren. Fragen werden vor, wahrend und nach Beginn
der Forschungsarbeit beantwortet, falls Griinde der Geheimhaltung nicht dagegen stehen.

o  Esgibt vielfaltige Wege, mit Schulen in Kontakt zu treten. Oftmals werden persénliche Kontakte zuerst
genutzt. Vor der Durchflihrung eines Forschungsprojekts ist immer die Schulleitung zu informieren.

o  Alle beteiligten Lehrkrafte und betroffenen Proband*innen werden ausreichend tiber das Vorhaben,
den Umfang der erforderlichen Leistungen und die zeitliche Dauer informiert. Dies kann miindlich, z. B.
in Rahmen einer Gesamtlehrerkonferenz (GLK), erfolgen oder schriftlich in Form eines Anschreibens.

o  Besondere Bedeutung haben Forschungen, in die minderjahrige Schiiler*innen einbezogen sind — hier
werden die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten schriftlich ausreichend informiert und vorab deren Ein-
verstandnis eingeholt.

Anonymitat

Sofern personenbezogene Daten erhoben werden, ist zu beachten, dass die erhobenen Daten ausschlieRlich
flr Forschungszwecke weiterverarbeitet werden diirfen. Die gdngigen Vorschriften zum Datenschutz aller Be-
teiligten sind jederzeit zu beachten. Alle beteiligten Personen sollten zudem dariiber informiert werden, dass
aufgrund der Anonymisierung der Daten keinerlei Riickschliisse auf Schiler*innen, Lehrkrafte, Klassen oder
Schulen moglich sind.

Dialog und Offenheit

Sowohl in der Vorbereitung als auch im Zuge der Durchfiihrung, Auswertung und in der Ergebnisphase ist die
Forscherin/der Forscher mit der/den beteiligten Lehrkraft/Lehrkraften im engen Austausch Gber die Inhalte,
Methoden und Kontexte der Forschungszusammenarbeit. Um Schlussfolgerungen zu verifizieren ist es z. B.
bei pddagogischen Aussagen wichtig, dass Forschende bei den beteiligten schulischen Partnern Riickfragen
stellen. Wahrend der Kooperation wird eine offene Haltung bei allen Beteiligten erwartet. Dazu gehort, die
gegenseitige Expertise anzuerkennen.

Nur in der gemeinsamen Ko-Konstruktion kann eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe gelebt werden. Durch
diese enge Zusammenarbeit im Dialog weitet sich der Blick, und die Expertise der Partner*innen kommt zum
Tragen. Wahrend der Kooperation wird eine offene Haltung bei allen Beteiligten erwartet.
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Dialog auf Augenhohe bedeutet fiir die Kooperationspartner*innen:

o die Grundregeln der Kommunikation beachten:
- Zuhoren ist die Grundlage des gegenseitigen Verstandnisses
- Ausreden lassen gibt Raum zur Entwicklung von Gedankengdngen
o die Berechtigung jeder Sichtweise anerkennen — bei Zweifel oder Unklarheiten ist die gegenseitige
Nachfrage gewiinscht
den Fokus auf die Gemeinsamkeiten legen, um die Verbindung zur Fragestellung zu fordern
neue tiefere Einblicke als Gewinn beider Seiten erhalten
echtes Interesse an der Sichtweise der Praxispartner, das die Qualitat der Kooperation ausmacht,
entwickeln

9. Anerkennung

Das Forschungsprojekt informiert die Beteiligten der Schule (iber die Forschungsergebnisse in geeigneter
Form, z. B. in einem Nachgesprach, im Rahmen eines Vortrags in der GLK oder ggf. auch durch die Zusendung
der Veroffentlichung der Ergebnisse. Um die freiwillige Teilnahme der Schulvertreter*innen, die ohne Depu-
tatsnachlass erfolgt, anzuerkennen, erhalten Schulleitung und beteiligte Lehrkrafte eine Kurzbeschreibung des
Forschungsprojekts. In diesem Text werden im Sinne eines Abstracts die Forschungsfrage und die Leistung der
Schule dargestellt. Sie wird als Ausdruck des Danks der Schule zur Veroffentlichung auf ihrer Homepage zur
Verfligung gestellt und ggf. mit einer Webseite des Forschungsprojekts verlinkt.

Das Praxiskolleg wird Uber die Zusammenarbeit mit der Hochschulpartnerschule informiert.

Schiiler*innen und Lehrkrafte konnen fir ihre Teilnahme an einer wissenschaftlichen Erhebung keine finanzi-
elle Aufwandsentschadigung oder Geschenke erhalten. Damit soll verhindert werden, dass sich die Schulen
auf Grund eines finanziellen Anreizes fiir die Teilnahme entscheiden. Auf Anreize jeglicher Art und Hoéhe soll
daher verzichtet werden.

10. Kontinuitat

Winschenswert ist die Riickspiegelung der Ergebnisse im Rahmen eines umfangreicheren Fortbildungsange-
bots. Die Schulleitungen und das Kollegium von Schulen sind an einer kontinuierlichen Zusammenarbeit mit
den Hochschulen interessiert. Der Kontakt zwischen den Hochschulen und Schulen soll daher kontinuierlich
weiter gepflegt und ausgebaut werden. Dies kann insbesondere auf der Basis einer Hochschulpartnerschaft
erfolgen, in der eine enge institutionelle Zusammenarbeit durch eine Kooperationsvereinbarung besiegelt

wird.
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11. Checkliste zur Uberpriifung der notwendigen Schritte

Im Folgenden werden die zentralen Schritte in Form einer Checkliste aufbereitet. Die Reihenfolge ist nicht ver-
pflichtend und kann fiir das eigene Forschungsvorhaben entsprechend in sinnvoller bzw. notwendiger Weise mo-
difiziert werden.

Notwendige Schritte vor der Durchfiihrung des Forschungsvorhabens:

O Erforderliche Genehmigung(en) bei der Schulleitung (der Schulkonferenz), Regierungsprasidium und/
oder Kultusministerium einholen (siehe Abschnitt 4).

[0 Kontakt zur Schule herstellen.
O Schulleitung Gber das Vorhaben informieren.

O In Austausch mit den betroffenen Lehrkraften und Proband*innen treten, um tiber das Vorhaben, den
Umfang der erforderlichen Leistungen und die zeitliche Dauer zu informieren.

[0 Einverstiandnis aller Beteiligten einholen und dabei auf die Freiwilligkeit der Teilnahme hinweisen.

O  Eltern bzw. Erziehungsberechtigte schriftlich informieren und vorab Einverstandnis einholen, sofern
minderjahrige Schiiller*innen in die Forschung einbezogen sind.

O Durchfihrung mit den Lehrkraften abstimmen (Schulrhythmus beachten, z. B. Ferienzeiten oder Pri-
fungszeiten), Lehrkréafte informieren und in den Prozess einbeziehen (z. B. Pretest von Fragebogen),
wenn Interesse besteht. Ansonsten die Belastung fiir die Lehrkrafte so gering wie moglich halten.

O Praxiskolleg Uiber die Zusammenarbeit mit der Hochschulpartnerschule informieren.

Notwendige Schritte nach der Durchfiihrung des Forschungsvorhabens:
[0 Dank an die Schulleitung und an alle Beteiligten.

O Forschungsergebnisse in geeigneter Form an die Beteiligten der Schule zuriickspiegeln (z. B. Nachge-
sprach, Vortrag 0.3.).

O Abstract fur die Webseite der Schule und von FACE/Praxiskolleg verfassen (ggf. mit Link zur Webseite
des Forschungsprojekts).

O Veroffentlichung der Ergebnisse an die Schule schicken.

[0 Projektebene: Der vermittelnden Stelle (Praxiskolleg, Forschungsreferat) Riickmeldung geben, welche
Zusammenarbeiten erfolgten, und ggf. Ergebnisse mit der Schule im Rahmen eines Schulnetzwerktref-
fens vorstellen.

Kontakt:
School of Education "Freiburg Advanced Center of Education (FACE)"
Dr. Martina von Gehlen: martina.vongehlen@uni-ph.face-freiburg.de

Prof. Dr. Lars Holzdpfel: lars.holzaepfel@ph-freiburg.de
Prof. Dr. Wolfgang Hochbruck: wolfgang.hochbruck@anglistik.uni-freiburg.de

FACE ist eine gemeinsame Einrichtung der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg und der Padagogischen Hoch-
schule Freiburg


mailto:martina.vongehlen@uni-ph.face-freiburg.de
mailto:lars.holzaepfel@ph-freiburg.de
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Aufgaben machen Unterricht! — Aufgaben mit Lern- und Diagnosepotenzial
gestalten und Diagnosekompetenz erwerben

Worum geht es?

Die (fach-)didaktische Gestaltung von Lernumgebungen, die tGber die Anordnung der Lehrinhalte bis hin zur Aus-
wahl oder Entwicklung passender Arbeitsmaterialien reicht, ist ein zentraler Planungsschritt im Unterrichtsalltag
einer Lehrkraft. Bezogen auf eine Unterrichtseinheit werden dabei Lehr-Lernsequenzen konzipiert, die Lernpro-
zesse der Schilerinnen und Schiller unterstiitzen und adaptiv auf deren fachliche Vorstellungen eingehen sollen
(Reusser, 2014). Lehrkrafte gehen damit der Forderung nach, sich aktiv und kontinuierlich einen Einblick in das
fachliche Verstdndnis der Lernenden zu verschaffen.

Obwohl der Aufbau diagnostischer Kompetenzen als wichtige Ausbildungsgrundlage fir angehende Lehrkréfte gilt,
werden Lehramtsstudierende bislang nur in geringem Umfang fiir Diagnose und Férderung sensibilisiert und un-
terstitzt (Trittel, Gerich & Schmitz, 2014). Gerade im Bereich der Prozessdiagnostik werden Vorgehensweisen und
Instrumente bendtigt, um Lernprozesse fachspezifisch zu analysieren und zum Beispiel Verstandnisschwierigkeiten
zu erkennen (Hascher, 2008). Die Beschaftigung mit dem Lern- und Diagnosepotenzial von Aufgaben bietet hierbei
die Moglichkeit, einerseits ein effektives Lernangebot zu schaffen und andererseits Gelegenheiten zu nutzen, das
Lernen aus diagnostischer Perspektive zu betrachten (Joos & Spoérhase, 2018).

Wir stellen in diesem Uberblick einen wissenschaftlich erprobten Ansatz zur Férderung von aufgabenbezogenen
diagnostischen Kompetenzen im Fach Biologie vor: Im Rahmen einer Interventionsstudie wurden Lernaufgaben als
unterrichtspraktische Diagnoseinstrumente ins Zentrum geriickt und der Kompetenzzuwachs der teilnehmenden
Lehramtsstudierenden untersucht. Zentrale Befunde und mogliche Konsequenzen fir die Aus- und Fortbildung
werden dargestellt. Zuletzt werden einige Vorschldage gegeben, wie an den eigenen diagnostischen Kompetenzen
gearbeitet werden kann.

Warum ist eine aufgabenbezogene Diagnosekompetenz relevant?

Lernaufgaben kdnnen als ,Katalysatoren von Lernprozessen” verstanden werden und spielen aus diesem Grund
eine groRe Rolle fiir die Organisation von Lehr-Lernsequenzen (Thonhauser, 2008). Gerade im Biologieunterricht
werden circa 70% der Unterrichtszeit mit der Bearbeitung von (Lern-)Aufgaben bestritten (Jatzwauk, Rumann &
Sandmann, 2008). Bislang wird jedoch das Potenzial, welches anspruchsvolle Lernaufgaben fiir Diagnosezwecke
besitzen, wenig beachtet. Stellen Sie sich zum Beispiel folgende Situation vor:

Biologieunterricht, 8. Klasse. Die Schiilerinnen und Schiiler beschdftigen sich mit Arbeitsauftrdgen zum Herz-
Kreislauf-System. Frau Miiller, eine junge Referendarin im eigenverantwortlichen Unterricht, fragt sich, wie
sie das fachliche Versténdnis ihrer Schiilerinnen und Schiiler vor der bald anstehenden Klassenarbeit (iberprii-
fen kénnte. Sie erinnert sich an das Schlagwort ,Lernprozessdiagnostik” und wiirde gerne im weiteren Unter-
richt so vorgehen, dass sie bereits im Vorfeld der Klassenarbeit eine Riickmeldung zum Kompetenzstand ihrer
Klasse erhdlt. Dann kénnte sie noch spezifischer auf Lerndefizite eingehen und noch vorhandenen Verstdnd-
nisschwierigkeiten begegnen.

Dem Wunsch nach adaptivem Unterricht und individualisiertem Lernen kann erst auf der Grundlage von Diagnose-
erkenntnissen und darauf aufbauenden FordermaRnahmen nachgegangen werden (z.B. Lorenz & Artelt, 2009).
Wie im Beispiel zum Ausdruck kommt, werden Vorgehensweisen und Methoden benétigt, um ein fachspezifisches
Schiilerverstandnis erheben und analysieren zu konnen. Hier stellen Lernaufgaben eine geeignete Moglichkeit dar,
die Prozesse der Diagnose mit FérdermalRnahmen zu verbinden, indem Schiilerinnen und Schiiler bei der Aufga-
benbearbeitung gezielt beobachtet und deren Lésungen analysiert werden. Die Aufgabenbearbeitung kann einen
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Einblick in den Losungsweg von Lernenden liefern, zeigt falsche Lernschritte auf und/oder er6ffnet Moglichkeiten
fur den Ausgleich von Lerndefiziten (Hascher, 2008). Auf der Basis gezielter Beobachtungen kdnnen Lehrkrafte
anschlieBend zum Beispiel weitere Lernaufgaben zur Férderung auswéahlen und gestufte Hilfen (siehe z.B. Staudel,
2008) als UnterstiitzungsmaBnahme entwickeln. Voraussetzung gerade fiir angehende Lehrkrafte und Lehramts-
studierende ist es, das Lern- und Diagnosepotenzial von Lernaufgaben anhand spezifischer Kriterien einschatzen
zu kénnen sowie Aufgaben zur Evaluation des fachlichen Schiilerverstandnisses systematisch und entsprechend
dem festgelegten Diagnoseziel begriindet auszuwahlen oder selbst zu entwickeln. Die hier vorgestellte Interven-
tion hat zum Ziel, aufgabenbezogene Diagnosekompetenz aufzubauen und somit semiformelle Prozessdiagnostik
mithilfe von Lernaufgaben gemal dem Prozessmodell (siehe Abbildung 1) zu erméglichen. Dreierlei Phasen werden
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Abbildung 1. Diagnostischer Prozess nach Klug (2017).

Was ist der Forschungsstand?

Im Kontext des Unterrichtsalltags werden meist zwei Typen von diagnostischen Aufgabenstellungen unterschie-
den. Bei miindlichen oder schriftlichen Leistungsiiberpriifungen geht es darum, genaue Einschatzungen treffen zu
kdnnen. Diese formale Aufgabenstellung braucht die Fahigkeit von Lehrkraften, zutreffende Urteile zu fillen, die
anschlieBend eine Grundlage fiir Zeugnisbeurteilungen oder Laufbahnempfehlungen sein kénnen (Spinath, 2004;
Helmke, 2015). Gangige Definitionen von diagnostischer Kompetenz betonen Urteilsgenauigkeit als Qualitatsmal-
stab (z.B. Schrader, 2010). Darlber hinaus wird eine zweite typische Aufgabenstellung benannt, welche die vielen
informellen Einschétzungen, die Lehrkrafte wahrend des Unterrichts vornehmen, betrifft: Meist beilaufig und im-
plizit werden solche ,Mikrodiagnosen” auf der Grundlage von Beobachtungen gebildet. Sie haben vor allem flr das
Handeln der Lehrkrafte eine grolRe Bedeutung, da auf Grundlage dieser Einschdtzungen zum Beispiel entschieden
wird, wann ein Thema abgeschlossen, zu einem nachsten Aspekt (ibergeleitet oder eine bestimmte Frage gestellt
werden kann (Helmke, 2015; Schrader & Helmke, 2014).

Fiir den Unterrichtsalltag wird die semiformelle Diagnostik vorgeschlagen, die eine gezielte und bewusste Beobach-
tung von Schiilerinnen und Schiilern beinhalten kann (Hascher, 2008). Gerade in Bezug auf das alltdgliche unter-
richtliche Handeln betont Karst (2012) den Wert informeller bis semiformeller Diagnoseformen, um kognitive Lern-
voraussetzungen zutreffend einzuschatzen und Lernumgebungen den Lernbedirfnissen anzupassen. Lernprozesse
sollen somit bewertet und optimiert, die Lernenden beraten und Lehrerfolge eingeschatzt werden kénnen (Schra-
der, 2014).

Wie im oben angefiihrten Beispiel der Referendarin dargestellt, werden Lehrkrafte beiden Aufgabenstellungen ge-
recht. Die Lehrerin mochte neben dem Lernstatus, den sie mit einer Klassenarbeit erhebt, einen tieferen Einblick
zur Frage, wie ihre Schiiler lernen, erhalten. Die von uns entwickelte Intervention leitet Lehramtsstudierende an,
Arbeitsschritte im Bereich der semiformellen Diagnoseanforderungen selbststandig mithilfe von Lernaufgaben um-
zusetzen. Auf diese Weise werden angehende Lehrkrafte in die Lage versetzt, Lernprozesse zu bewerten und Un-
terricht adaptiv (z.B. mit weiteren Lernaufgaben) anzupassen.
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Was haben wir gemacht?

Die Intervention wurde auf Grundlage von Ergebnissen einer Interview- sowie einer Literaturstudie (systematische
Ubersicht) entwickelt.

Im Rahmen der Interviewstudie wurden erfahrene Gymnasiallehramtsstudierende zu ihren bisherigen Ausbildungs-
moglichkeiten im Bereich der Padagogischen Diagnostik befragt. Als Ergebnis der inhaltsanalytischen Auswertung
konnte zwar eine aufgeschlossene und positive Haltung der Befragten identifiziert werden — jedoch auch eine dis-
tanzierte, eher problemorientierte Haltung: Mangelnde Erfahrungen im Studium, fehlendes Methodenwissen so-
wie der nicht gegebene (Schul-)Praxisbezug wiirden den Aufbau diagnostischer Kompetenzen an der Universitat
erschweren. Diesen Lernvoraussetzungen der spateren Interventionsteilnehmenden wurde begegnet, indem zum
Beispiel der Schulbezug Uber professionsorientierte Mafnahmen (Gestaltung von Lernumgebungen durch Aufga-
bensets) oder mithilfe authentischer Fallbeispiele (Videovignetten, die Schiiler und Schiilerinnen wéhrend der Be-
arbeitung einer Aufgabe zeigen) bertcksichtigt wurde.

Anforderungen, die sich Lehramtsstudierenden bei semiformeller Prozessdiagnostik mithilfe von Lernaufgaben als
Diagnoseinstrumente stellen, wurden durch eine systematische Ubersicht beschrieben. Dabei konnten den identi-
fizierten Studien durch systematisches Zusammenfassen drei thematische Schwerpunkte entnommen werden:
Grundlegende Ansdtze zur Verbesserung (1) beschreiben als positive Einflussfaktoren auf die Urteilsglte, wie diag-
nostische Kompetenzen entwickelt und geférdert werden kénnen (z.B. Aufbau von Grundlagenwissen tber Diag-
nostik). Praxisnahes Arbeiten mit Fallbeispielen (2) soll Schulbezug ermdglichen, aber auch im Sinne des situierten
Lernens eine professionsorientierte Lernumgebung schaffen helfen, in der Lehramtsstudierende zum Beispiel ei-
gene Lernaufgaben zu einem selbstgewahlten, fachlichen Thema entwickeln. Zuletzt wurden Aussagen zur Gestal-
tung von Diagnoseaufgaben (3) zusammengefasst, die sowohl allgemein- als auch fachdidaktische Kriterien zur
Entwicklung bereitstellen und empirische Erkenntnisse zum Aufgabeneinsatz bertcksichtigen.

