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1. Einleitung

....Unterricht ist ein hoch komplexes und anstrengendes Geschaft“ (Meyer, 2012, S. 13). In
diesem Zusammenhang werden die Anspriche an die Rolle, Funktion und Nutzung wissen-
schaftlichen Wissens in Bezug auf die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften
seitens Vertreter der Bildungswissenschaften kontrovers diskutiert. In diesem Diskurs steht
der Forderung nach einer in der Medizin Ublichen Evidenzbasierung die pragmatischere
Haltung einer Evidenzorientierung professionellen Lehrerhandelns entgegen (Neuweg,
2007; Stark, 2017). Der gemeinsame Nenner der beiden Paradigmen stellt die Forderung
nach der Sicherstellung der Anwendung von wissenschaftlichem Wissen im Rahmen
padagogischen Handelns dar.

Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass angehende Lehrkrafte bereits wahrend des Studi-
ums Defizite im Umgang mit wissenschaftlichem Wissen auf, welche im spéteren Praxisall-
tag durch weitere Storfaktoren erganzt werden, die professionelles Handeln erschweren.

Der Umgang mit taglichen Herausforderungen durch die Klientel, wie beispielsweise sto-
rendes Schilerverhalten oder gesundheitliche Einschrdnkungen der Schilerinnen, wird
durch Probleme (Star und Strickland 2008; Stark et al. 2010) sowie Fehler bei der Anwen-
dung wissenschaftlichen Wissens (Stark et al.,, 2010) erschwert. Hinzu kommt, dass
insbesondere den Berufsanfangern adaquate Skripts zur Organisation und zielgerichteten
Anwendung wissenschaftlichen Wissens (Berliner, 2001) sowie zur Strukturierung der
Handlungen in einem Problemléseprozess fehlen.

Zudem scheinen Lehramtsstudierende eher negative Einstellungen in Bezug auf wissen-
schaftliche Theorien aufzuweisen (Bainbridge, 2011; Driver, Newton, & Osborne, 2000).

Wenn eine zielgerichtete Anwendung wissenschaftlichen Wissens, und damit eine Evi-
denzorientierung padagogischen Handlungswissens das Ziel ist, die es den Lehrkréaften
ermoglicht, mit lernhinderlichen schwierigen schulischen Situationen umzugehen bzw. diese
zu losen, missen geeignete Forderungsmoglichkeiten zur Verfigung stehen, welche die
genannten Faktoren fokussieren.

Aus diesem Grund betrachtet die hier vorgestellte erste Studie Lehrkrafte als Expertin-
nen fur das Lésen schwieriger schulischer Problemsituationen und widmet sich der Samm-
lung von Informationen Uber die Nutzung von wissenschaftlichem Wissen bei diesem Pro-
zess. Daruber hinaus werden die zugrunde liegenden einstellungsbezogenen und motivati-

onalen Aspekte eruiert. Zudem werden die Expertinnen als Kriterium zur Bewertung der im
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Rahmen von Lernumgebungen eingesetzten Szenarien fur beispielhafte schwierige Situati-
onen herangezogen.

Die zweite Studie beschaftigt sich mit der Frage nach der Férderungsmdoglichkeit der
Anwendung wissenschaftlichen Wissens sowie der Moglichkeit der Einflussnahme auf die
Einstellungen und Motivation von Lehramtsstudierenden hinsichtlich der Anwendung von
wissenschaftlichem Wissen. Im Rahmen einer fehlerbasierten, integrierten Lernumgebung
wird die Effektivitat einer Nutzlichkeitswertinduktion erprobt, sowie ein evidenzorientierter
Problemléseprozess anhand eines externen Skripts vermittelt.

Neben diesem ersten, umfasst die vorliegende Arbeit vier weitere Kapitel.

In Kapitel 2. werden die dieser Arbeit gegensténdlichen theoretischen und empirischen
Grundlagen vorgestellt sowie die Problemstellung und sich daraus ableitende Forschungs-
desiderate formuliert. In diesem Zusammenhang werden die Termini Evidenzorientierung
und wissenschaftliches Wissen definiert und hinsichtlich ihrer Bedeutung fur Lehrende be-
schrieben. Daran anschlieend folgen eine Darstellung von mdglichen Defiziten und Stor-
faktoren professionellen Lehrerhandelns sowie eine Diskussion mdglicher Ursachen fur
defizitdres Lehrerhandeln. Beziiglich des letzten Punkts werden insbesondere die Nutzung
von wissenschaftlichem Wissen sowie die Einstellung zu wissenschaftlichen Theorien naher
betrachtet und der sich daraus ableitende Handlungsbedarf hinsichtlich einer systemati-
schen Foérderung von evidenzorientiertem padagogischem Handeln erlautert. Kapitel 2.5.
widmet sich sodann der Frage nach der Méglichkeit der Férderung evidenzorientierten péa-
dagogischen Handelns. In diesem Zusammenhang erfolgt zunéchst eine Vorstellung von
bisherigen Anséatzen. Dem schlief3t sich die ndhere Betrachtung des Modells Lernen aus
Fehlern, die Operationalisierung von Wissensarten und ihren mdglichen Repréasentations-
formen sowie die Erlauterung der Mdglichkeiten zur Einstellungsénderung an.