Die nachstehende Tabelle zeigt zentrale Ausbildungsinhalte der sechs Sessions (a 90min), die den Phasen des
diagnostischen Prozesses aus Abbildung 1 zugeordnet sind.

Praaktionale Phase Aktionale Phase Postaktionale Phase

1. Einfihrung: Ziele und 3. Aufgabenbeurteilung 5. Analyse und Interpretation:
Notwendigkeit padagogischer Aufgabenbearbeitungen fir
Diagnostik Prozessdiagnostik nutzen

2. Qualitatskriterien: 4. Aufgabenkonzeption 6. FordermaRBnahmen ableiten

Systematischer Ablauf und
Vermeidung von
Beurteilungsfehlern

Tabelle 1. Inhalte der Intervention ,Diagnose und Forderung im Biologieunterricht” (insg. 540 min)

Die entwickelte Intervention wurde als Lehrveranstaltungsmodul an der Universitat Freiburg zweimal durchgefiihrt
und im Rahmen eines Pre-/Posttest-Designs evaluiert. Insgesamt nahmen 103 Lehramtsstudierende daran teil. Die
Ergebnisse zeigten, dass das diagnostische Grundlagenwissen der Teilnehmenden gefordert und der Umgang mit
Lernaufgaben fiir Diagnose- und Férderzwecke geschult werden konnte. Vor allem die Entwicklung eigener Aufga-
bensets zu selbstgewahlten fachlichen Inhalten hat sich aus Sicht der teilnehmenden Lehramtsstudierenden als
gewinnbringend erwiesen.
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Was heil3t das fiir die Praxis?

Zuriick zum Ausgangsbeispiel der Referendarin: Im Hinblick auf ihren Wunsch, einen tieferen Einblick in die Lern-
und Kompetenzstdande ihrer Schiilerinnen und Schiler zu erhalten, sind die Teilnehmenden nach Abschluss der
Lehrveranstaltung in der Lage, den diagnostischen Prozess zu verfolgen und zunachst ein konkretes Diagnoseziel
fur die gezielte Beobachtung im Unterricht zu formulieren. Da sich die Klasse thematisch mit dem Herz-Kreislauf-
System befasst, konnte auf die Funktion des Herzens fokussiert und eine Lernaufgabe, welche die Bedeutung des
Herzmuskels fir das Kreislaufsystem ins Zentrum stellt, ausgewahlt werden. Fir die Auswahl oder Entwicklung
geeigneter Aufgaben erscheinen uns solche Lernaufgaben, die zur Lésung eine hohe kognitive Aktivitdt und in der
Folge auch eine ausfiihrliche Antwort erfordern, besonders geeignet, um Einblick in fachliche Vorstellungen von
Schiilerinnen und Schilern zu erhalten. Weitere Kriterien kénnen zum Beispiel bei Joos und Spoérhase (2018) nach-
gelesen werden. Eine mégliche Lernaufgabe, die aus unserer Sicht hohes Lern- und Diagnosepotenzial besitzt, zeigt
die nachstehende Abbildung.

Nach dem Statistischen Bundesamt gehort der Herzinfarkt zu den le-
bensbedrohlichsten Erkrankungen in Deutschland. Es handelt sich
' dabei um ein akutes Krankheitsbild, das in schlimmster Auspragung
zum Herz-Kreislauf-Stillstand fiihren kann.

Ersthelfern steht mit der Herz-Lungen-Wiederbelebung (auch ,Re-

animation” genannt) eine wirkungsvolle MaRnahme zur Verfligung,
Betroffenen mit Herzstillstand zu helfen und deren Leben zu retten.

Stelle dar, wie eine Reanimation Leben retten kann! Gehe dabei detailliert auf Auswirkungen auf das Herz-
Kreislauf-System ein!

Abbildung 2. Beispielaufgabe zur Bedeutung des Herzmuskels (Joos & Sporhase, 2018).

Bei dieser Aufgabe missen Lernende mehrere Denkschritte hintereinander ausfiihren, um die positiven Auswir-
kungen der ReanimationsmaBnahmen auf den Herzmuskel sowie das Kreislaufsystem von Betroffenen darstellen
zu kénnen. Wahrend der Aufgabenbearbeitung konnen Lehrkrafte darauf achten, wie Schiilerinnen und Schiiler
die benotigten Denkschritte umsetzen und ob es Schwierigkeiten gibt: Sind die Mafinahmen der Herz-Lungen-Wie-
derbelebung bekannt? Erkennen Lernende, dass zum Beispiel durch die Herzdruckmassagen die ausgefallene Funk-
tion des Herzmuskels ,mechanisch von aufen” iibernommen wird? Schlussfolgern sie, dass jede Kompression Blut
ins Gefdfssystem presst und bei Betroffenen auf diese Weise wieder ein minimaler Blutkreislauf entsteht?

Es wird deutlich, dass Lernende ihr Wissen tber den Aufbau des Herzmuskels und (ber das Kreislaufsystem auf
den oben beschriebenen Kontext anwenden miissen, um die Aufgabe I16sen zu kdnnen. Zur Unterstiitzung einzel-
ner Denkschritte kénnte mit gestuften Hilfen (siehe z.B. Stdudel, 2008) gearbeitet werden, um inhaltliche oder
lernstrategische Impulse zu setzen (z.B. Abbildung der beiden ReanimationsmalRnahmen Beatmung und Herzdruck-
massage oder Aufforderung, die Aufgabenstellung in eigenen Worten wiederzugeben).

Die Befunde der Interventionsstudie lassen einige Aussagen liber mogliche Inhalte sowie methodische Zugange zu.
Um aufgabenbezogene Diagnosekompetenz erwerben zu kdnnen, sind aus unserer Sicht folgende Aspekte fiir die
Lehramtsaus- und -fortbildung besonders gewinnbringend:

= Die Beschéaftigung mit allgemein- und fachdidaktischen Kriterien sowie empirischen Erkenntnissen zum
Aufgabeneinsatz hilft dabei, das Lernpotenzial von Aufgaben zu bestimmen und/oder eigene Aufgaben
entsprechend eines Diagnoseziels addaquat entwickeln zu kénnen.

=  Diagnostisches Grundlagenwissen rahmt den Einsatz von Lernaufgaben als Diagnoseinstrumente und be-
ricksichtigt beispielsweise Gutekriterien (z.B. Einhaltung von Auswertungsobjektivitat durch die Formu-
lierung eines Erwartungshorizonts) und einen systematischen Ablauf (siehe Abbildung 1).
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= Lernaufgaben sind unterrichtspraktische Diagnoseinstrumente, miissen aber fachspezifisch ausgewahlt
oder entwickelt werden. Die Auseinandersetzung mit den Themen der Diagnose und Férderung muss die
Besonderheiten des Fachs berticksichtigen.

=  Eine solche fachspezifische Auseinandersetzung kann durch den Einsatz von authentischen Fallbeispielen
(z.B. Videovignetten, Schiilerlésungen, etc.) erfolgen, anhand derer ein vollstdndiger diagnostischer Pro-
zess nachgestellt wird.

Mit Lernaufgaben stehen unterrichtspraktische Instrumente zur Verfiigung, die Lehr-Lernsequenzen strukturieren
und einen Einblick in die fachlichen Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern erméglichen. Die Befunde der
Interventionsstudie zeigen, dass bereits kurze Trainings eine Sensibilisierung fiir die Themen der Diagnose und
Forderung zur Folge haben und Teilnehmende auch methodisch im Umgang mit Lernaufgaben als Diagnoseinstru-
mente geschult werden kdnnen. Fir die gezielte Forderung der eigenen diagnostischen Kompetenzen empfehlen
wir, Phasen in den Unterricht einzubauen, in denen mithilfe von vorbereiteten Lernaufgaben Erkenntnisse tber
Lern- und Kompetenzstande von Schilerinnen und Schiilern gewonnen werden kénnen. Auf diese Weise kdnnen
Lehrkréfte die Arbeitsschritte im Diagnoseprozess wiederholt durchlaufen und am Lern- und Diagnosepotenzial
der eigenen Lernaufgaben arbeiten.
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,Mathe? Musik? Das kann ich eh nicht!“ — Was denken Lernende liber ihre
Fahigkeiten und was bedeutet das fiir den Unterricht?

Worum geht es?

»lch kann kein Mathe” oder ,Ich bin einfach unmusikalisch” —in den Képfen vieler Schilerinnen und Schiler sind
solche Gedanken fest verankert. Dahinter steckt die Uberzeugung, dass Fahigkeiten festgelegt sind und auch durch
Ubung und Anstrengung nicht wesentlich verbessert werden kénnen. Solchen statischen Uberzeugungen begegnet
man oft in Schulfachern wie Mathematik und Musik, aber auch im sprachlichen oder naturwissenschaftlichen Un-
terricht. Viele Studien haben gezeigt, dass Lernende mit statischen Uberzeugungen weniger motiviert sind — denn
warum sollte man Mihe und Anstrengung investieren, wenn man ohnehin nicht an einen Erfolg glaubt?

Idealerweise gelingt es Lehrkraften, ungiinstige Uberzeugungen zu verdndern und die Schiilerinnen und Schiiler
zum Lernen zu motivieren. Dafiir muss man individuelle Uberzeugungen aber zunichst einmal erkennen — gar nicht
so einfach im komplexen Unterrichtsgeschehen! Auch sollten Lehrkrifte die Ursachen und Folgen von Uberzeu-
gungen abschéatzen kénnen und Ideen haben, wie man ihnen entgegenwirken kann. Diese Kompetenzen — Erken-
nen, Erkldren, Entscheiden — werden als professionelle Unterrichtswahrnehmung bezeichnet.

In unseren Studien fiel es den meisten Lehrkriften schwer, Uberzeugungen wahrzunehmen und sich deren Hinter-
grinde zu erkldaren — und nur wenige hatten spontane Handlungsvorschlage. Diese Fahigkeiten verbesserten sich
jedoch enorm, wenn Lehrkrafte tiber entsprechendes Wissen verfiigten. Eine weitere Studie zeigte, dass es sich
lohnt, aktiv zu werden: Ein Uberzeugungstraining im Physikunterricht fiihrte dazu, dass Siebtkl&ssler ihren Glauben
an Lernerfolge verstarkten und motivierter waren.

Warum sind Fahigkeitsiiberzeugungen relevant?

Negative Uberzeugungen verhindern oft, dass sich Lernende anstrengen und ihr eigentliches Potential ausschdp-
fen. Stellen Sie sich folgende Situationen vor:

Mathematikunterricht, 8. Klasse. Die Schiilerinnen und Schiiler I6sen Aufgaben zu linearen Gleichungssyste-
men. Jan klappt frustriert sein Heft zusammen und sagt: ,,Ich kann das einfach nicht! Schon wieder falsch!
Aber ist ja auch egal, ich war schon immer schlecht in Mathe, da kann man nix machen.”

Musikunterricht, 10. Klasse. Die Schiilerinnen und Schiiler erzéihlen von ihren Erfahrungen beim Instrumental-
unterricht. Melissa sagt: ,Ich hab mal mit Klarinettenunterricht angefangen, aber ich bin einfach véllig unbe-
gabt. Meine Eltern haben sich jedes Mal die Ohren zugehalten, wenn ich geiibt habe! Deshalb habe ich mit
dem Unterricht aufgehort.”

Sicher sind auch Sie schon einem Schiiler wie Jan oder einer Schiilerin wie Melissa begegnet, die denken: Ich kann
das nicht! Weil dieser Glaube die Gefahr birgt, dauerhafte Lernblockaden hervorzurufen, sollte man als Lehrerin
oder Lehrer aufmerksam sein und problematischen Uberzeugungen entgegentreten.

Was ist der Forschungsstand?

Unsere Studien basieren auf dem Modell der professionellen Unterrichtswahrnehmung (z.B. Stiirmer, Seidel &
Kunina-Habenicht, 2015; van Es & Sherin, 2002). Dieses Modell unterscheidet Erkennen, Erkldren und Entscheiden
als zentrale Fahigkeiten: Lehrkrafte sollten wichtige Aspekte im Unterricht wahrnehmen und sie mithilfe ihres fach-
lichen, fachdidaktischen und p&ddagogisch-psychologischen Wissens interpretieren und erklaren kénnen. Darauf
aufbauend koénnen sie eine fundierte Entscheidung treffen, was zu tun ist. In mehreren Studien konnte gezeigt
werden, dass die Unterrichtswahrnehmung stark vom Wissensausmal der Lehrkrafte beeinflusst wird (fur einen
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Uberblick siehe Stahnke, Schueler & Roesken-Winter, 2016). Allerdings wurde bisher nicht untersucht, wie Lehr-
krafte in Situationen reagieren, in denen problematische Fahigkeitsiiberzeugungen von Schiilerinnen und Schilern
zutage treten.

Eine weitere Grundlage unserer Studien sind Theorien, die Uberzeugungen iibers Lernen erkliren: Was steckt da-
hinter, wenn Schiilerinnen und Schiiler glauben, etwas grundsétzlich nicht zu kénnen? Solche Uberzeugungen kén-
nen als so genannte implizite Fdhigkeitstheorien bezeichnet werden (Dweck, 2007). Demnach tendieren Menschen
dazu, Fahigkeiten als prinzipiell veranderbar oder unverdanderbar anzusehen. Das hat weitreichende Auswirkungen
darauf, wie wir unsere Umwelt wahrnehmen, ob wir Herausforderungen suchen oder eher darauf bedacht sind,
Misserfolge zu vermeiden. In diesem Kontext sind auch die Attributionen der Lernenden relevant: Menschen sind
standig bemiiht, Ursachen fiir Ereignisse zu finden (Kelley, 1973). Hierbei gibt es verschiedene Muster: Der Schiiler
Jan aus dem vorhergehenden Beispiel sieht seine mangelnden Mathematikfahigkeiten als Ursache dafiir, dass er
eine Aufgabe falsch gel6st hat (= stabile, unkontrollierbare Ursache). Er konnte den Fehler auch darauf zuriickfiih-
ren, dass er sich nicht genug angestrengt hat oder den richtigen Lésungsweg nicht wusste (= verdnderbare, kon-
trollierbare Ursache). Im Gegensatz zur ersten Erklarung konnte die zweite Erklarung dazu fiihren, dass sich Jan
beim nachsten Versuch mehr anstrengt oder sich den Losungsweg von seiner Lehrkraft oder von Klassenkamera-
den erklaren lasst. Somit beeinflussen unsere Ursachenzuschreibungen auch das zukiinftige Lernverhalten. Neben
den genannten Erklarungsansatzen helfen auch Theorien zum Selbstkonzept und zur Selbstwirksamkeit, Lerniiber-
zeugungen zu verstehen. Diese beschreiben, wie Lernende sich und ihre Fahigkeiten einschatzen und ob sie sich
zutrauen, bestimmte Tatigkeiten auszufiihren. All diese Theorien liefern Ansatzpunkte, ungiinstige Uberzeugungen
zu verdndern. So wurden zum Beispiel Uberzeugungs- und Attributionstrainings entwickelt, die gute Erfolge zeigen
(z.B. Robertson, 2000; Yeager & Walton, 2011).

Was haben wir gemacht und herausgefunden?

In unseren Studien verwendeten wir kurze Situationsbeschreibungen aus dem Unterricht (siehe Anhang A) und
untersuchten, wie gut Lehrkrafte unglinstige Lernlberzeugungen erkannten, erklarten und welche Handlungs-
ideen sie hatten. Die Herausforderung der Fallbeispiele war, dass neben der Uberzeugung auch andere Schwierig-
keiten genannt wurden. Beispielsweise wurde in der folgenden Situation auRer Jans Aussage (iber seine vermeint-
lich schlechten Fahigkeiten (,Ich kann das nicht!“) auch angedeutet, dass er die Grundrechenarten verwechselt
hat:

Stellen Sie sich vor, Sie sind Mathematiklehrkraft einer 8. Klasse. Die Schiiler*innen sind gerade damit be-
schdftigt, lineare Gleichungssysteme zu Iésen. Aus den Augenwinkeln sehen Sie, wie Jan in der letzten Reihe
frustriert sein Heft zusammenklappt und den Kopf auf den Tisch legt. Als Sie zu ihm gehen und nachfragen,
was passiert ist, zeigt er lhnen eine komplett durchgestrichene Seite und sagt: , Ich kann das einfach nicht!
Schon wieder falsch! Immer, wenn ich mein Ergebnis zum Uberpriifen in die Anfangsgleichung einsetze, kom-
men unterschiedliche Werte heraus! Aber ist ja auch egal, ich war schon immer schlecht in Mathe, da kann
man nix machen.“ Sie sehen sich seine Lésung an und finden den Fehler sofort: Jan hat subtrahiert, anstatt zu
dividieren. Solche Verwechslungen haben Sie bereits 6fter bei Ihren Schiilerinnen und Schiilern beobachtet.

Die nachfolgende Abbildung zeigt, wie viel Prozent der Lehrkréfte in fiinf verschiedenen Studien Jans Uberzeugung
als Schwierigkeit erkannten. An den Studien nahmen angehende Mathematik-Lehrkrafte (Studie 1 und 4), ange-
hende und praktizierende Mathematik-Lehrkrafte (Studie 3) und angehende Musik-Lehrkrafte (Studie 2 und 5) teil,
wobei wir fiir die letzteren Studien die Beispiele an den Musikunterricht angepasst hatten.
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Abbildung 1. Anteil der Lehrkrafte, welche die unglinstige Fahigkeitsiiberzeugung eines Schiilers als Schwierigkeit
erkannten.

Wihrend das Erkennen der ungiinstigen Uberzeugung in den ersten Studien eher gering war (meist unter 50%),
liegt der Anteil der beiden letzten Balken bei fast 100%. In diesen Studien hatten sich die Lehrkrafte vor dem Lesen
der Unterrichtssituationen eine halbe Stunde mit Erkenntnissen der Pddagogischen Psychologie und der Fachdi-
daktik zum Thema Lerniiberzeugungen beschiftigt. Diese Befunde zeigen deutlich: Wissen hilft, um aufmerksam
zu werden und problematische Uberzeugungen besser zu erkennen!

Wissen half auch dabei, mégliche Ursachen und Folgen von Uberzeugungen zu erkliren. Lehrkrifte mit geringerem
Wissen beschrieben Uberzeugungen eher oberflichlich:

= Jan denkt von sich selbst, dass er schon immer schlecht war in Mathe.
= Das gréfste Problem ist der ,,Ich kann das nicht“-Gedanke.
Lehrkrafte mit mehr Wissen lieferten weitreichendere Erklarungen:

= Jan Ubertrdgt kleine Fehler direkt auf seine allgemeinen Féhigkeiten. Das ist eine Verallgemeinerung, die
sich negativ auf sein Selbstbild auswirkt.

= Jan attribuiert die Rechenfehler auf seine Fihigkeiten im Fach Mathematik.

Auch in Bezug auf Handlungsentscheidungen gab es Unterschiede. Fragten wir nach spontanen Ideen, gab es eher
vage Vorschlage:

= [ch wiirde mit Jan ein kldrendes Gesprdch fiihren.
= Der Schiiler sollte motivational aufgebaut werden.
Nachdem die Lehrkrafte Wissen zu Lernlberzeugungen erworben hatten, wurden ihre Vorschlage konkreter:

* ch wiirde Jan ermutigen, dass seine mathematischen Féhigkeiten durch Ubung und Anstrengung verbes-
sert werden kénnen und ihm klarmachen, dass es nicht auf sein Ergebnis, sondern auf seinen Lernprozess
ankommt.

= [ch wiirde vor allem auf die Lésungsstrategien achten. Durch andere Strategien wird es ihm vielleicht leich-
ter fallen, die Aufgaben zu lésen und so wird er motivierter und erkennt, dass es nicht an seinen fehlenden
Féhigkeiten liegt.
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=  Generell wiirde ich die Schiilerinnen und Schiiler ermutigen, auch ggf. eine falsche L6sung vorzustellen. Die
Herausforderung besteht nicht im Vorstellen, sondern im Finden des Fehlers und des Erkldrens, wieso dies
ein Fehler ist. An Fehlern zu lernen und anderen bei Fehlern weiterzuhelfen hilft enorm dabei, auch in Zu-
kunft schwierige Sachverhalte anzugehen.

In einer weiterfiihrenden Studie untersuchten wir, wie positive Uberzeugungen im Klassenzimmer geférdert wer-
den kénnen. Gemeinsam mit einer Physiklehrerin entwickelten wir ein Uberzeugungstraining und priiften dessen
Erfolg bei Siebtklasslern. Erst stellte die Lehrerin psychologische Erkenntnisse vor, wonach es sich lohnt, sich anzu-
strengen und an den eigenen Fahigkeiten zu arbeiten (siehe Text ,Das trainierbare Gehirn“, Anhang B). Danach
regte sie zu einer Diskussion lber die Botschaft des Textes an und fiihrte drei Klassennormen ein: (1) Jeder kann
Physik lernen, (2) Fehler sind wertvoll und (3) Fragen sind wichtig. AuRerdem achtete sie darauf, motivational for-
derliches Feedback zu geben und Fehler und Fragen wertzuschdtzen. Zum Schluss der mehrwdchigen Trainings-
phase berichteten die Schilerinnen und Schiiler von ihren Erfahrungen und schrieben einen ermutigenden Brief
an zukiinftige Siebtkldssler, die Probleme im Physikunterricht haben. Im Vergleich mit einer Kontrollklasse, die ganz
normalen Physikunterricht hatte, verstirkte sich in der Trainingsklasse die Uberzeugung, dass Physik erlernbar ist.
AuRerdem behielt die Trainingsklasse ihre Anfangsmotivation fiir Physik bei, wahrend die Euphorie {iber das neue
Fach in der Kontrollklasse schnell abflaute. Diese Befunde zeigen, dass es sich lohnt, sich fiir lernférderliche Uber-
zeugungen zu engagieren.

Was heif3t das fiir die Praxis?

Aus unseren Studien lassen sich Handlungsvorschldge fiir die Lehramtsausbildung, aber auch fiir praktizierende
Lehrkrafte ableiten. Zum einen sollte das Thema Uberzeugungen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften
aufgegriffen werden, denn wer mehr weil3, der ist aufmerksamer und versteht besser, warum Schiilerinnen und
Schiiler problematische Uberzeugungen entwickeln. Die Erkenntnis, dass Wissen die Unterrichtswahrnehmung
scharft, deckt sich mit anderen Forschungsergebnissen (z.B. Konig et al., 2014), was flr die Gultigkeit der Befunde
spricht. Die Bildungsforschung hat zahlreiche Modelle hervorgebracht, zum Beispiel zu impliziten Theorien, Attri-
butionen oder zum Selbstkonzept, die Lehrkrafte kennen sollten. Allerdings reicht es nicht, dieses Wissen theore-
tisch zu vermitteln. Vielmehr sollte auch die Anwendung des Wissens trainiert werden. Dabei kann es hilfreich sein,
mit Fallbeispielen zu arbeiten. Dies konnen zunachst fiktive Falle sein (siehe Anhang A), die mit eigenen Beispielen
erganzt werden, sobald die Lehrkrafte durch Praxisphasen im Studium oder wahrend des Referendariates selbst
Unterrichtserfahrungen machen. Mithilfe dieser konkreten Beispiele kdnnen Méglichkeiten besprochen werden,
was man als Lehrkraft im Fall ungiinstiger Uberzeugungen tun kann.

Zum anderen sind unsere Befunde auch fiir praktizierende Lehrkréfte von Interesse. Unsere Studie zum Uberzeu-
gungstraining im Physikunterricht schlieBt an vorherige Studien an (z.B. Blackwell et al., 2007) und zeigt, dass es
sich lohnt, Uberzeugungen mit den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht zu thematisieren. Der Text ,,Das trai-
nierbare Gehirn“ (Anhang B) zeigt, wie der Einstieg in eine Unterrichtseinheit zum Thema Lernliberzeugungen ge-
staltet werden kann. Wichtig ist, dass Sie als Lehrkraft eine aktive Auseinandersetzung mit den Textinhalten anre-
gen. Auch durch Ihr Feedback kdnnen Sie positivere Uberzeugungen unterstiitzen. Beispielsweise ist es sinnvoll,
Riickmeldungen vor allem auf den Arbeitsprozess zu beziehen, nicht nur auf das Ergebnis oder auf die Fahigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler. Sie kdnnten zum Beispiel den Losungsweg oder das Durchhaltevermdgen beim Be-
arbeiten einer Aufgabe loben oder kritisieren. Das gibt Ihren Schiilerinnen und Schiilern die Méglichkeit, etwas an
ihrem Verhalten zu dndern — im Gegensatz dazu, wenn Sie grundlegende Fahigkeiten kommentieren. Insgesamt
wadre es winschenswert, eine Unterrichtskultur zu etablieren, in der nicht das Demonstrieren guter Leistungen,
sondern Lernen und Entwicklung im Vordergrund stehen.
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Anhang A: Fallbeispiele fiir ungiinstige Uberzeugungen

Anmerkung: Aussagen, die eine ungiinstige Uberzeugungen widerspiegeln, sind rot markiert.

Stellen Sie sich vor, Sie sind Musiklehrer/in einer 5. Klasse. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen in der heutigen Un-
terrichtsstunde eine deutsche Version des Liedes ,,ObLaDi, ObLaDa” von den Beatles kennenlernen. Sie beginnen
mit dem Refrain und fordern die Schiiler*innen auf, die Melodie zundichst nur zu summen. Dabei bemerken Sie, dass
Fynn und Jonas grofSe Probleme mit den Tonspriingen haben und immer wieder falsche Téne summen. Einige der
Middchen fangen an zu kichern: ,,Das ist doch gar nicht schwer, wieso kénnt ihr das denn nicht?“. Fynn antwortet
genervt: ,Ich versteh nicht, was das mit dem bléden Summen soll! Ich hér das halt nicht, wenn es falsch ist. Das
kann ich auch nicht dndern”, und Jonas entgegnet , Singen ist eh nur was fiir Mddchen, ich hab da keine Lust drauf”.

Stellen Sie sich vor, Sie unterrichten eine 7. Klasse in Mathematik und beschdftigen sich gerade mit der Geometrie
von Dreiecken. Sie haben in der vergangenen Stunde gezeigt, wie man die Fldche eines rechtwinkligen Dreiecks
berechnet und lassen die Schiiler*innen nun selbstdndig Aufgaben dazu bearbeiten. Peter meldet sich und fragt Sie
nach der Formel, die er vergessen habe. Sie antworten: ,,Wenn du weifit, wie die Formel entstanden ist, kannst du
sie dir ganz einfach selbst herleiten!” Peter sieht Sie zweifelnd an und schiittelt dann den Kopf: , Die Formel kann
ich nicht selber machen, die hat sich doch irgendein grofSer Wissenschaftler ausgedacht! Sie muss mir blof8 wieder
einfallen!” Sie erkléiren ihm, dass man mit den zwei Seiten des Dreiecks ein Rechteck mit der Fliche a b bilden kann,
welche anschlieflend durch 2 geteilt wird. Peter hat inzwischen die Formel gefunden und widerspricht: ,Nein, nicht
durch 2 teilen, hier steht mit % multiplizieren!”

Stellen Sie sich vor, Sie sind Musiklehrkraft einer 6. Klasse und méchten die Unterrichtsstunde nutzen, um Rollen fiir
das anstehende Weihnachtsmusical zu verteilen. Die Schiiler*innen diirfen sich freiwillig melden, nach vorne kom-
men und mit Klavierbegleitung ein kleines Stiick aus dem Musical vorsingen. Dann entscheiden alle gemeinsam, zu
wem welche Rolle passt. Nach Unterrichtsende kommt David, ein schiichterner Schiiler, zu lhnen: ,Das mit dem
Vorsingen und Abstimmen fand ich bléd. Ich wollte eigentlich auch den Joseph spielen, aber hab mich nicht getraut,
mich zu melden. Bestimmt hétten mich die andern ausgelacht. Ich weifs ja, dass ich nicht so gut singen kann. Mein
alter Musiklehrer hat immer gesagt, ich soll einfach so tun, als ob ich mitsinge, dann hért man das gar nicht. Aber
wenn ich allein vor der Klasse stehe, dann geht das ja nicht.”

Sie sind Mathematiklehrkraft einer 6. Klasse. Da einige der Schiiler*innen an einem Mathematikwettbewerb teil-
nehmen werden, haben Sie anspruchsvolle Knobelaufgaben mitgebracht. Die Schiiler*innen sollen jeweils zu zweit
arbeiten. Ihr Ziel ist es, neben dem systematischen logischen Vorgehen auch kooperative Féhigkeiten zu schulen,
weshalb Sie leistungsstirkere mit leistungsschwédcheren Schiilern zusammengesetzt haben. Sie sind sich jedoch
unsicher, ob die Aufgaben fiir solche Konstellationen geeignet sind. Die Zusammenarbeit funktioniert zundichst
gut, bis Sie mitbekommen, wie Jonas und Hanna sich streiten. Sie gehen zu ihnen und sehen, dass Jonas das Ar-
beitsblatt auf seine Seite des Tisches gezogen hat und das Blatt mit seinen Hédnden abschirmt. Als Sie die beiden
auffordern, das Blatt in die Mitte zu legen, protestiert Jonas: ,,Aber die Hanna kapiert die Aufgabe sowieso nicht!
Die macht alles falsch. Mcddchen kénnen halt nicht so gut logisch denken! Ich bin viel schneller, wenn ich alleine
arbeite.”
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Anhang B: Informationstext ,Das trainierbare Gehirn“

=  Ziel: Informationen Uber eine dynamische Sichtweise auf die Entwicklung von Fahigkeiten vermitteln, Diskus-
sion Uber Lerniiberzeugungen in der Klasse anregen

= Zielgruppe: 7. Klasse, Gymnasium

= Mogliche Aufgabenstellung: Lies den Zeitungsartikel griindlich durch und unterstreiche in jedem Abschnitt den
wichtigsten Satz! Vergleiche danach mit deinem Nachbarn, welche Satze ihr unterstrichen habt.

Das trainierbare Gehirn
Neuere Forschungen zeigen: Das Gehirn kann wie ein Muskel trainiert werden

Es ist bekannt, dass Training zum Beispiel durch Gewichtheben die Muskulatur stirkt und vergréRert. Uber lange
Zeit ermoglicht es regelmaRiges Gewichtheben, statt 10kg spater ganze 50kg an Gewicht zu stemmen. Die Muskel-
zellen werden durch das Training starker und grofRer und vermehren sich. Das macht den Muskel ,,starker”.

Fir viele ist die Erkenntnis, dass das Gehirn genauso wachsen und starker werden kann, zugleich faszinierend und
verbliiffend. Trainiert man das Gehirn durch Knobelaufgaben, verdandern sich die Nervenzellen im Gehirn. Sie wach-
sen an und vermehren sich. Bei Ratten konnten Wissenschaftler iber einen langeren Zeitraum eine Zunahme der
Gehirnmasse von 10% beobachten. Sogar bei alten Tieren wuchs das Gehirn um 10%. Ratten, die keine Knobelauf-
gaben l6sen durften, zeigten keine Massenzunahme — und scheiterten an den kniffligeren Knobelaufgaben.

Es ist also bewiesen: Unser Gehirn kann wachsen! Nichts lieber als das — denn wer will sein Gehirn nicht zum smar-
ten Super-Gehirn anwachsen lassen? Ein Training mit langweilig-einfachen Aufgaben nitzt dem Gehirn allerdings
genauso wenig wie den Muskeln das Gewichtheben mit Grammgewichten. Der Schwierigkeitsgrad ist wichtig: Beim
Muskel- wie beim Gehirntraining sollten einen die Ubungen ins Schwitzen bringen und fordern. Uber ldngere Zeit
werden unsere ,Gehirn-Muskeln” starker — und die Aufgaben erscheinen uns einfacher. Dann ist es Zeit, sich neue,
herausfordernde Aufgaben zu suchen.

Fiir Wachstum und Veranderbarkeit von Gehirnen sprechen lbrigens auch Untersuchungsergebnisse an Babys und
Kindern. Deren Gehirn wachst besonders stark und sie lernen noch besonders viel. Babys iben zum Beispiel das
Sprechen, indem sie zuhéren, nachahmen und immer kompliziertere Laute ausstoRRen, bis sie schlieRlich sprechen
kénnen. Ubung macht den Meister — und Idsst unsere Gehirnzellen wachsen!

Zu Beginn ihres Lebens unterscheiden sich die meisten Menschen kaum. Jeder lernt zum Beispiel eine Sprache. Je
nachdem, womit Menschen sich als Kleinkinder beschéftigen, trainieren sie allerdings ganz unterschiedliche Berei-
che oder ,Muskeln” ihres Gehirns. Je mehr ein Bereich trainiert wird, desto leichter fillt es, in diesem Bereich
Neues zu lernen. SchliefRlich sind die ,,Gehirn-Muskeln“ ja gewachsen! Dadurch beginnen sie sich zu unterscheiden:
Alex zum Beispiel ist gelibt in der Fremdsprache Englisch, Sophie findet Kopfrechnen leicht. Alex fallt Kopfrechnen
schwer —sie konnte darin allerdings genauso gut wie Sophie sein, hatte sie ihre ,,Kopfrechnen-Muskeln” im Gehirn
genauso trainiert wie Sophie. Ihre ,Englisch-Muskeln” hat sie ja schlieRlich auch erfolgreich trainiert.

Niemand ist also ,,dumm® oder ,schlau”, wir sind nur unterschiedlich gelibt. Babys hélt niemand fiir ,dumm®, nur
weil sie noch nicht sprechen kénnen — schlielRlich haben sie es einfach noch nicht gelernt. Trotzdem werden man-
che als ,dumm® bezeichnet, wenn sie keine Physikaufgaben l6sen kénnen, zu langsam lesen oder Worter falsch
aussprechen — obwohl alle diese Dinge durch Ubung erlernt werden! Niemand kann von Geburt an lesen oder
Gleichungen Idsen. Aber mit Anstrengung, Ubung und Zeit kann es jeder lernen. Wie jedes Training ist also auch
das Training des Gehirns eine schweilRtreibende, anstrengende Sache. Wenn man jedoch merkt, wie man besser
wird, ist dies alle Mihe wert.

Ubersetzt und adaptiert durch Julia Ostertag von: MindsetWorks (2002-2014). You can grow your intelligence.
Verfiigbar unter www.mindsetworks.com
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Mind the Mindset! Warum Mathematiklehrkrafte zeigen, wie die Losung geht,
aber nicht, weshalb ein Lésungsschritt wichtig ist

Worum geht es?

Aus den Erklarungen von Mathematikwissenschaftler*innen lernten Schiilerinnen und Schiilern der gymnasialen
Oberstufe besser als aus den Erklarungen von Mathematiklehrkraften. Zu diesem Uberraschenden Ergebnis kamen
zwei Wissenschaftler der Universitat Freiburg. Als Ursache wurde das besser vernetzte Fachwissen der Mathema-
tikwissenschaftler*innen vermutet. Jedoch verfligen auch Gymnasiallehrkrafte lber eine profunde fachwissen-
schaftliche Ausbildung an der Universitat, weshalb es fraglich ist, inwiefern das gréBere Fachwissen der Wissen-
schaftler*innen fiir den Unterschied im Lernerfolg verantwortlich ist.

Instruktionale Erkldrungen stellen eine allgegenwartige Methode im Unterricht dar, um den Wissenserwerb von
Schiilerinnen und Schiilern zu férdern. Hier kdnnen je nach Fokus der Erklarung prozedurale von prinzipienorien-
tierten Vorgehensweisen unterschieden werden. Insbesondere prinzipienorientierte Erklarungen kénnen als ge-
eignete Methode im Mathematikunterricht gesehen werden, um den Transfer zu unterstiitzen. Hierbei sollten die
Erklarungen nicht nur Lésungsschritte enthalten (prozedurale Erklarung), sondern auch Prinzipien miteinbeziehen
(prinzipienorientierte Erklarung), die verdeutlichen, warum einzelne Schritte wichtig sind, um ein Problem zu l6sen.

Allerdings zeigen Studien, dass Lehrkrafte oft lediglich die Losungsschritte beschreiben und die zugrundeliegenden
Prinzipien auslassen. In insgesamt sieben Studien untersuchten wir daher, warum Mathematiklehrkréfte vornehm-
lich prozedurale Erklarungen geben. Die Ergebnisse zeigten erneut, dass Schiilerinnen und Schiiler von prinzipien-
orientierten Erklarungen lber reprasentative mathematische Themen hinweg profitieren. Gleichzeitig waren sich
die Lehrkrafte der Wirksamkeit prinzipienorientierter Erklarungen nicht bewusst. Es wird angenommen, dass die
im Unterricht vorherrschende mathematische Praxis bei den Lehrkraften eine bestimmte kognitive Bereitschaft
(d.h. Mindset) hervorruft. Moglicherweise haben Mathematiklehrkrafte aufgrund ihrer schulischen Erfahrung beim
Erklaren starker ein Mindset von Mathematik als Anwendung von Algorithmen aktiviert, wahrend Wissenschaft-
ler*innen aufgrund ihres akademischen Umfelds Mathematik vornehmlich als Argumentieren verinnerlichen und
daher prinzipienorientierter erklaren. Basierend auf dieser Annahme deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die
Prinzipienorientierung der Lehrkrafte nicht ausschlieBlich von dem Niveau ihres Fachwissens, des fachdidaktischen
Wissens oder der Ausrichtung ihrer mathematischen Uberzeugungen abhingt, sondern vor allem durch aktivierte
Mindsets angebahnt wird.

Unsere Ergebnisse tragen zum Verstandnis bei, warum Lehrkrafte in ihren Erklarungen haufig Prinzipien vernach-
Iassigen. Sie erweitern zudem die Diskussion Uber effektive instruktionale Erklarungen. Die Ergebnisse des For-
schungsprojekts flieRen in die Lehrerausbildung ein. So werden in Seminaren wie , Trdgst du noch vor, oder erklérst
du schon?" sowie in der Vorlesung ,Einflihrung in die Bildungswissenschaft”“ angehenden Lehrkraften erste wissen-
schaftliche Erkenntnisse zu diesem Thema nadhergebracht — zum Beispiel, dass die Aktivierung bestimmter
Mindsets ausschlaggebend fir transferférderliche Erklarungen sein kann.

Warum ist es relevant, wie Lehrkrafte erklaren?

Die aktuellen PISA-Befunde (OECD, 2013) deuten darauf hin, dass mehr als ein Drittel der Schiilerinnen und Schiler
lediglich Gber unflexibles Mathematikwissen verfligen und nur basale Algorithmen anwenden kénnen. Dieser Be-
fund ist letztlich das Ergebnis suboptimalen Unterrichts — und gerade beim Erklaren gibt es Verbesserungsbedarf:
So weist beispielsweise die bisherige Forschung darauf hin, dass Mathematiklehrkrafte oft Prinzipien vernachlassi-
gen und stattdessen die mathematischen Schritte beschreiben, ohne zu erkldaren, warum diese durchgefiihrt wer-
den (z.B. Brown & Campione, 2013; Lachner & Niickles, 2016; Richland, Stigler & Holyoak, 2012; Zazkis & Kontoro-
vich, 2016). Dabei zeigen empirische Untersuchungen, dass insbesondere die Integration von Prinzipien wichtig ist,
um transferierbares, flexibles Wissen durch Erklarungen zu fordern. Dementsprechend sollten Erklarungen mathe-
matischer Algorithmen (z.B. zur Losung eines Extremwertproblems) nicht nur Informationen dariiber enthalten,
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wie ein Problem geldst wird (prozedurale Erklarung), sondern auch konzeptionelle Informationen beinhalten, wa-
rum die entsprechenden Lésungsschritte unternommen werden (prinzipienorientierte Erklarung, siehe z.B. Lach-
ner & Nickles, 2016; Perry, 1991; Rittle-Johnson, Fyfe & Loehr, 2016).

Was ist der Forschungsstand?

Der bisherige Forschungstand deutet darauf hin, dass Lehrkrafte eher prozedural erklaren. Lachner und Niickles
(2016) fuhren dieses Phdanomen auf das Fachwissen der Lehrkrafte zuriick. In ihrer Studie zeigten sie, dass Mathe-
matiklehrkrafte starker prozedurale Erklarungen gaben als Mathematikwissenschaftler*innen, deren Erklarungen
mehr prinzipienorientierte Aussagen enthielten. Zugleich waren die Erklarungen der Mathematikwissenschaft-
ler*innen lernforderlicher als diejenigen der Lehrkrafte. Lachner und Nickles fihrten die Prinzipienorientierung
der Wissenschaftler*innen auf deren héheres mathematisches Fachwissen zurtick. Alternativ ist jedoch denkbar,
dass die Mathematiklehrkrafte aufgrund ihrer schulischen Erfahrung schlicht ein anderes Mindset beim Verfassen
ihrer Erklarung aktiviert hatten: Wenn sie in dieser Situation Mathematik eher als Anwenden von Prozeduren ver-
stehen, wahrend bei den Wissenschaftler*innen aufgrund ihres akademischen Umfelds eine diskursive Denkweise
von Mathematik vorherrscht, so kdnnte das situativ aktivierte Mindset eine Ursache fir die geringe Prinzipienori-
entierung bei Mathematiklehrkradften gewesen sein.

Mit Mindsets sind die situativ bedingten kognitiven Orientierungen gemeint, die durch eine bestimmte Kultur des
Mathematiklehrens und -lernens (z.B. in der Schule oder an der Universitat) entstehen konnen (Gollwitzer & Keller,
2016). Sie konnen sehr unterschiedlich sein. Mathematik wird in der Schule zum Beispiel oft als etwas sehr Stati-
sches betrachtet: Es gibt einen Werkzeugkasten an Formeln, die man nach bestimmten Regeln und Schritt-fiir-
Schritt-Anleitungen wie Kochrezepte verwendet. Dies ruft ein Prozedur-Mindset hervor. Das andere Extrem ist die
dynamische Mathematik der Wissenschaft. Sie dient in erster Linie der Argumentation oder dem Lésen von Prob-
lemen und kann ein Argumentations-Mindset hervorrufen. Der Kontext und das damit verbundene Mindset konn-
ten daher fir die Qualitat von Erkldrungen verantwortlich sein.

Was haben wir herausgefunden?

Es wurde untersucht, inwiefern Mindsets fur die Qualitdt von Erklarungen verantwortlich sind. Lehrkrafte und Lehr-
amtsstudierende sollten eine Erklarung zum Thema ,Extremwerte mit Nebenbedingungen” schreiben. Anschlie-
Bend bearbeiteten sie einen Mathematik- und einen Fachdidaktik-Test. Das Besondere: Bevor die Lehrkrafte und
Lehramtsstudierenden ihre Aufgaben bekamen, lasen sie einen Comic in einer von zwei méglichen Varianten.

Grundsatzlich zeigten die Comics die Auseinandersetzung mit Differenzialrechnungen. Was sich unterschied, war
der Wortlaut dieser Unterhaltung. Bei einem Teil der Lehrkrafte und Lehramtsstudierenden sollte der Comic das
Mindset ,Mathe als Prozedur” anregen: Hier besprach die Klasse die einzelnen Lsungsschritte (siehe Abbildung
1).

Nach demselben [ i
St \eonian e Folgendes ist gegeben,,

anderen Aufgaben Erst die erste Ableitung
g:&:g‘mﬂ von bilden, dann die zweite
Schilerinnen des = 2 :
Kurses vorgestellt Im ndchsten Schritt setzt man die
und gemeinsam LBsung in die 3. Ableitung ein

besprochen...

Genau nach Schritt
4 kommt dann...

Das Ganze dann einsetzen in
die Ausgangstunktion...

Das Ergebnis lautet...

Abbildung 1. Ausschnitt aus dem Mathematik-als-Kochrezept Comic.

In der anderen Gruppe wurde versucht, das Mindset ,,Mathe als Argumentation” zu aktivieren: In diesem Comic
diskutierten die Schiilerinnen und Schiler ihre unterschiedlichen Losungsansatze (siehe Abbildung 2).
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Aber warum sollte man bei
Aufgabe 4 nun anders
vorgehen als bei Aufgabe 3,
was den Wendepunkt
betrifft.

Genau, du solltest immer
tberlegen, ob es sinnvoll ist,
die dritte Ableitung zu
verwenden oder nicht...

= 5 ) 5 N

Naja es gibt zwei unterschiedliche Kriterien, mit
denen du feststellen kannst, ob tatsachlich an
einer Stelle xw eine Wendestelle vorliegt:
Einmal mit Hilfe der dritten Ableitung oder durch
das Vorzeichenwechselkriterium.

Abbildung 2. Ausschnitt aus dem Mathematik-als-Argumentation Comic.

Mit Hilfe dieser Comics konnten die Teilnehmer in bestimmte Kontexte gebracht werden — die wiederum gewisse
Mindsets anregten.

Die Ergebnisse zeigten, dass wir mit unserer Annahme richtiglagen: Die Lehrkréfte und Lehramtsstudierenden, die
in einen Argumentationskontext hineinversetzt wurden, schrieben anschlieBend lernforderlichere Erklarungen als
diejenigen, die im fir die Schule typischen Kochrezeptkontext blieben. Da angenommen wird, dass die im Unter-
richt vorherrschende mathematische Praxis bei den Lehrkriften eine bestimmte kognitive Bereitschaft (d.h.
Mindset) hervorruft, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Prinzipienorientierung der Lehrkrafte von aktivier-
ten Mindsets abhangt und nicht ausschlieBlich von dem Niveau ihres Fachwissens, fachdidaktischen Wissens und
der Ausrichtung ihrer mathematischen Uberzeugungen. Dariiber hinaus konnte im Rahmen des Projekts erneut
gezeigt werden, dass Lernende von prinzipienorientierten Erklarungen profitieren. Gleichzeitig waren sich die Lehr-
krafte der Wirksamkeit prinzipienorientierter Erklarungen jedoch nicht bewusst.

Was hei3t das fiir Theorie und Praxis?

Im Hinblick auf die theoretischen Erkenntnisse tragt dieses Projekt zum Verstandnis bei, warum Lehrkrafte in ihren
Erklarungen haufig Prinzipien vernachladssigen. Unsere Studien erweitern zudem die Diskussion Uber effektive in-
struktionale Designs. Die gewonnenen Erkenntnisse kdnnen weitreichende Konsequenzen fiir die Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkraften haben — kommt es doch nicht in erster Linie auf vorhandenes (Fach-)Wissen, sondern vor
allem auf die Perspektive, die Lehrkrafte beim Erklaren einnehmen, an: Im Hinblick auf praktische Implikationen
sollten angehende und berufstatige Lehrkrafte auf Basis unserer Ergebnisse Gber Mindset-Effekte und den Nutzen
von prinzipienorientierten Erkldrungen informiert werden. Bereits eine solche Sensibilisierung kénnte zu hoherer
Prinzipienorientierung fiihren. Dariber hinaus sollten sie ermutigt werden, Gber ihre mathematischen Praktiken
im Mathematikunterricht zu reflektieren und bei der Einfiihrung von neuen mathematischen Inhalten mehr prin-
zipienorientierte Erklarungen zu geben, da dies den Erwerb von Gbertragbarem Wissen fordert. Insgesamt tragt
das Projekt zu einem besseren Verstandnis von Einflissen auf Erklarungen bei und zeigt den Nutzen eines bestimm-
ten effektiven Erklar-Merkmals, ndamlich der Prinzipienorientierung.
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Faszination Teilchenphysik, auch in der Schule! Welches Wissen brauchen
Lehrkrafte fiir einen Unterricht zu den Elementarbausteinen der Materie?

Worum geht es?

Teilchenphysik ist ein Bereich der modernen Physik, welcher zunehmend an Bedeutung insbesondere fiir den gym-
nasialen Physikunterricht gewinnt. Da es in Deutschland bislang keine detaillierten Lehrplane zum Thema Teilchen-
physik gibt, missen Lehrkrafte haufig selbststandig Unterrichtsinhalte auswdhlen und sich mitunter aufgrund der
Neuheit des Themas im Kontext Schule zun&chst einmal selbst Basiswissen aneignen beziehungsweise auffrischen.
Viele Lehrkrafte stehen dabei vor der Frage, welche Teilaspekte der Teilchenphysik angesichts der Vielfaltigkeit
und der Komplexitat des Themas gegeniiber anderen zu bevorzugen sind. Die nachfolgend beschriebene Studie
tragt dazu bei, diese Frage zu beantworten.

Da das Thema Teilchenphysik bislang sowohl aus Sicht der Unterrichtsentwicklung als auch aus Sicht der Lehrkraf-
tebildung kaum erforscht wurde, greift die vorgestellte Studie auf die Expertise von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern, von Menschen aus der Offentlichkeitsarbeit sowie von erfahrenen Lehrkraften zuriick. Mithilfe die-
ser Berufsgruppen konnten durch mehrere Befragungen Aspekte der Teilchenphysik identifiziert werden, die zum
Fachwissen einer Lehrkraft gehéren sollten. Ein wichtiges Ergebnis der Studie ist, dass innerhalb der identifizierten
Aspekte herausgefunden werden konnte, welche Themen weniger relevant und welche Themen besonders rele-
vant sind.

Warum ist Teilchenphysik relevant?

Teilchenphysik ist eines der jingsten physikalischen Forschungsgebiete und zahlt als ein Unterbereich zur moder-
nen Physik. Das Thema weckt aus verschiedenen Griinden das Interesse von Schilerinnen und Schilern: Die sich
rasant entwickelnde Forschung zur Teilchenphysik spiegelt sich namlich unter anderem in einem erhéhten
Medieninteresse wider, wie beispielsweise in den Berichten zur Entdeckung des Higgs-Bosons! 2012 am europai-
schen Kernforschungsinstitut CERN in Genf oder auch in Serien wie The Big Bang Theory. Warum sollten Lehrkrafte
also nicht an die Faszination fir die Teilchenphysik ankniipfen, um das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler auch
an den physikalischen Sachverhalten im Unterricht zu wecken? Zusatzlich muss Teilchenphysik in einigen deut-
schen Bundeslandern bereits explizit im Unterricht thematisiert werden. So finden sich teilchenphysikalische The-
men in den Bildungs- und Lehrpldnen von 14 deutschen Bundeslandern fir die gymnasiale Oberstufe.

Teilchenphysik stellt einen relativ jungen Themenkomplex im Kontext schulischen Physikunterrichts dar. Uber die
reine Benennung des Uberbegriffs , Teilchenphysik“ hinaus findet sich bislang jedoch in keinem deutschen Lehrplan
eine detaillierte inhaltliche Ausarbeitung von Lernzielen oder gar ein konkreter Bezug zu allgemeinen
Bildungszielen. Moéchte oder muss eine Lehrkraft nun Teilchenphysik im Unterricht thematisieren, so ist sie in der
Regel gezwungen, die Unterrichtsinhalte — also die fiir den Unterricht relevanten Aspekte der Teilchenphysik —
selbst auszuwdahlen. Dariiber hinaus muss sich die Lehrkraft aufgrund der Neuheit des Themas im Schulkontext
haufig selbst zunachst Basiswissen in der Teilchenphysik aneignen oder auffrischen. Diese Aufgabe erweist sich
haufig als schwierige Herausforderung, da es sich bei der Teilchenphysik um ein vielfaltiges, besonders komplexes
und abstraktes physikalisches Themengebiet handelt.

In der nachfolgend beschriebenen Studie wurden daher schulrelevante Inhalte zum Thema Teilchenphysik identi-
fiziert, um betroffenen Lehrkraften einen ersten Ansatzpunkt fir die Einarbeitung in das Thema zu geben.

1Das Higgs-Boson gilt als jingstes entdecktes Elementarteilchen und seine Entdeckung 2012 am CERN erhielt groRes mediales Interesse, da seine Existenz
viele bis dato nur hypothetische Theorien der Physiker zur Struktur und dem Aufbau der Materie aus kleinsten Teilchen bestatigte.
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Was ist der Forschungsstand?

Ziel der vorgestellten Studie war also die Zusammenstellung derjenigen Aspekte der Teilchenphysik, zu denen eine
gymnasiale Physiklehrkraft idealerweise tber inhaltliches Wissen verfuigen sollte, um eine Unterrichtseinheit zur
Teilchenphysik fachlich addaquat vorbereiten und durchfiihren zu kénnen. Diese Art des rein inhaltlichen Wissens
wird auch als Fachwissen bezeichnet.

Mo6chte man nun bestimmen, wie das Fachwissen einer Lehrkraft in einem speziellen Fach oder zu einem bestimm-
ten Thema aussehen kann, so versucht die Lehrerbildungsforschung in der Regel den interessierenden Wissensbe-
reich moglichst genau aufzugliedern. Hierzu wird das gesamte fiir den Schulkontext relevante Fachwissen zu einem
Thema noch einmal weiter unterteilt in sogenannte Wissensdimensionen.

In der Forschung werden unterschiedliche Sets von Wissens-
dimensionen speziell fur das physikalische Fachwissen einer Wissensarten
Lehrkraft vorgeschlagen (siehe z.B. Kréger, Euler, Neumann, &
Petersen, 2012; Woitkowski, 2015). Die Dimension Wissensar-
ten beispielsweise findet sich dabei in vielen Ansétzen. Diese prozedurales W.
Dimension umfasst verschiedene Formen, in denen Fachwis-

deklaratives W.

sen vorliegen kann. Beispielsweise beschreibt die Art deklara-

tives Wissen das Wissen Uber Inhalte und Sachverhalte, wah-

rend prozedurales Wissen das Wissen lber Handlungen und Y 4 «  Inhaltsbereiche
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Tatigkeiten wie beispielsweise das Experimentieren be- BN N
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schreibt. Eine weitere wiederkehrende Wissensdimension

sind die Inhaltsbereiche, also die verschiedenen inhaltlichen Abbildung 1. Schematische Darstellung des Fach-

Teilaspekte eines Themas wie zum Beispiel unterschiedliche ~Wissens —einer Lehrkraft als  Produkt der

Themenkomplexe innerhalb der Teilchenphysik. Die Untertei- Dimensionen ,Wissensarten” und ,Inhalts-

H “"
lung des Fachwissens in verschiedene Wissensarten und In-  Pereiche”.
haltsbereiche konnen als Achsen in einem zweidimensionalen
Koordinatensystem aufgefasst werden und sind schematisch

in Abbildung 1 dargestellt.

In der vorgestellten Studie sollte zunachst aufgeklart werden, wie die Wissensdimension Inhaltsbereiche des Fach-
wissens einer Lehrkraft fir das Thema Teilchenphysik aussehen kann. Diese Dimension (berschneidet sich logi-
scherweise im Allgemeinen stark mit den inhaltlichen Vorgaben der Lehrpladne fiir das betreffende Fach. Da es
bislang keine derartigen ausgearbeiteten Vorgaben fiir das Thema Teilchenphysik gibt, muss die Frage, Giber welche
inhaltlichen Themen Lehrkrafte Bescheid wissen sollten, auf andere Weise beantwortet werden.

Was haben wir gemacht und herausgefunden?

Um zu ermitteln, welche teilchenphysikalischen Themen fiir das Fachwissen von Lehrkraften relevant sind, wurde
die Expertise bestimmter Personengruppen genutzt, die beruflich mit Teilchenphysik zumindest in einem entfern-
ten Schulkontext zu tun haben. Hierzu zahlten einerseits Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus der Teil-
chenphysikforschung, die zu einem gewissen Anteil ihrer Arbeitszeit in auBeruniversitaren Veranstaltungen mit
Schiilerinnen und Schiilern oder allgemein mit der Offentlichkeit zu tun haben. Des Weiteren gehérten Mitarbei-
tende aus der Offentlichkeitsarbeit dazu, die beispielsweise in naturwissenschaftlichen oder technischen Museen
arbeiten, sowie Menschen aus dem Wissenschaftsjournalismus. SchlieRlich wurde ebenfalls die Erfahrung von
Lehrkraften eingeholt, die bereits Teilchenphysik unterrichtet haben.

Alle Personengruppen auer den Lehrkradften wurden in einem sogenannten Delphi-Verfahren befragt. Die Delphi-
Methode (Hader, 2014) stammt aus der Wirtschaft und ist insbesondere dazu ausgelegt, zu einem bestimmten —
bislang wenig erforschten — Thema Aussagen treffen zu kénnen. In unserer Studie wurde die Delphi-Methode ein-
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gesetzt, um einen Konsens unter den Expertinnen und Experten Uber die fir das Lehrkraftewissen relevanten in-
haltlichen Teilaspekte der Teilchenphysik zu finden. Konkret baten wir in drei Befragungsrunden jeweils zwischen
40 und 60 Expertinnen und Experten, die ihrer Ansicht nach zentralen Themen der Teilchenphysik zu benennen
und anschlieRend nach Relevanz fiir das Lehrkraftewissen einzuschatzen. Die Ergebnisse aus einer Befragungs-
runde wurden als Basis zur Bewertung in die ndchste Runde gegeben, so dass die Expertinnen und Experten die
Chance hatten, ihre Meinung zu revidieren oder zu bestatigen.

Schliefllich schatzen zusatzlich 108 Lehrkrafte die vom Expertengremium identifizierten teilchenphysikalischen
Themen ebenfalls im Hinblick auf ihre Relevanz fiir das Wissen einer Lehrkraft ein.

Die Studien mit den Expert*innen haben gezeigt, dass aus ihrer Sicht insgesamt 10 verschiedene Haupt- und 35
dazugehorige Unterwissenskategorien zu dem inhaltlichen Wissen zdhlen, das Lehrkrafte besitzen sollten. Die 10
Hauptkategorien sind in der Abbildung 2a auf der horizontalen Achse dargestellt.

Wie sich herausstellte, gibt es jedoch unter diesen Kategorien Unterschiede in Bezug auf ihre mittlere einge-
schatzte Relevanz fiir das Lehrkraftewissen (siehe vertikale Achse in der Abbildung). Was sollte eine Lehrkraft also
auf jeden Fall wissen und was ist weniger relevant? Vergleicht man die mittleren Einschatzungen der Kategorien
durch das Expertengremium statistisch miteinander, so zeigt sich, dass die Kategorien ,Materieaufbau” und ,fun-
damentale Wechselwirkungen als wichtigste Teilaspekte erachtet wurden, wahrend die Expertinnen und Experten
die Kategorie zum Higgs-Boson im Vergleich aller Kategorien fiir am wenigsten relevant hielten. Dazwischen finden
sich verschiedene weitere Abstufungen an Relevanz (siehe farbliche Markierung ebenfalls in Abbildung 2a).
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Abbildung 2a. Mittlere Einschatzung der Expert*innen Apbildung 2b. Mittlere Einschatzung der Lehrkrafte zur
aus Forschung und Offentlichkeitsarbeit zur Relevanz teil-  Relevanz teilchenphysikalischer Themen fiir das Lehr-
chenphysikalischer Themen fiir das Lehrkraftewissen. Die  kraftewissen.

Einschatzung fand auf einer sechsstufigen Skala von

1="nicht relevant” bis 6="sehr relevant” statt. ,QM, SRT,

QFT“ steht fur ,,Quantenmechanik, Spezielle Relativitats-

theorie, Quantenfeldtheorie”.

Interessant ist nun der Vergleich mit der Einschatzung der Lehrkrafte, welche in Abbildung 2b dargestellt ist. Unter
den gleichen 10 Hauptkategorien maRen die Lehrkrafte einzig der Kategorie ,,Materieaufbau” die hochste Relevanz
zu. Die Lehrkréfte sind sich jedoch einig mit dem Expertengremium, dass die Kategorie , Higgs”“ am wenigsten Re-
levanz besitzt. Es finden sich bei den Lehrkraften im mittleren Relevanzbereich dahnliche Abstufungen wie bei den
Expertinnen und Experten.
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Was heil3t das fiir die Praxis?

Mit der Definition und Einteilung in verschiedene Haupt- und Unterkategorien konnten unsere Studien einen ers-
ten Vorschlag dafir liefern, tber welche Aspekte der Teilchenphysik eine Lehrkraft Bescheid wissen sollte. Auf-
grund der Relevanzeinschatzungen durch Expertinnen und Experten aus Forschung und Offentlichkeitsarbeit sowie
durch Lehrkrafte kann fiir die Einarbeitung in das Thema Teilchenphysik die Empfehlung gegeben werden, zunachst
einen Fokus auf die Kategorien ,Materieaufbau” und , Fundamentale Wechselwirkungen” zu legen, gefolgt von
den Kategorien , Teilchen”, ,Kernphysik und Radioaktivitat”, , Teilchenphysik in der Kosmologie” sowie ,Arten von
Experimenten in der Teilchenphysik”.

Die vorgeschlagene Auswahl und Reihenfolge teilchenphysikalischer Themen kann zukiinftig unter anderem als
Basis fiir die Entwicklung detaillierter Lehrplanen dienen oder auch als Grundlage zur Umstrukturierung bezie-
hungsweise Verbesserung der universitaren Lehramtsausbildung in der modernen Physik.

Interessierte Lehrkrafte, Fachberater 0.3. kdnnen die im Lauf des Forschungsprojekts entwickelte vollstandige Zu-
sammenstellung und Beschreibungen aller fiir das Lehrkradftewissen relevanten teilchenphysikalischen Themen auf
Anfrage erhalten (siehe unten angegebene Email-Adresse).
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Subjuntivo — Subjonctif. Sprachverwirrung oder Verstehenshilfe?
Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Ausbildung angehender Spanischlehrkrafte

Worum geht es?

Fremdsprachenlehrkrafte leisten mit ihrem Unterricht einen wesentlichen Beitrag zur Verwirklichung des bildungs-
und sprachpolitischen Ziels Mehrsprachigkeit. Zudem sind sie kontinuierlich mit der mitgebrachten (migrationsbe-
dingten und schulischen) Mehrsprachigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiler in Beriihrung, das heift, sie miissen mit
den unterschiedlichen Sprachbiografien umgehen und die individuellen Lernprozesse unterstiitzen kdnnen. Dabei
liegt es nahe, nach Synergien zu fragen, die sich im Lernprozess ergeben. Dies ist seit Jahren Anliegen der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik, die immer wieder darauf verwiesen hat, wie sehr sich der Erwerb einer weiteren Fremdspra-
che durch den Transfer von Wissen erleichtern Idsst. Auf diese Anforderungen miissen Fremdsprachenlehrerinnen
und -lehrer in ihrer Ausbildung vorbereitet werden.

Eigene Lernerfahrungen kénnen sich unmittelbar auf das Wissen, die Einstellungen und Handlungsdispositionen
von Fremdsprachenlehrenden auswirken, wie Vetter (2008) zeigen konnte. Nur wenige Lehrkrafte haben aber ei-
nen ,auf den Erwerb funktionaler Mehrsprachigkeit hin orientierten Unterricht erlebt” (Egli Cuenat, 2014, S. 416)
—also einen Unterricht, der durch die Integration von sprachlichem Vorwissen auf effiziente Weise einen besseren
Kenntnisstand erreicht (vgl. Roche, 2013) und die Lernenden dazu bringt, eigenstandig Vergleiche zwischen den
von ihnen beherrschten Sprachen anzustellen. Deswegen sollten angehende Spanischlehrkréfte in diesem For-
schungsprojekt im Zuge ihrer sprachpraktischen Ausbildung mehrsprachiges Lernen selbst erleben.

Dies geschah im Rahmen einer experimentellen Studie zur Wirksamkeit einer mehrsprachigen Lerngelegenheit am
Beispiel des spanischen Verbmodus Subjuntivo. Der korrekte Gebrauch des Subjunktivs gilt als MaRstab fiir den
erfolgreichen Erwerb des Spanischen als Fremdsprache (Collentine, 2010). Wegen einer Vielzahl von Schwierigkei-
ten beim nichtmuttersprachlichen Erwerb dieses Modus ist er gleichzeitig eine Quelle flr Frustration — auch fir
erwachsene und fortgeschrittene Lernende, wie Spanischstudierende es sind (Gallego, 2016).

In den vorgelernten Sprachen Deutsch und Franzdsisch finden die Studierenden verschiedene Anhaltspunkte fir
dieses grammatikalische Phanomen der Zielsprache: Deutsche Lernende nehmen den Subjuntivo zum Beispiel hau-
fig unbewusst als Variante des deutschen Konjunktivs wahr (Radatz, 2018). Genauso erleichtert die Nahe zum fran-
z06sischen Subjonctif einen Zugang zum spanischen Phdnomen. Die Integration dieser vorhandenen sprachlichen
Wissensbestdnde der Studierenden war Ausgangspunkt fiir die mehrsprachigkeitsorientierte Lerngelegenheit zum
Subjuntivo.

Die Studie zeigte, dass die Studierenden, die den Subjunktiv mithilfe solcher zwischensprachlicher Vergleiche lern-
ten, den Modus korrekter gebrauchten als Studierende, die das Phanomen einsprachig lernten. Die Vergleiche
haben offenbar zu einem vertieften Verstandnis gefiihrt — wie von der Mehrsprachigkeitsdidaktik angenommen.
Zudem standen erstere Studierende solchen Verfahren positiver gegeniber als ihre Kommilitoninnen und Kommi-
litonen. Dieses Forschungsprojekt zeigt damit exemplarisch auf, welche Vorteile es hat, Fremdsprachenlehrkrafte
,mehrsprachig” auszubilden. Die Integration mehrsprachigkeitsdidaktischer Verfahren in die sprachpraktische Aus-
bildung ist eine Moglichkeit, Lehrkradfte auf die ,Herausforderung Mehrsprachigkeit” (Mordellet-Roggenbuck,
2011) vorzubereiten.

Der Subjunktivmodus gehort zu den meistdiskutierten Themen im Bereich des Verbalsystems der romanischen
Sprachen. Mit dem Gebrauch des Subjuntivo miissen Sprecherinnen und Sprecher des Spanischen zum Beispiel die
Unterordnung eines Nebensatzes markieren (1) oder kénnen eine AuRerung mit einer zusitzlichen Information
versehen (2):
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(1) Quiero que hagas la tarea para la semana que viene.
(Subjunktiv)
Ich mochte, dass du die Aufgabe bis ndchste Woche erledigst.
(2) Tu profesor dice que eres muy trabajador. Vs.: Tu profesor dice que seas mas trabajador.
(Indikativ) (Subjunktiv)
Dein Lehrer sagt, dass du sehr fleilig bist. Vs.: Dein Lehrer sagt, du sollst fleiSiger sein.

Die Beispiele zeigen, dass Nebensatze im Deutschen durch das Mittel der Verbendstellung als solche markiert wer-
den (,[...] erledigst.”). Zum Ausdruck von Aufforderungen, wie im rechten Satz des zweiten Beispiels ersichtlich,
kénnen im Deutschen Modalverben verwendet werden (,du sollst [...]“). Im Spanischen Gibernimmt diese Funktio-
nen, wie erwdhnt, mitunter der Subjunktivmodus.

Da Franzosisch und Spanisch derselben Sprachfamilie angehoren, ist es naheliegend, dass die beiden Sprachen
Gemeinsamkeiten im Subjunktivgebrauch teilen (Hummel, 2001). Historisch haben sich aber an einigen Stellen
unterschiedliche sprachliche Normen herausgebildet. Das Paradebeispiel lautet:

(3) Franzosisch: Jespere que tu vas bien. Vs. Spanisch: Espero que estés bien.
(Indikativ) (Subjunktiv)
Ich hoffe, es geht dir gut.

Wahrend nach dem franzosischen espérer (hoffen) immer der Indikativmodus steht, kann nach dem spanischen
esperar (hoffen, warten) sowohl der Indikativ als auch der Subjunktiv stehen. Solche Unterschiede im Modusge-
brauch beruhen auf semantischen Unterschieden dieser Verben (Mattern, 2008).

In den von Spanischstudierenden fast immer vorher gelernten Sprachen Deutsch und Franzdsisch findet sich also
eine Vielzahl von dhnlichen und andersartigen sprachlichen Mitteln zum Ausdruck dessen, was die Funktion des
Subjuntivo ist.

Da Sprachen im menschlichen Denken miteinander verbunden sind und neue Informationen sich stets mit bereits
vorhandenem Wissen verknilipfen (z. B. mit dem Subjonctif aus dem Franzosischunterricht oder dem Konjunktiv
aus der Muttersprache), Gberrascht es nicht, dass vor allem Diskrepanzen zwischen den Ausgangs- und der Ziel-
sprache bei den Lernenden zu sogenannten Interferenzen (,,negativer Transfer”) fihren kénnen und diese ohne
explizite Hinweise falsche Schliisse ziehen. Explizit und lehrseitig thematisiert, kdnnen sie allerdings Spezifika der
einzelnen Sprachen erhellen und false friends erklaren (Hu, 2003). Vor allem Ahnlichkeiten zwischen Sprachen kén-
nen durch integrative Fremdsprachenlehre unmittelbar zu positivem Transfer in den Képfen der Lernenden fiihren.
Mehrsprachig mit dem Subjuntivo zu arbeiten bedeutet in dieser Arbeit, , Transfer als Lernstrategie zu vermitteln
und Interferenzen bewusst zu machen und sie fir das Lernen zu nutzen” (Allgduer-Hackl & Jessner, 2013, S. 131).
Anhand lehrseitig initiierter zwischensprachlicher Vergleiche wurden den Studierenden Parallelen und Kontraste
im Modusgebrauch zwischen ihrer Muttersprache Deutsch, der vorgelernten Fremdsprache Franzdsisch und der
Zielsprache Spanisch aufgezeigt, mit Beispielen und Impulsen, wie:



Subjuntivo — Subjontif. Sprachverwirrung oder Verstehenshilfe? Seite 34

[...] Mit unterschiedlichem Subjekt in Haupt- und Nebensatz steht das Verb des Nebensatzes normalerweise
im Subjunktivmodus. Damit wird haufig ein Wunsch, eine Praferenz oder ein Befehl signalisiert, z. B.: “Espero
que la situacion cambie.”

Bezieht sich das Verb des Hauptsatzes allerdings auf eine Tatsache oder ein Ereignis der realen Welt, steht
das Verb des Nebensatzes nicht im Subjunktivmodus.

Im Franzosischen heiRt es jedoch z. B.: « J'espére que tu vas travailler davantage. »

=  Welche Bedeutung kann das Verb espérer im Franzdsischen einnehmen und welche das Verb espe-
rar im Spanischen?

=  Wie konntest du diese Beispielsatze im Deutschen formulieren? Welche Ausdrucksmittel stehen dir
hier zur Verfiigung?

Damit sollte Uberpriift werden, ob sich zum einen die Kompetenz der Studierenden im spontanen miindlichen
Subjunktivgebrauch verbessert — und zwar im Vergleich zu einer Gruppe von Studierenden, denen der Subjuntivo
ohne solche zwischensprachlichen Vergleiche vermittelt wurde. Zum anderen interessierten wir uns fir die Ein-
stellungen der Studierenden zur Nutzlichkeit solcher Vergleiche.

Was ist der Forschungsstand?

Eine wichtige Grundlage fur unsere Studie sind Theorien zum Spracherwerb, die davon ausgehen, dass bereits
vorhandene Wissensbestande mit den aufgenommenen Informationen beim Lernen interagieren: Die Bezug-
nahme auf die Muttersprache sowie weitere Sprachen ist theoretisch also darin begriindet, dass Fremdsprachen-
erwerb nach einem Mechanismus funktioniert, der immer auf muttersprachliche beziehungsweise fremdsprachli-
che Verarbeitungsroutinen zuriickgreift. Mehrsprachigkeitsdidaktische Verfahren sind mehr als ein bloRer Zierrat
des Fremdsprachenunterrichts, sondern entsprechen vielmehr Erkenntnissen der Neurolinguistik und Spracher-
werbsforschung.

Der bewusste Einbezug unterschiedlicher Sprachen im Unterricht kann aus dem mehrsprachigen Repertoire von
Lernenden groBen Nutzen ziehen. Dieses Repertoire ist bei Spanischstudierenden besonders ausgepragt: Sie brin-
gen im deutschen Bildungssystem neben der Muttersprache immer auch Kenntnisse in mindestens zwei weiteren
Fremdsprachen ins Studium mit. An unserer Studie nahmen sogar Studierende teil, die insgesamt sieben Sprachen
beherrschten. Die sprachpraktische Ausbildung der Studierenden — also der Bereich des Studiums, in dem die Stu-
dierenden die Sprache, die sie spater unterrichten mochten, selbst noch lernen —ist jedoch monolingual gepragt
(vgl. Vetter 2008), das heillt, dass die Lehrveranstaltungen tiberwiegend in der Zielsprache — dem Spanischen —
stattfinden und mitgebrachte Sprachen der Studentinnen und Studenten kaum bericksichtigt werden. Der Nutzen
des Einbezugs zuvor erworbener Sprachen liegt unter anderem im Bereich erhéhter Sprachenbewusstheit (Jessner
et al., 2016), vertiefter Sprachkompetenz in den Ausgangs- und Zielsprachen und der intensiveren Verarbeitung
der Sprachendaten (z. B. MeiRner, 2010). Deswegen wurde angenommen, dass die explizite Integration vorhande-
ner sprachlicher Wissensbestande auch am Beispiel der Vermittlung des spanischen Verbmodus Subjuntivo dem
Verstandnis des zielsprachlichen Phanomens zutraglich ist und damit die Kompetenzen der Studierenden im Sub-
junktivgebrauch fordert.

Daneben waren Studien zum Einfluss von Lernerfahrungen auf die Einstellungen und Handlungsdispositionen von
Lehrkréften fur unsere Arbeit relevant (z. B. Lortie, 1975; Borg, 2006), da wir davon ausgingen, dass (einsprachiger
oder mehrsprachiger) Unterricht den Umstand, als wie lernforderlich Lernende Sprachvergleiche empfinden, we-
sentlich beeinflussen wiirden (vgl. MeiRner, 2001; Vetter, 2009; Egli Cuenat, 2014).
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Was haben wir herausgefunden?

In der Studie verwendeten wir ein experimentelles Design und verglichen zwei Studierendengruppen miteinander:
Die Gruppe, der eine mehrsprachige Lerngelegenheit zum Subjuntivo angeboten wurde und die Gruppe, die ein-
sprachig, das heit nur in der Zielsprache Spanisch instruiert wurde. Wir untersuchten, ob sich sowohl deren Er-
gebnisse im Test zum Subjuntivo-Gebrauch als auch die Ergebnisse aus der Befragung beziiglich mehrsprachiger
Lernprozesse im Anschluss an das Experiment voneinander unterschieden.

Um den spontanen miindlichen Gebrauch des Subjunktivmodus der Studierenden zu lberprifen, sollten sie eine
Satzerganzungsaufgabe I6sen. Die Aufgabe bestand zunachst aus einem Szenario, mithilfe dessen sich die Testper-
sonen in eine lebensnahe Situation versetzt fihlen sollten (z. B. Lehrkraft fiihrt ein Gesprdach mit Problemschii-
ler*in). Nachdem die Studierenden das Szenario gelesen hatten, sollten sie anhand vorgefertigter Satzanfange Au-
RBerungen formulieren, die im Nebensatz entweder mit dem Subjunktivmodus oder einer anderen Konstruktion
fortgefiihrt werden mussten. Mit diesen AuRerungen sollten sie sich an die Problemschiilerin Sabrina richten. Ein

Beispiel:
Sabrina, creo que es necesario que repitas la clase.
(Subjunktiv)
Sabrina, ich denke, es ist notwendig, dass du die Klassenstufe wiederholst.
Sabrina, éestds segura de que has comprendido lo que he dicho?
(Indikativ)
Sabrina, bist du sicher, dass du verstanden hast, was ich gesagt habe?

Wahrend die beiden Gruppen vor dem Experiment fast identische Ergebnisse in diesem Test zur Verwendung des
Subjuntivo erzielten, gab es in den beiden Messungen nach dem Experiment Differenzen: Die ,mehrsprachige
Gruppe” erreichte im Posttest ein deutlich besseres Ergebnis als im Pratest. Im Pratest konnte diese Gruppe rund
65 % des Tests l6sen. Im Posttest waren es rund 85 %. Die ,einsprachige Gruppe” hingegen konnte das Ergebnis
aus dem Pratest (62 %) kaum verbessern (69 % im Posttest).

Was die Befragung der Studierenden bezliglich der Rolle ihrer eigenen Mehrsprachigkeit im Lernprozess anbelangt,
stimmten alle Studierenden vor der Durchfiihrung des Experiments der Frage, ob ihnen vorgelernte Fremdspra-
chen beim Spanischlernen helfen, zu. Fast immer nahmen sie dabei spontan Bezug auf die franzésische Sprache,
die sie entweder wegen der wahrgenommenen Ahnlichkeiten oder aufgrund der Tatsache, dass die Sprache vor
Spanisch erworben wurde, als hilfreich ansehen, zum Beispiel:

= Aufjeden Fall. Sowohl Englisch als auch Franzésisch, einfach weil ich das Gefiihl habe, mit jeder Sprache,
die man lernt, wird es noch einfacher, weil man einfacher systematisiert.

= Also ich hatte in der Schule zuerst Franzésisch und dann kam Spanisch dazu und das hat mir schon gehol-
fen, weil gerade in der Grammatik mehrere Sachen dhnlich sind, z. B. Subjuntivo und der Subjonctif und
das hilft mir dann schon. Fiir mich war das auch nicht verwirrend, die zwei Sprachen.

Nach dem Experiment erklarten jedoch diejenigen Studierenden, denen der Subjuntivo einsprachig vermittelt
wurde, ihre Franzosischkenntnisse hatten ihnen beim Training nicht helfen konnen. Sie kommentierten diese Ant-
worttendenz vor allem dadurch, dass sie ,,dafiir einfach nicht mehr sprachlich fit genug im Franzésischen” sind. Die
Studierenden der ,,mehrsprachigen Gruppe” hingegen, deren Wissensbestdnde aus dem Franzésischen in den Un-
terricht integriert wurden, fassten den Einbezug der Franzésischkenntnisse mehrheitlich als duBerst hilfreich auf.
Sie standen solchen mehrsprachigkeitsdidaktischen Verfahren also im Gegensatz zur ,,einsprachigen Gruppe“ auch
nach dem Experiment positiv gegeniiber und empfanden die Defizite, die auch sie in dieser inzwischen kaum mehr
praktizierten Fremdsprache Franzosisch hatten, als nicht hinderlich:
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= Ja, weil ich ja wusste, dass es das im Franzdsischen auch gibt und dann konnte man das natiirlich auch viel
besser nachvollziehen [...].

= Ja. Weil man jetzt auch wieder gesehen hat, dass einfach oftmals der Subjonctif verwendet wird wie im
Spanischen und dass man es sich auch einfach ein bisschen herleiten kann und vergleichen.

Was heil3t das fiir die Praxis?

Aus diesem Forschungsprojekt geht hervor, dass Studierende des Fremdsprachenlehramts mehrsprachig ausgebil-
det werden sollten, da dadurch nicht nur deren sprachliche Kompetenzen geférdert, sondern auch die Einstellun-
gen der Lehramtsanwarterinnen und -anwarter hinsichtlich der Nitzlichkeit mehrsprachigkeitsorientierter Verfah-
ren beeinflusst werden konnen. Diese Befunde stimmen mit den Erkenntnissen anderer Forschenden (z. B.
MeiBner, 2001; Vetter, 2009) liberein.

Im Umkehrschluss kdnnte dies bedeuten, dass Studierende, die Mehrsprachigkeit in ihrer Ausbildung erlebt haben,
auch in ihrem eigenen Unterricht Synergien der Mehrsprachigkeitsdidaktik eher nutzen werden als Studierende,
die vor allem einsprachige Lernerfahrungen gesammelt haben. Hierflir missten Lehramtsstudierende in einer
Langsschnittstudie liber die erste Phase der Lehrerbildung hinaus begleitet werden.
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Wie gehen Lehrpersonen mit Heterogenitat um? Starken und Heraus-
forderungen von Lehrpersonen im Unterricht mit neu zugewanderten
Schiilerinnen und Schiilern

Worum geht es?

Kinder und Jugendliche, die im Zuge der neueren Migrationsbewegungen nach Deutschland gekommen sind, kom-
men schnell mit dem deutschen Schulsystem in Beriihrung. Uber Vorbereitungsklassen oder durch Direkteinstieg
sitzen sie mit durchgangig im deutschen Schulsystem beschulten Kindern in einer Klasse und werden von den Leh-
rerinnen und Lehrern auf unterschiedlichste Weise in den Regelunterricht integriert. Die Anforderungen dabei sind
komplex: Zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler verhalten sich mitunter normabweichend, sei es durch sprach-
liche Verstandnisprobleme, andere Wissensstande oder Unkenntnis (iber hier geltende Vorgehensweisen und Re-
geln. Lehrpersonen missen daher ein grofReres Repertoire an Strategien einsetzen, um diese Schiilergruppe zu
integrieren und bendtigtes Wissen zu vermitteln, als es bei im deutschen Schulsystem sozialisierten Kindern in der
Regel nétig ist. Diese migrationsbedingte Ungleichheit im Klassenzimmer stellt eine weitere Herausforderung dar,
mit der Lehrpersonen umzugehen haben. Wissenschaftlich sind diese Erfahrungen und Strategien kaum systema-
tisiert und es ist wenig erforscht, wie denn konkret in solchen (nicht nur) sprachlich heterogenen Klassenzimmern
interagiert wird.

An dieser Nahtstelle setzt das vorliegende Forschungsprojekt an: Durch umfassende Hospitationen, Video- und
Audioaufnahmen in Klassen, in denen solche sogenannten Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger beschult werden,
hatte ich die Moglichkeit, Strategien zu identifizieren und mdchte nun an der Nahtstelle Forschung und Lehre an-
setzen: Durch das Herausarbeiten bestimmter Umgangsweisen soll diese Forschung Lehrenden Einblicke in das
Handeln anderer Lehrpersonen gewahren.

Der Ansatz meines Forschungsprojektes zu Interaktionen zwischen Lehrpersonen und neu zugewanderten Schiile-
rinnen und Schilern im Regelunterricht der Sekundarstufe und damit auch dieses Artikels ist ein rekonstruktiver:
Ich beobachte und beschreibe detailliert, wie Unterricht in Klassen mit mindestens drei Jugendlichen aussieht, die
maximal seit 24 Monaten eine deutsche Regelklasse besuchen und somit als Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger
gelten. Ein solches, von Einzelfdllen ausgehendes Vorgehen erlaubt einen tiefgehenden und detaillierten Einblick
in soziale Prozesse und Beziehungen und ist in den Sozialwissenschaften ein etabliertes Verfahren.

Dabei lasst sich vielen Fragen nachgehen: Unterscheiden sich die Interaktionen von Lehrpersonen mit Seitenein-
steigerinnen und -einsteigern von denen mit durchgangig in Deutschland Beschulten? Gibt es Unterschiede zwi-
schen den Schultypen? Wie binden die Lehrpersonen Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger in das Unterrichtsge-
sprach ein und welches Bild von Unterschieden und Heterogenitdt im Allgemeinen wird in der Klasse gelebt und
vermittelt? Aus dieser Fiille méglicher Fragen konzentriere ich mich fiir diesen Beitrag auf den Umgang mit Hete-
rogenitdt als einem Phdnomen, mit dem man als Lehrperson immer wieder konfrontiert wird.

Warum ist es relevant, wie mit Heterogenitidt umgegangen wird?

Heterogenitat und der Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft sind wichtige Schlagworte im schulpadagogi-
schen Diskurs (z.B. Budde, 2012). Anfang des 21. Jahrhunderts wurde die Diskussion um ihre Relevanz von den
Ergebnissen internationaler Schulleistungsuntersuchungen angestoRen. Seit PISA ist klar, dass zum Beispiel der
Migrationshintergrund eine nicht zu vernachlassigende Variable fur Schulerfolg ist und Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund an niedrigeren Schulformen prozentual starker vertreten sind (vgl. Sturm, 2016). Dies ist
insbesondere bei den sogenannten Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern, die nicht durchgangig in Deutschland
beschult wurden, der Fall. Diese Schiilerinnen und Schiiler erleben, dass sie aufgrund ihrer Sprachkenntnisse
Schwierigkeiten haben, der Unterricht anders als in ihrem Heimatland aufgebaut ist, sie oft zuriickgestuft werden
und nicht selten auch nur Schulplatze an niedrigeren Schulformen zugewiesen bekommen.
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Dies zu dandern und somit den Kreislauf von sozialer (Re-)Produktion von Ungleichheit zu durchbrechen, muss ei-
nerseits strukturell auf der Systemebene geschehen, sprich in der Ausgestaltung von Schule an sich. Andererseits
zeigen Untersuchungen, dass Inklusion und Exklusion, die unter anderem Ungleichheit reproduzieren, auch auf der
Mikroebene, also im Unterricht hergestellt werden (Trautmann & Wischer, 2011). Daher ist es wichtig, den Umgang
mit heterogenen Lerngruppen zu reflektieren, um ein bewusstes Handeln und gegebenenfalls Verdanderungen zu
ermoglichen.

Drei Sequenzen aus dem Mathematikunterricht an unterschiedlichen Schulen sollen im Folgenden verdeutlichen,
wie Differenzen, die aus der Heterogenitat der Schiilerschaft resultieren, bearbeitet werden:

Mathematikunterricht, 10. Klasse, privates Gymnasium:

In einer Einzelarbeitsphase schreibt eine chinesische Schiilerin entgegen der Anweisung des Lehrers ihre Rech-
nungen auf den Aufgabenzettel und nicht auf ein Extrablatt. Beim Herumgehen entdeckt er es und spricht sie
darauf an.

= Hier wird die Arbeitsanweisung nicht befolgt — der Grund ist zunachst nicht ersichtlich.

Mathematikunterricht, 10. Klasse, Wirtschaftsgymnasium:

Eine Schiilerin aus Afghanistan I6st eine Gleichung und schreibt in eine zweite Zeile gekiirzte Briiche. Dabei
streicht sie jeweils den Nenner und Zdhler in der oberen Zeile durch. Ihre Lehrerin weist sie darauf hin, dass
Durchgestrichenes nicht gewertet wird.

= Die heterogenitatsbedingte Abweichung liegt hier darin, dass die Schiilerin schriftlich ihre Rechnung
anders festhalt als in Deutschland Ublich. Hier ist die Formebene betroffen.

Mathematikunterricht, 9. Klasse, Werkrealschule:

Ein Schiiler aus Syrien soll seinen Rechengang erkldren und scheut sich. Als er es doch macht, zeigen sich
Probleme beim Verbalisieren. Der Lehrer kommentiert dies.

=  Die Sprachkenntnisse sind hier Ausloser fiir die Bearbeitung der Schilerleistung.

In allen drei Féllen weicht das Vorgehen der Schillerinnen und Schiiler von den Vorgaben oder Erwartungen ab, die
die Lehrpersonen gesetzt haben. Wie gehen die Lehrpersonen nun damit um?

Ziel dieses Beitrags ist es, lhnen als Lehrerinnen und Lehrern durch eine genaue Analyse der obigen Situationen
einen Einblick in den Umgang mit Heterogenitat in real existierenden Klassenzimmern zu gewahren. Ein solch be-
wusster Blick ermdglicht laut Schmitt (2011, S. 13) ,,einen reflexiven Zugang zur faktischen Komplexitat der Anfor-
derungen an [...] [die] berufliche Praxis und [...] so die Mdglichkeit des bewussten Handelns und dessen Verande-
rung”.

Was wissen wir liber Heterogenitat?

Neben den Ergebnissen von PISA und anderen Schulleistungsstudien gibt es vielféltige Forschung zu Heterogenitat
in der Schule. Der Begriff Heterogenitat bezieht sich im Kontext Schule meist auf die Schiilerschaft. Er beschreibt,
dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in einem oder mehreren Aspekten voneinander unterscheiden und es so
eine gewisse Bandbreite von Auspragungen eines Merkmals gibt, zum Beispiel hinsichtlich der Beherrschung einer
Sprache oder dem sicheren Ausfiihren einer Rechenoperation. Daher ist Heterogenitadt ohne Differenz nicht denk-
bar und beruht immer auf einem Vergleich. Differenzen oder auch Abweichungen sind somit ,,die Relation von
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mindestens zwei zueinander in Beziehung gesetzten Eigenschaften oder von anderen verglichenen Aspekten”
(Sturm, 2016, S. 15). Typischerweise herangezogene Merkmale, die verglichen werden, beziehen sich auf die sozi-
ale und/oder kulturelle Herkunft, Leistung, Motivation, Begabungen, Alter und Geschlecht — sie werden als Diffe-
renzdimensionen bezeichnet.

Auch wenn das deutsche Schulsystem Uber altersgleiche und leistungsahnliche Klassen (zumindest im Sekundar-
bereich) nach Homogenitat strebt, so sind doch Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schilern, aber na-
tirlich auch Abweichungen von den curricular gesetzten Anforderungen tagliche Erfahrung von Lehrpersonen, mit
denen sie umgehen missen.

Aus einer sozial-konstruktivistischen Sicht auf Heterogenitat werden Differenzen in sozialen Interaktionen herge-
stellt und bearbeitet (vgl. Koole, 2003; Trautmann & Wischer, 2011). Differenzen oder Abweichungen kénnen zum
Beispiel auftreten, wenn Schiilerinnen und Schiler unterschiedliche Wege in der Bearbeitung von Aufgaben wah-
len, sich abweichend verhalten oder unterschiedliche Kompetenzgrade zeigen. Die Bearbeitung dieser auftreten-
den Differenzen geschieht dann meist interaktiv. In diesen ,Bearbeitungen” wird oft deutlich, welche Haltungen
und Uberzeugungen die Lehrpersonen in Bezug auf Heterogenitit haben — im erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs werden diese als entscheidend fiir das Unterrichten heterogener Lerngruppen angesehen (vgl. Vock & Grono-
staj, 2017). Montes (2002) zeigt beispielsweise, dass die Aufmerksamkeit und Wertschatzung, die Lehrpersonen
der sprachlichen und kulturellen Herkunft der Lernenden entgegenbringen, Einfluss darauf zu nehmen scheint,
inwieweit sich sprachliche FordermafRnahmen im Unterricht auf die Sprachkompetenz von Lernenden positiv aus-
wirken.

Exemplarische Einblicke in den Umgang mit Heterogenitat

Fur dieses Projekt wurden in drei Klassen an drei verschiedenen Schulen (Werkrealschule, privates Gymnasium mit
Internat, Wirtschaftsgymnasium) Audio- und Videoaufnahmen aus dem Unterricht sowie Beobachtungsprotokolle
angefertigt. Fir die Facher Mathematik und Geschichte/Gemeinschaftskunde wurden diese verschriftlicht und aus-
gewahlte Sequenzen dann in gesprachsanalytische Transkriptionen tiberfiihrt. Flr die Analyse wird nach der kon-
versationsanalytischen Maxime , Why that now?“ versucht zu rekonstruieren, wie sich die Beteiligten jeweils auf
die AuBerung des Anderen beziehen und so sozialen Sinn herstellen. Ich habe gleichzeitig auf das Konzept der
sozialen Positionierung (Harré & van Langenhove, 1999) zuriickgegriffen. Es beruft sich darauf, dass wir durch das,
was wir sagen, unser Gegenliber und auch uns selbst Merkmale zuschreiben und uns so wechselseitig im sozialen
Raum positionieren (Antaki & Widdicombe, 1998). Auf diese Weise lasst sich zeigen, was eigentlich in der jeweili-
gen Sequenz passiert und welches Bild den Schiilerinnen und Schiilern bei auftretenden Differenzen vermittelt
wird.

In der folgenden Sequenz® wird so klar, dass der Lehrer mit einer Normverletzung umgeht, indem er sie herunter-
spielt und sie wegen der guten Leistungen der Seiteneinsteigerin akzeptiert:

! Dieim folgenden wiedergegebenen Ausschnitte sind nach dem Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem 2 (GAT 2) transkribiert. GroRge-
schriebene Buchstaben verweisen auf eine betonte Silbe, eckige Klammern zeigen simultanes Sprechen an, die eingeklammerte Zahl bildet die
Dauer einer Pause in Sekunden ab.
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Mathematikunterricht, 10. Klasse, privates Gymnasium:

1 L: jenna kann ich s SEhen?

2 Jnn: JA;

3 L: ah du hast da <<lachend> REINgeschrieben;>

4 °hh (1.0) <<seufzend> JA;>

5 ich gebe AUF zu sagen,=

6 =schreib nicht da REIN damit du wieder iiben kannst,
7 weil du ES-

8 du kannst es sowieso RICHtig;

9 (1.4) J[A; ]

10 Jnn: ([ist] gleich (.) <<len> ACHT>zig;)

In der Einzelarbeitsphase schreibt Jenna, eine junge Chinesin, die seit acht Monaten in der Klasse ist, auf das Auf-
gabenblatt, obwohl der Lehrer die Schiilerinnen und Schiiler vorher aufgefordert hat, die Rechnungen separat fest-
zuhalten. Als er diese Abweichung von seiner Aufgabenstellung sieht — sie konnte auf den ersten Blick auf sprach-
liche Verstandnisschwierigkeiten zurlckzufiihren sein — weist er auf diese Normverletzung hin (Z. 3). Das Lachen
kann dabei als Signal fiir eine Abschwdchung seiner Kritik gewertet werden, da Kritik grundsatzlich gesichtsbedro-
hend sein kann. Gleichzeitig ist es Ausdruck einer lehrerseitigen Resignation. Im Folgenden macht er deutlich, dass
es nicht das erste Mal ist, dass sie auf den Zettel schreibt (ich gebe AUF zu sagen,=; Z.5)-dies wider-
spricht dem ersten Eindruck, dass es durch sprachliche Verstandnisprobleme zu erklaren sein kénnte. Er expliziert
im Folgenden, warum er diese Norm setzt: die Schiiler sollen tiben kénnen. Die Notwendigkeit, die Norm zu befol-
gen, spielt er herunter, indem er darlegt, warum diese fiir Jenna nicht gelten muss: sie beherrscht das zu Ubende
bereits (du kannst es sowieso RICHtig;;Z.8). Damit setzt er das abweichende Verhalten wiederum mit
ihrem ebenfalls vom Rest der Klasse (positiv) abweichenden Kenntnisstand in Zusammenhang, referiert dabei aber
nicht auf ihre Herkunft. Vielmehr wird deutlich, dass er mit seinen Arbeitsanweisungen gewisse Intentionen ver-
folgt; betreffen diese aber eine Schiilerin nicht, ist er bereit, Ausnahmen zuzulassen beziehungsweise die Missach-
tung seiner Arbeitsanweisung nicht zu sanktionieren.

Eine andere Situation stammt ebenfalls aus dem Mathematikunterricht. Eine Schiilerin aus Afghanistan hat beim
Losen einer Gleichung Briiche durchgestrichen, die sie in der Reihe darunter gekiirzt notiert hat.

Mathematikunterricht, 10. Klasse, Wirtschaftsgymnasium:

Die Schiiler bearbeiten ihre Aufgaben, Ayla 16st eine Gleichung und schreibt
in eine weitere Zeile geklirzte Briiche. Dabei streicht sie jeweils den
gekiirzten Nenner und Zahler in der oberen Zeile durch. Frau Nikolaus geht
herum und schaut den Schiilerinnen und Schiilern iber die Schulter und hilft,
wo es notig ist. Bei Ayla bleibt sie stehen, beugt sich nach vorn und sagt:
»Nicht durchstreichen, nicht durchstreichen! Alles, was bei uns durchge-
strichen ist, gilt nicht, das ist bei uns die Regel.“ Wahrenddessen zeigt
sie auf Aylas Zettel. Ayla schaut kurz auf, sagt ,ah ok“ und vermeidet in
der nachsten Zeile das Durchstreichen.

Aus: Beobachtungsprotokoll WG_MA_5

Hier bearbeitet Ayla, eine junge Afghanin, die im Iran aufgewachsen und seit circa acht Monaten in der Klasse ist,
die Aufgabe anders als vorgesehen und die Lehrerin reagiert darauf mit der Aufforderung, dies nicht zu machen.
Sie benutzt dabei den negierten Infinitiv als Imperativ (,nicht durchstreichen!”) und wiederholt diesen
zwei Mal. Im Anschluss liefert sie eine Erklarung, warum das Durchstreichen zu vermeiden ist: Alles Durchgestri-
chene gelte nicht. Interessanterweise erweitert sie ihre Erklarung mit ,bei uns” und dies ebenfalls zwei Mal.
Ayla zeigt an, dass sie dies verstanden hat und passt ihr Verhalten an die Regel an.
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Was fallt hier auf? Die Differenz ist hier keineswegs sprachlicher Natur, sondern liegt auf der Formebene beim
Ausfuhren der Rechenoperation. Die Lehrerin weist auf das abweichende Verhalten hin und begriindet dies auch.
Sie etabliert durch das ,bei uns“ein ,Wir“ und konstruiert somit indirekt eine Andersheit Aylas, bezogen auf ihr
Vorgehen: Dies mag darauf hinweisen, dass sie sehr wohl zur Kenntnis nimmt, dass die Form der Rechnung woan-
ders anders aussehen und dort akzeptiert werden kann, aber die Normen ,bei uns” gelten und sich daran zu
halten sei. Sie weist also auf Handlungsrdume und die dort verankerten Gepflogenheiten hin. Zugleich schafft sie
ein hierarchisches Verhaltnis von Bearbeitungsformen, die gegebenenfalls auch kulturell oder schulsystembedingt
sind. Das Ansprechen der Differenz ist gepragt durch den indirekt geduBerten Gegensatz zwischen ,bei uns (in
Deutschland)” und ,,bei euch (woanders)“. Hier wird die 6rtliche Herkunft beziehungsweise Zugehorigkeit relevant
gesetzt und als Anlass fur den Hinweis auf ein regelkonformes Ausfiihren benutzt. Hier schon von negativem
»Othering” zu sprechen, ginge wohl zu weit. Auffallig ist trotzdem, dass die Herkunft Aylas im Handeln dieser Leh-
rerin eine Rolle spielt.

Die beiden bis jetzt vorgestellten Sequenzen unterscheiden sich in einem wichtigen Punkt: Die Differenz, die zu
einer Reaktion der Lehrperson fiihrt, schliet sich zwar beide Male an Vorgaben an, wie Dinge gemacht werden
sollen —im Falle von Jenna werden diese vom Lehrer gesetzt und sind damit auch von ihm zurlicknehmbar. Im Falle
von Ayla handelt es sich hingegen um eine von héherer Instanz gesetzte Norm, die die Lehrerin als unverhandelbar
betrachtet.

Als weiteres Beispiel mdchte ich nun noch eine Sequenz vorstellen, in der die Sprachkompetenz des Schiilers Anlass
zum Bearbeiten von Heterogenitat gibt.

Mathematikunterricht, 9. Klasse, Werkrealschule:

1 I HAMza-

2 verSUCH mal (.) zu erklaren,

3 WAS du gemacht hast und WAS wir gemacht haben.

4 =verSUCHS mal.

5 und wir verSUCHen ma zuzuhbren-

6 und auch dem (.)hamza mal zuRUCKmelden ob ihr des verstanden
habt oder nicht; ja,

7 verSUCHS ma hamza;

8 Hmz: (aber ich KANN [kein...)]

9 L: [ja verSUCHS, ]

10 du kannst auch an die TAfel gehen,

11 kannst auch ANzeichnen skizzieren wie du willst;

12 was hast du als erstes zweites drittes geMACHT,

13 und zu welchem resulTAT bist du gekommen.

14 zu welchem erGEBnis bist du gekommen.

15 verSTEHST du was ich mochte,

16 Hmz: Jja ja-

17 L: ja is SCHWER fir dich,

18 aber trotzdem verSUCHS doch mal-

19 Hmz: missen wir zuERST einmal diese (.) ah (drei) zentimenter-

20 L: (DIE sollen) du sollst es DENen erklaren;

21 Hmz: was (ist xxx)

22 L: ich kann das.

23 Hmz: ja dann PASST,

24 (=) (ist AUCH richtig,)

25 (1.5) missen wir zuERST einmal den (.) drei (.) vier ecke,

26 das s drei centiMEter,

277 (2.0) und dann miissen wir den HIER,

28 (3.0)dann-

29 (6.3) ((schreibt an Tafel))

[[Auslassung] ]
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47 L: hamza d war gar nicht SCHLECHT;

48 du hast eigentlich ganz gut ANgefangen,

49 (wo_s)

50 (=) also die andern konnens AUCH nicht besser; ja,

51 vielleicht noch n bisschen (.) so wars n bisschen SCHNELL,
52 aber es war GAR nicht schlecht; ok?

53 Ibrahim,

54 willst DU s nochmal versuchen;

Waihrend in den Beispielen vorher jeweils ein abweichendes Vorgehen zur Bearbeitung von Differenz gefiihrt hat,
ist es in diesem Unterrichtsausschnitt ein abweichendes Kompetenzniveau:

Dem 17-jdhrigen Hamza aus Syrien, der seit drei Monaten in der Klasse ist, fallt es schwer, die mathematische
Operation zu verbalisieren und seinen Klassenkameraden zu erklaren. Er scheut sich zuerst. Der Lehrer ermuntert
ihn, es doch zu ,versuchen” und benutzt das Verb insgesamt sechs Mal. Dietrich (2010) hat dies als eine typische
Art beschrieben, um Aufgaben in Hauptschulen zu stellen: Etwas zu versuchen heil3t, dass ein mogliches Scheitern
gleich mitgedacht wird. Ohne diese Lesart nun direkt auf die Schulform zu beziehen, ist die hdufige Verwendung in
diesem Unterrichtsausschnitt aufféllig und geht mit weiteren Ermunterungsaktivitdten einher: der Anerkennung,
dass dies fir Hamza SCHWER sei (Z. 17), der Anpassung des Vokabulars durch die Wiederholung des Satzes mit
erGEBnis anstatt resul TAT (Z. 13f.), der Vergewisserung, ob er es verstanden habe etc. Auch dieser Lehrer
operiert mit ,,du” und , wir”, allerdings oft das Gemeinsame betonend. So hat Hamza etwas gemacht (WAS du
gemacht hast)und wir (Z. 3) auch. Dieses Gemeinsame wird auch im Feedback erneut betont, denn sein
Leistungsstand wird zwar nicht als gut, aber als jedenfalls nicht hinter dem der anderen zurickfallend charakteri-
siert (also die andern kdénnens AUCH nicht besser;;Z. 50). Gleichzeitig wird durch die Verstandnis-
sicherung und die Anpassung des Vokabulars klar, dass der Lehrer Hamzas Sprachkompetenz stark im Blick hat und
diese als das Abweichende in diesem Unterrichtsausschnitt immer wieder implizit thematisiert wird. Hamza wird
in dieser Sequenz eine Sonderrolle zugeschrieben, die zu spezifischen Ermutigungen fiihrt, damit sein Sprachstand
ihn nicht an einer aktiven Beteiligung hindert.

Was heif3t das fiir die Praxis?

Die Beispiele zeigen auf, dass Lehrpersonen verschiedenste Strategien einsetzen, um individuellen Unterschieden
im Klassenzimmer zu begegnen. Dabei geben die Ausschnitte selbstverstandlich keinen umfassenden Einblick in
den generellen Umgang mit Heterogenitat in den vorgestellten Klassen, sondern sind als Denkimpulse und Diskus-
sionsgrundlage zu verstehen. Sie zeigen exemplarisch auf, wie auftretende Abweichungen von Seiteneinsteigerin-
nen und -einsteigern von Lehrpersonen interaktiv bearbeitet werden (kdnnen) und welche Zuschreibungen dabei
implizit getatigt werden.

Die Analysen sind Bausteine fiir einen mehrdimensionalen Einblick zum Beispiel in ,versteckte” Leistungen von
Lehrpersonen und ihr Zusammenspiel mit den regularen Aufgabenkomplexen im Unterricht, wie es im Rahmen des
Promotionsprojektes untersucht wird. Ein solcher Blick auf die Mikroebene des konkreten Unterrichtshandelns
kann einen Beitrag in der Diskussion um individuelle Férderung und (sprachliche) Heterogenitat im Regelunterricht
leisten sowie Grundlagenwissen fiir die Lehrerausbildung generieren.
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Sie wollen am Thema dranbleiben?

Wenn Sie das Thema interessiert, nutzen Sie diese Beispiele gerne, um lhren eigenen Umgang mit Heterogenitat
zu reflektieren.

Sie kdnnen dafir stichwortartig eine Situation aufschreiben, in der bearbeitungsbediirftige Unterschiede in Ihrer
Schilerschaft sichtbar wurden und fur sich tberpriifen, wie Sie diese Differenz bearbeitet haben. Folgende Fragen
kénnen Sie zur Unterstlitzung heranziehen:

=  Wie positionieren Sie lhre Schilerinnen und Schdler in der Situation?
= Hatte es andere Moglichkeiten gegeben und wenn ja, welche?
=  Welche Differenzdimensionen (Leistung etc.) setzen Sie relevant?

=  Missen Sie Regeln explizieren, die Sie flr selbstverstdndlich hielten? Erleben Sie das auch als produktiv
fir die Restklasse?

=  Und: Macht es Giberhaupt einen Unterschied fir den Umgang mit Differenzen, ob abweichendes Verhalten
bei neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern auftritt oder bei jenen, die durchgéngig in Deutschland
beschult wurden?

Wenn Sie lhren Blick weiter in diese Richtung scharfen wollen, kénnten Sie auch im Kollegium eine Fallsammlung
erstellen und solche Situationen in einer kollegialen Beratung durchsprechen — oft sehen Andere weitere Hand-
lungsméglichkeiten, die vorher verborgen waren. Denn, um an Schmitts (2011) Worte zu erinnern: Das eigene
Handeln zu reflektieren schafft die Moglichkeit, bewusst zu agieren und damit gegebenenfalls auch Handeln zu
verdndern.
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Handlungsorientierte Wissensanwendung beim Planen von
Geschichtsunterricht durch das Schreiben von Lerntagebiichern

Worum geht es?

»lch habe jetzt zwar funf Jahre studiert, filhle mich aber trotzdem nicht sicher darin, einen guten Unterricht zu
planen.” Diese Art von Aussage hort man oft von Absolvent*innen des Lehramtsstudiums. Haufig wird das Refe-
rendariat auch mit einem Sprung ins kalte Wasser verglichen. Wie man solchen Erfahrungen entgegenwirken kann,
beforschen wir in unserem Projekt.

Eine zentrale Anforderung des Lehrkraftberufs ist, Unterricht reflektiert planen und beurteilen zu kdnnen. Dabei
stellt die Anforderung der Unterrichtsplanung ein komplexes beziehungsweise ,schlecht definiertes Problem* dar
(,ill-structured problems”, vgl. King & Kitchener, 1994). Dies bedeutet, dass es dabei nicht den einen richtigen
Losungsweg gibt, nach dem man rezeptartig Schritt fiir Schritt vorgehen kann. Zudem erwerben die Lehramtsstu-
dierenden wahrend ihres Studiums Wissen in der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik und der Bildungswissen-
schaft, welche fur den Lehrkraftberuf fundamentale Wissensbereiche sind (Shulman, 1986). AuRerdem bieten die
drei Fachbereiche komplementéare Perspektiven auf die Unterrichtsplanung. Besonders zwischen der Fachwissen-
schaft und der Fachdidaktik sowie der Fachdidaktik und Bildungswissenschaft konnen viele Schnittstellen gefunden
werden, sodass die Wissensbereiche einander ergdanzend zu Rate gezogen werden kénnen. Jedoch stehen die Lehr-
amtsstudierenden im Studium vor der Herausforderung, Wissen aus diesen drei Bereichen zu erwerben, ohne dass
diese im Studium systematisch miteinander verknipft wurden (Darling-Hammond, 2006; Graichen, Wegner &
Niickles, 2019). Durch die in den meisten Lehramtsstudiengdngen verbreitete, weitgehend isolierte Vermittlung
der drei Wissensbereiche wird der Entstehung tragen Wissens Vorschub geleistet (Renkl, 1996). Das bedeutet fiir
eine Lehrkraft, dass dieses trdge Wissen nur schwer abgerufen werden kann, wenn es um die Bewaltigung unter-
richtlicher Problemstellungen im Schulalltag geht. Es darf also nicht verwundern, dass sich Studierende nach ihrem
Studium nicht konkret darauf vorbereitet fiihlen, wie genau ein Unterricht zu planen ist. Die komplexe Prob-
lemstruktur von Unterricht macht eine didaktische Reflexionskompetenz notwendig, welche der angehenden Lehr-
kraft ermoglicht, ihre Unterrichtsentwiirfe zu begriinden, indem Ziele und didaktische Strategien zur Erreichung
der Ziele in Form von Argumenten formuliert werden. Diese didaktische Argumentationskompetenz muss jedoch
zundchst erworben werden. In einer experimentellen Studie gingen wir der Frage nach, wie man die Wissensver-
knipfung sowie die didaktische Argumentationskompetenz bestmdoglich férdern kann. Darin erhielten 89 ange-
hende Geschichtslehrkrafte die Aufgabe, einen fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissen-
schaftlichen Text zu lesen und anschlieBend schriftlich im Rahmen eines Lerntagebuchs zu argumentieren, wie
diese Texte fir die Gestaltung einer Unterrichtsstunde genutzt werden kénnen. Zudem sollten die Studierenden
nach dem Verfassen des Lerntagebuchs als Anwendungsaufgabe einen Unterrichtsentwurf schreiben und damit
konkret eine Unterrichtsstunde planen.

In unserer Studie entwickelten und untersuchten wir zwei unterschiedliche instruktionale Methoden zur Unter-
stlitzung beim Schreiben von Lerntagebiichern, welche die didaktische Argumentationskompetenz des Formulie-
rens und Begriindens von Lernzielen und didaktischen Strategien sowie dabei die individuelle Verkniipfung der
Wissensbereiche bei Lehramtsstudierenden férdern sollte. Wissensverknlipfung bedeutet hier die Herstellung von
Verbindungen zwischen den drei Wissensbereichen—Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft.
Dabei soll beachtet werden, an welchen Stellen sich die Wissensbereiche ergdanzen. Als instruktionale Unterstit-
zung entwickelten wir ein Tutorial, welches anhand einer Reihe von Beispielen, unter anderem auch mit konkreten
Beispielen aus dem Fachbereich Geschichte, die komplexe Problemstruktur von Unterrichtsplanung deutlich macht
und welche Argumente die drei Wissensbereiche fiir die Unterrichtsplanung liefern kénnen (siehe Abbildung 1).
Zudem werden beispielhafte Ziele und didaktische Strategien formuliert und gegeneinander abgewogen. Weiter-
hin entwickelten wir einen beispielhaften Lerntagebucheintrag, der eine argumentative Auseinandersetzung mit-
hilfe von Zielformulierung und dem Abwagen didaktischer Strategien fiir die Studierenden veranschaulicht.
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Abbildung 1. Ausschnitte aus dem Tutorial zur Unterrichtsplanung.

Warum ist es relevant?

Mit dieser Studie wollen wir der Frage nachgehen, wie angehende Lehrkréfte bei der Unterrichtsplanung unter-
stitzt werden kdnnen und testen hierfiir unterschiedliche Instruktionen, welche als Hilfestellung zur Férderung
der didaktischen Argumentationskompetenz dienen. In einem nachsten Schritt konnen Aufgabenformate und in-
struktionale Unterstlitzung dieser Art ins Lehramtsstudium integriert werden, sodass didaktische Argumentations-
kompetenz schon wahrend des Studiums erlernt werden kann. Zuséatzlich muss den Lehramtsstudierenden deutlich
gemacht werden, in welcher Form das Wissen aus den drei Bereichen angewendet werden kann. Wir erhoffen uns
damit, die Lehramtsstudierenden besser auf das Referendariat und ganz konkret auf die Unterrichtsplanung in
ihren Fachern vorzubereiten.

Was ist der Forschungsstand?

Bisherige Studien konnten zeigen, dass das Schreiben von Lerntagebiichern zu einem vertieften Verstandnis des
behandelten Stoffes fithrt und auRerdem das Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess férdert (fiir einen Uberblick
siehe Nickles, Hibner & Renkl, 2012). Wissenschaftlich ist zudem gut belegt, dass das regelmaRige Schreiben eines
Lerntagebuchs zur Nachbereitung von Seminar- und Vorlesungsstunden zu einem hoheren Lernerfolg fiihrt als
wenn keine vergleichbare Schreibaufgabe gegeben wird beziehungsweise keine Nachbereitung stattfindet (NGck-
les, Dumer, Hibner & Renkl, 2010). Aber auch Studien, die das Schreiben von Lerntageblichern mit anderen
Schreibaufgaben verglichen haben (Waschle, Gebhardt, Oberbusch & Nickles, 2015), kommen zu positiven Ergeb-
nissen. So konnten zum Beispiel die Lernforscher Waschle et al. (2015) zeigen, dass das Fiihren eines Lerntagebuchs
zur Nachbereitung von Unterricht dem Anfertigen von Zusammenfassungen oder Bearbeiten von vorgegebenen
Fragen Gberlegen ist.

Empirische Studien zur Lerntagebuchforschung im Lehramtsstudium zeichnen jedoch ein eher durchwachsenes
Bild (Nickles et al., 2018). In der Studie von Hascher und Hofmann (2014) wurde deutlich, dass Studierende ihre
Unterrichtsbeobachtungen notieren, ohne diese mit padagogischen und psychologischen Inhalten aus den bil-
dungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen zu verbinden. Auch die Studie von Waschle, Lehmann, Brauch und
Nickles (2015) zeigt ahnliche Ergebnisse. In dieser sollten fortgeschrittene Lehramtsstudierende mit Hauptfach
Geschichte drei Texte aus den jeweiligen Fachbereichen lesen und diese miteinander verkniipfen. Die Integration
der drei Wissensbereiche stellte sich als groRe Herausforderung heraus und fiihrte zu dem Fazit, dass Studierende
hierbei noch eine bessere instruktionale Unterstiitzung brauchen.

In der Studie von Graichen, Wegner und Niickles (2019) zeichnet sich ein anderes Bild ab. Hier hat sich deutlich
gezeigt, dass eine Modellierung in Form eines Beispiellerntagebuchs im Vergleich zu unterstiitzenden Leitfragen
beziehungsweise ohne jegliche instruktionale Unterstiitzung zu sehr guten Ergebnissen fihrt. Studierende gelang
es, Verbindungen zwischen den drei Wissensbereichen herzustellen und sie schnitten deutlich besser bei unter-
richtspraktischen Aufgaben ab. Diese bisherigen Befunde machen also deutlich, dass Lerntageblicher einerseits
zwar ein grolRes Lernpotenzial haben, andererseits aber nur dann, wenn Studierende eine geeignete instruktionale
Unterstlitzung erhalten.
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Was haben wir herausgefunden?

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Studierende 6
durch das Tutorial gezielt angeregt wurden,
Ziele und didaktische Strategien in ihren Lern-
tagebucheintragen zu diskutieren (siehe Abbil-
dung 2), zudem Beziige zwischen den drei Tex-
ten herzustellen und somit in hohem Male

Tutorial
Kein Tutorial

vernetztes Wissen erwarben. Der beispielhafte

Anzahl der Aussagen

Lerntagebucheintrag war Uberraschenderweise
nicht sehr effektiv. Auch bei der Bearbeitung
der Anwendungsaufgaben mit unterrichtlichem

l Kein Tutorial

Bezug zeigten sich deutliche Unterschiede zwi- ' Beispiel Kein Beispiel

schen den Gruppen. Die Gruppe, welche das
Abbildung 2. Anzahl der formulierten Ziele und didaktischen Stra-

tegien in den Lerntagebucheintragen der Studierenden in Abhan-
gigkeit der jeweiligen Versuchsbedingung.

Tutorial im Vorfeld studiert hatte, lieferte qua-
litativ deutlich bessere Ergebnisse.

Was heil3t das fiir die Praxis?

Wir wollen Lehramtsstudierende zukinftig erfolgreich darin unterstiitzen, eine didaktische Argumentationskom-
petenz zu erlangen, um bei der Unterrichtsplanung unterschiedliche Ziele und didaktische Strategien gegeneinan-
der abwéagen zu konnen sowie die drei isoliert gelehrten Wissensbereiche Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bil-
dungswissenschaft zu verknipfen. Unser Ziel ist es somit, eine bessere Vorbereitung auf konkrete Anforderungen
im Referendariat zu gewéhrleisten. Die ermutigenden Ergebnisse unserer Studie zeigen, dass das Tutorial einen
sehr groRen Effekt auf das Lernergebnis und die Wissensanwendung der Studierenden hat. Daraus lasst sich
schlussfolgern, dass der Einsatz von Lerntagebiichern mit geeigneter instruktionaler Unterstiitzung zielfihrend ist.

Unsere Ergebnisse weisen jedoch auf einen weiteren Forschungsbedarf hin. In weiteren Studien wollen wir noch
gezielter die didaktische Argumentationskompetenz der Lehramtsstudierenden férdern und untersuchen, inwie-
fern sich dadurch positive Effekte auf die Qualitat des von den Studierenden geplanten Unterrichts ergeben.
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Herausforderung Wissenschaftsorientierung im Lehramt: Warum und wie
sollten angehende Lehrkrafte Statistik lernen?

Worum geht es?

Mit der aktuellen Reform der Lehramtsausbildung in Baden-Wirttemberg ergibt sich die Chance, angehende Lehr-
krafte kuinftig optimal auf die vielfaltigen Anforderungen des Berufs vorzubereiten. Eine zentrale Anforderung ist
dabei die Wissenschaftsorientierung (z. B. Wittwer, Nickles, Mikelskis-Seifert, Schumacher, Rollett & Leuders,
2015). Wissenschaftsorientierung bedeutet, dass Lehrkréfte sich beim Auslben ihrer beruflichen Tatigkeit an wis-
senschaftlichen Erkenntnissen orientieren. Wissenschaftliche Erkenntnisse helfen ihnen dabei, das eigene Han-
deln, beispielsweise beim Unterrichten, zu begriinden und zu reflektieren. Deshalb ist mit einer hohen Wissen-
schaftsorientierung das Ziel verbunden, dass Lehrkrafte ihr Handeln grundsatzlich professioneller gestalten, was
sich glinstig auf die Bildung ihrer Schiilerinnen und Schiiler auswirken sollte (Kultusministerkonferenz, 2004, 2014).
Typischerweise beruhen wissenschaftliche Erkenntnisse auf der statistischen Auswertung von Daten, die in Unter-
suchungen erhoben worden sind. Um wissenschaftliche Erkenntnisse Uberhaupt verstehen zu kdnnen, ist es daher
wichtig, dass Lehrkréafte ein grundlegendes Statistikwissen besitzen. Somit scheint es nur folgerichtig, Kurse in Sta-
tistik und Forschungsmethoden in die Curricula des Lehramts zu integrieren (z. B. Wittwer et al., 2015). Bislang gibt
es jedoch wenig Forschung zur erfolgreichen Vermittlung statistischer Kenntnisse im Lehramtsstudium. Welche
Herausforderungen ergeben sich fiir angehende Lehrkrafte beim Erwerb statistischer Kenntnisse? Und wie kénnen
Dozierende angehende Lehrkrafte beim Erwerb dieser Kenntnisse unterstitzen?

Frihere Studien machen deutlich, dass Lehramtsstudierende haufig Schwierigkeiten beim Lernen statistischer In-
halte haben (z. B. Estrada & Batanero, 2008). Wie unsere Forschung zeigt, entstehen diese Schwierigkeiten unter
anderem deshalb, weil Lehramtsstudierende Fehlvorstellungen zu Konzepten der Statistik wie beispielsweise zum
Konzept der Kovarianz aufweisen. Fehlvorstellungen stimmen nicht in allen Eigenschaften, die ein Konzept aus-
zeichnen, mit diesem {iberein und sind daher normativ falsch. Fehlvorstellungen beeintrachtigen Lehramtsstudie-
rende nicht nur dabei, statistische Inhalte zu lernen, sondern lassen sie auch glauben, viel zu verstehen, sodass sie
ihren Lernerfolg iberschatzen. Unsere Forschung zeigt jedoch auch, dass Texte, die Fehlvorstellungen explizit ad-
ressieren, den negativen Einfluss von Fehlvorstellungen auf das Lernen und die Uberschitzung des eigenen Lern-
erfolgs verhindern konnen. Das Lesen eines solchen Texts unterstiitzt dabei sowohl den Erwerb statistischer Kon-
zepte als auch die adidquate Anwendung der Konzepte beim Verstehen bildungswissenschaftlicher
Forschungsergebnisse.

Warum ist akkurates Statistikwissen relevant?

Falsche Annahmen in Form von Fehlvorstellungen im Bereich der Statistik kdnnen das Verstandnis und die korrekte
Interpretation von Forschungsergebnissen beeintrachtigen. Beispielsweise ist das statistische MaR der Kovarianz
eine KenngroRe, welche die Starke des linearen Zusammenhangs zwischen zwei Merkmalen beschreibt, zum Bei-
spiel zwischen dem Merkmal , Testangst” und dem Merkmal ,Testleistung”. Die Kovarianz kdnnte so aussehen,
dass eine hohere Testangst mit einer niedrigeren Testleistung einhergeht. Eine weit verbreitete Fehlvorstellung ist
jedoch, dass Kovarianz auch einen kausalen Zusammenhang zwischen zwei Merkmalen nachweist (z. B. Moritz,
2004). In diesem Fall kénnte aus dem Ergebnis einer Studie, dass eine Kovarianz zwischen Testangst und Leistung
in einem Test besteht, die irrige Annahme abgeleitet werden, dass eine hohe Testangst die Ursache fir eine
schlechte Leistung sein muss. Diese Annahme ist deshalb falsch, weil es auch sein kann, dass eine schlechte Leis-
tung die Testangst erhéht oder dass ein wechselseitiger Einfluss besteht. Ebenso ist nicht ausschliefbar, dass wei-
tere Merkmale eine zentrale Rolle fir den Zusammenhang zwischen Testangst und Leistung spielen. So kdnnte
eine hohe Testangst zu Vermeidungsverhalten fiihren, sodass ein Test méglichst schnell bearbeitet und abgegeben
wird. Dies wiederum kénnte zu einer schlechteren Leistung beitragen. Kovarianz zeigt demnach lediglich an, dass
zwei Merkmale in einer bestimmten Weise miteinander zusammenhangen. Sie liefert jedoch keinen statistischen
Nachweis dariiber, ob die beiden Merkmale dies auch kausal tun.



Seite 51 Herausforderung Wissenschaftsorientierung im Lehramt

Um solche Fehlinterpretationen zu vermeiden, ist es wichtig, angehende Lehrkrafte dabei zu unterstitzen, akku-
rates Statistikwissen zu erwerben. Erfolgt der Wissenserwerb nur oberflachlich, sodass Fehlvorstellungen nicht be-
seitigt werden oder sogar entstehen, kann dies das weitere Lernen und das Verstandnis wissenschaftlicher Ergeb-
nisse nachhaltig beeintrachtigen.

Was ist der Forschungsstand?

Unsere Forschung basiert auf so genannten Conceptual-Change-Theorien (z. B. Chi, 2008; Posner, Strike & Gertzog,
1982). Diese Theorien nehmen an, dass Lernende zu Beginn der Auseinandersetzung mit einem Thema in der Regel
bereits Vorstellungen lber die zu behandelnden Inhalte besitzen. Diese kdnnen durch vorangegangene Alltagser-
fahrungen (z. B. Interaktion mit Mitmenschen, physische Erfahrungen) oder Bildungserfahrungen (z. B. Unterricht,
Materialien wie Lehrbiicher) entstanden sein (z. B. Liu, Lin & Tsai, 2009; Smith, diSessa & Roschelle, 1993). Manch-
mal stimmen solche Vorstellungen allerdings nicht mit den zu erlernenden Inhalten liberein. Dann spricht man
auch von Fehlvorstellungen. Fehlvorstellungen sind oft fest in den Wissensstrukturen von Lernenden verankert
und schwierig zu beheben. Dies liegt daran, dass die Fehlvorstellungen den Lernenden niitzlich oder korrekt er-
scheinen, sodass ihnen gar nicht auffallt, dass diese eigentlich falsch sind. Wenn beispielsweise ein Schiler, der
angstlich und unsicher wirkt, schlecht in einem Test abschneidet, kénnte dies als Bestatigung fir die irrige An-
nahme, dass Angst die unmittelbare Ursache fiir eine schlechte Leistung sein muss, aufgefasst werden und die
Fehlvorstellung, dass Kovarianz Kausalitat nachweist, bestarken. Diese Vorstellung ist aber eben falsch, da andere
Erklarungen fir den Zusammenhang nicht ausgeschlossen werden kdnnen (z. B. Einfluss Gber weitere Merkmale).

Um Fehlvorstellungen zu beheben, ist es notwendig, bei Lernenden mentale Umstrukturierungsprozesse anzure-
gen, was als Conceptual Change (auch Konzeptwechsel oder -wandel) bezeichnet wird. Hierzu miissen Lernende in
einen kognitiven Konflikt gebracht werden, der dazu fiihrt, dass sie die Unstimmigkeit zwischen ihrer Fehlvorstel-
lung und dem korrekten Konzept wahrnehmen. Im Vordergrund der Conceptual-Change-Forschung steht demnach
die Frage, durch welche Methoden ein kognitiver Konflikt herbeigefiihrt werden kann (vgl. z. B. Guzzetti, Snyder,
Glass & Gamas, 1993; Kendeou & van den Broek, 2007).

Eine bewahrte Methode, einen kognitiven Konflikt und damit Conceptual Change auszuldsen, ist die Nutzung von
Refutationstexten. Refutationstexte sind Texte, die typische Fehlvorstellungen zu einem Thema offenlegen und
den korrekten Erklarungen gegeniberstellen. Dazu wird jede Fehlvorstellung mit drei Elementen abgehandelt (vgl.
z. B. Tippett, 2010): (a) Die Fehlvorstellung wird beschrieben. (b) Es wird explizit gesagt, dass die Fehlvorstellung
falsch ist. (c) Die korrekte Erklarung, die die Fehlvorstellung widerlegt, wird gegeben. Studien haben gezeigt, dass
Refutationstexte effektiver sind, um Fehlvorstellungen zu beheben und das Verstdndnis zu fordern, als Standard-
Lehrbuchtexte, die einfach nur die korrekten Erklarungen geben (vgl. z. B. Guzzetti et al., 1993; Tippett, 2010). Die
Forschung hat sich bislang allerdings auf naturwissenschaftliche Lerninhalte beschrankt, sodass unklar ist, ob die
Texte auch im Bereich der Statistik forderlich sind.

AuRerdem ist offen, inwiefern Refutationstexte Lernende auch dabei unterstiitzen, ihren eigenen Lernerfolg richtig
einzuschdtzen. Wenn Lernende Fehlvorstellungen aufweisen, bemerken sie dies in der Regel nicht und werden sich
ihres fehlerhaften Verstandnisses nicht so einfach bewusst. Um effektiv selbstreguliert zu lernen, ist es jedoch
wichtig, dass Lernende ihr Verstandnis zutreffend beurteilen. Selbstreguliertes Lernen bedeutet, dass Lernende
Strategien zur Lernzielerreichung wahlen und anwenden, ihre Lernprozesse tiberwachen und einschatzen und die
Erkenntnisse daraus fur das weitere Lernen nutzen (z. B. Gotz & Nett, 2017). Viele Modelle des selbstregulierten
Lernens heben dabei die Selbstiiberwachung und -einschatzung als zentrales Element hervor (vgl. z. B. Panadero,
2017). Nur wenn Lernende ihr Verstandnis Giberwachen und akkurat einschatzen, kdnnen sie geeigneten Lernakti-
vitdten nachgehen (z. B. einen Text erneut lesen) und dadurch ihren Lernerfolg steigern (z. B. Thiede, Anderson &
Therriault, 2003). Die Forschung zeigt allerdings, dass Lernende in der Regel Schwierigkeiten haben, ihr Lernen
akkurat einzuschatzen und zu Selbstiiberschatzungen neigen (z. B. Maki, Shields, Wheeler & Zacchilli, 2005).
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Was haben wir gemacht und herausgefunden?

Wir haben untersucht, inwiefern Refutationstexte Lehramtsstudierende dabei unterstiitzen, statistische Fehlvor-
stellungen zu beheben und den eigenen Lernerfolg akkurat einzuschétzen. Die Lehramtsstudierenden in unserer
Studie bearbeiteten zunachst einen Test zu Fehlvorstellungen tber Kovarianz, mit dem wir das AusmaR an Fehl-
vorstellungen ermitteln konnten. Beispielsweise zahlte dazu die oben beschriebene Fehlvorstellung, dass Kovari-
anz Kausalitat nachweist. Die zugehorige Testfrage war:

Im Rahmen einer Studie haben die 150 Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe eines Gymnasiums Uber ei-
nen Monat hinweg taglich die Anzahl an Stunden, die sie ferngesehen haben, vermerkt. Anhand der Zeug-
nisse wurde zudem der Durchschnitt an Leistungspunkten (0 = ungeniligend bis 15 = sehr gut) einer jeden
Schiilerin und eines jeden Schiilers ermittelt. Es zeigte sich eine negative Kovarianz zwischen Fernsehkonsum
und Leistungspunkten. Welche Aussage beziiglich dieses Ergebnisses ist zutreffend?

[0 Wenn ein Schiler oder eine Schilerin den Fernsehkonsum reduziert, fihrt dies zu einer Verbesse-
rung der schulischen Leistung. (FEHLVORSTELLUNG)

[0 Der Grund fur die negative Kovarianz ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst vermerken muss-
ten, wie viele Stunden sie taglich ferngesehen haben. (FALSCH)

O Es kann nicht gefolgert werden, dass ein hoher Fernsehkonsum der Grund fiir eine geringe schuli-
sche Leistung ist. (KORREKT)

[0 Ein Monat ist keine ausreichende Zeitperiode, um zu beurteilen, wie viele Stunden die Schiilerinnen
und Schiler tatsachlich durchschnittlich pro Tag fernsehen. (FALSCH)

AnschlieRend lasen die Lehramtsstudierenden einen Lehrbuchtext zu Kovarianz. Dabei gab es zwei verschiedene
Textarten. Eine Gruppe von Studierenden bekam einen Standardtext zu lesen, in dem ausschlieRlich die korrekten
Erklarungen gegeben wurden. Eine weitere Gruppe bekam hingegen einen Refutationstext zu lesen, in dem jede
Fehlvorstellung zuerst beschrieben wurde, dann explizit gesagt wurde, dass die Fehlvorstellung falsch ist, und erst
dann die korrekte Erklarung gegeben wurde. Im Folgenden sind Ausziige beider Textarten fir die Kausalitatsfehl-
vorstellung zu sehen:

Standardtext Refutationstext

... Kovarianz gibt an, ob zwei Variablen sich ... Haufig sind Lernende der Ansicht, dass Kovarianz
tendenziell gemeinsam andern. Fiir die Frage, ob zwischen zwei Variablen anzeigt, dass die eine

zwei Variablen auch ursachlich miteinander Variable die andere Variable ursachlich beeinflusst.
zusammenhangen, liefert sie keinen statistischen Diese Ansicht widerspricht jedoch der statistisch
Beweis. ... korrekten Interpretation. Kovarianz gibt lediglich an,

ob zwei Variablen sich tendenziell gemeinsam
andern. Fir die Frage, ob zwei Variablen auch
ursachlich miteinander zusammenhangen, liefert sie
keinen statistischen Beweis. ...

Danach lasen alle Lehramtsstudierenden einen anwendungsorientierten Text, in dem Ergebnisse beziiglich Kovari-
anz aus der Bildungsforschung prasentiert wurden. Dieser Text war an einen PISA-Bericht (Organisation for Eco-
nomic Co-operation and Development, 2006) angelehnt. Inhaltlich ging es um die naturwissenschaftliche Grund-
bildung von Schiilerinnen und Schiilern:
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... Weiterhin wurden die Schiilerinnen und Schiiler in der INSA-Studie 2013 befragt, ob sie glauben, dass die
Umweltprobleme in den nachsten 20 Jahren besser oder schlimmer werden. In allen OECD-Landern erklarte
nur eine Minderheit, an eine Verbesserung der Umweltprobleme zu glauben. In allen OECD-Landern ergab
sich auRerdem eine negative Kovarianz zwischen dem Optimismus in Bezug auf Umweltprobleme und der
Leistung in Naturwissenschaften. ...

Nach dem Lesen jedes Texts haben die Lehramtsstudierenden ihr eigenes Verstdandnis eingeschatzt und anschlie-
Bend Verstandnisfragen bearbeitet.

Unsere Studie hat hervorgebracht, dass statistische Fehlvorstellungen unter den Lehramtsstudierenden weit ver-
breitet waren. Zum Beispiel besaBen 35 % der Lehramtsstudierenden die Kausalitatsfehlvorstellung und 60 % die
Fehlvorstellung, dass Kovarianz jegliche Art von Zusammenhang anzeigt (nicht nur lineare, sondern z. B. auch u-
férmige Zusammenhange).

AuRerdem zeigte unsere Studie, dass die Menge an Fehlvorstellungen ein entscheidender Faktor war. Lehramts-
studierende mit vielen Fehlvorstellungen verstanden namlich den Standard-Lehrbuchtext schlechter und tber-
schatzten gleichzeitig ihr Verstandnis starker als Lehramtsstudierende mit wenigen Fehlvorstellungen. Folglich un-
terstiitzte der Standardtext die Lehramtsstudierenden mit falschen Annahmen zum Thema nicht dabei, ein
korrektes Verstandnis zu erwerben und dieses akkurat einzuschatzen. Bei Lehramtsstudierenden, die den Refuta-
tionstext gelesen hatten, wirkten sich Fehlvorstellungen dementgegen nicht nachteilig auf ihr Verstéandnis oder
ihre Selbsteinschdtzung aus. Lehramtsstudierende mit vielen Fehlvorstellungen erwarben ein gleich gutes Ver-
standnis und schatzten dieses auch gleichermaRen akkurat ein wie Lehramtsstudierende mit wenigen Fehlvorstel-
lungen, wenn sie mit dem Refutationstext gelernt hatten. Somit sind Refutationstexte im Bereich der Statistik ge-
eignet, das Verstandnis von angehenden Lehrkrdften und deren Selbsteinschatzung Gber ihr Verstédndnis zu
fordern.

Unsere Studie zeigte aber noch mehr: Wenn es darum ging, das Wissen aus dem Statistiktext anzuwenden, um
einen weiteren Text mit statistischen Ergebnissen aus der Bildungsforschung zu verstehen, wirkte sich eine groRe
Anzahl an Fehlvorstellungen, die durch den Standardtext nicht beseitigt wurde, schadlich auf das Verstandnis und
die Selbsteinschatzung des Verstandnisses im Hinblick auf diesen zweiten Text aus. Wenn sie jedoch den Refutati-
onstext gelesen hatten, zeigten Lehramtsstudierende, die viele Fehlvorstellungen hatten, gegeniliber Lehramtsstu-
dierenden, die wenige Fehlvorstellungen hatten, keinen Nachteil im erreichten Verstandnis und in ihrer Selbstein-
schatzung. Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass das Lesen eines Refutationstexts das Verstiandnis von angehenden
Lehrkrédften nachhaltig verbessern und sie dabei unterstiitzen kann, die erworbenen Kenntnisse anzuwenden, um
Ergebnisse aus der Bildungsforschung zu verstehen.

Was heil3t das fiir die Praxis?

Unsere Befunde machen klar, dass angehende Lehrkrafte beim Erwerb eines grundlegenden Statistikwissens un-
terstiitzt werden sollten. Wenn Lehramtsstudierende fehlerhaftes Wissen in Form von Fehlvorstellungen haben,
kann dies ihr Lernen und ihr Verstandnis bildungswissenschaftlicher Forschungsergebnisse beeintrachtigen. Des-
halb sollten Fehlvorstellungen, die haufig auftreten, unbedingt adressiert werden. Unsere Studie zeigt, dass dazu
Refutationstexte gut geeignet sind. Diese Texte unterstiitzen Lehramtsstudierende dabei, eine gute Wissensbasis
aufzubauen und so Ergebnisse aus der Bildungsforschung zu verstehen. Entsprechend der Conceptual-Change-The-
orien kann angenommen werden, dass Statistiktexte in Form von Refutationstexten kognitive Konflikte auslosen,
die im weiteren Lernprozess zugunsten der korrekten Erklarungen geldst werden (z. B. Kendeou & van den Broek,
2007; Posner et al., 1982). Auch beziglich der Selbsteinschatzung zeigen Refutationstexte eine positive Wirkung.
Sie unterstitzen Lehramtsstudierende dabei, ihr Verstandnis statistischer Konzepte zu Giberwachen und akkurat
einzuschdtzen, was eine wichtige Voraussetzung fir effektives selbstreguliertes Lernen ist (vgl. z. B. Panadero,
2017).



Herausforderung Wissenschaftsorientierung im Lehramt Seite 54

Generell zeigt unsere Forschung, dass zukinftige Lehrkrafte mit dem Verstehen von Forschungsergebnissen nicht
alleine gelassen werden sollten. Vielmehr erscheint es angebracht, Statistik und Forschungsmethoden in die Aus-
und Weiterbildung von Lehrkraften zu implementieren. Eine gute Ausbildung in diesen Bereichen bildet eine not-
wendige Grundlage fiir eine hohe Wissenschaftsorientierung. Nur wenn angehende Lehrkrafte im Studium die Ge-
legenheit haben, fundierte statistische Kompetenzen zu erwerben, kdnnen sie relevante Forschungsergebnisse an-
gemessen rezipieren und diese fiir ihren Unterricht sowie fiir die Schulentwicklung nutzen. Dies entspricht und
bestarkt auch MaRnahmen im Rahmen der Lehramtsreform, wie beispielsweise der Aufnahme von Statistik- und
Forschungsmethoden-Kursen in die Lehramts-Curricula (z. B. Wittwer et al., 2015). Da Ubung bekanntlich den Meis-
ter macht, erscheint es zudem ratsam, dass angehende Lehrkrafte wahrend der gesamten Ausbildung die Gelegen-
heit erhalten, das Rezipieren von Ergebnissen aus der Bildungsforschung zu tiben. Deshalb sollten auch in Kursen
wie zum Beispiel zum Unterrichten oder Inkludieren kontinuierlich Forschungsberichte und Studien gelesen und
erarbeitet werden.
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