Kapitel 3. widmet sich der Vorstellung der ersten Studie: Lehrende als Expertinnen flr
Problemléseprozesse im Schulalltag. Eine qualitative Interviewstudie. Den zugrunde lie-
genden allgemeinen Problemstellungen und sich daraus ableitende Forschungsfragen
(3.1.) folgen die Darstellung der eingesetzten Methoden (inkl. Stichprobe, Materialien) so-
wie die Dokumentation des Analyseprozesses (3.2.). Kapitel 3.3. bis 3.5. beinhalten die
Vorstellung der Ergebnisse der Analyse in Reihenfolge der bearbeiteten Forschungsfragen,
deren Zusammenfassung und Interpretation sowie die Diskussion und Einordnung der Er-
gebnisse in den bisherigen Forschungsstand und die Ableitung daraus resultierender Kon-
sequenzen.

Kapitel 4. beinhaltet die Darstellung der zweiten Studie: Theoretisieren fur die Praxis Il.

Effekte einer Nutzlichkeitswertinduktion bei der evidenzorientierten Bearbeitung schulischer
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Problemsituationen bei Lehramtsstudierenden (im Folgenden auch TfdP Il genannt). Den
behandelten Problemstellungen (Kap. 4.1.) und den gegenstandlichen Forschungsfragen
(4.2.) schliel3t sich die Beschreibung der eingesetzten Methode (4.3.) an. In diesem Zu-
sammenhang werden die Stichprobe, Versuchsdesign, die eingesetzten Materialien, die
Durchfiihrung der Untersuchung und die statistische Auswertung beschrieben. Kapitel 4.4.
beinhaltet schliel3lich die Darstellung der Ergebnisse der Studie gegliedert nach den ab-
hangigen Variablen. Kapitel 4.5. diskutiert die Ergebnisse in Bezug auf die zugrunde lie-
genden Forschungsfragen sowie Limitationen.

Kapitel 5. schlief3t diese Arbeit in Form einer Gesamtdiskussion der im Rahmen der bei-
den Studien erarbeiteten Erkenntnisse sowie der methodologischen Einordnung der Stu-
dien und leitet Desiderate fur die zukunftige Forschung ab.
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2. Theoretische und empirische Grundlagen, Problemstel-

lung und Forschungsdesiderate

Im Folgenden werden die dieser Arbeit zugrunde liegenden theoretischen Inhalte und deren
empirische Hintergrinde dargestellt sowie die Problemstellung erlautert. Das Kapitel
schlie3t mit den dieser Arbeit gegenstandlichen Forschungsdesideraten.

2.1. Professionelle Handlungskompetenz von Lehrern

Nach § 28 (1) des Schulordnungsgesetztes des Saarlandes ist es Aufgabe des Lehrers die
ihm anvertrauten Schiler zu unterrichten und zu erziehen, sowie deren Leistungen in eige-
ner Verantwortung, jedoch im Rahmen der fir ihn geltenden Vorschriften und Konferenzbe-
schliisse, zu beurteilen (8 28, Abs. 1, SchoG Saarland). In der Reihenfolge der Aufzahlung
wird die Ubergeordnete Rolle des Unterrichtens gegentiber des Erziehens oder Beurteilens
deutlich und bildet so die Grundlage fiir die Struktur und Inhalte der mit dem Beschluss der
Kultusministerkonferenz (KMK) vom 16.02.2004 formulierten Standards fir die Lehrerbil-
dung. Das Berufsbild einer Lehrkraft wird darin wie folgt beschrieben.

1. Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fur das Lehren und Lernen. lhre Kernaufgabe
ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Or-
ganisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewer-
tung und systemische Evaluation. Die berufliche Qualitat von Lehrkraften entscheidet
sich an der Qualitat ihres Unterrichts.

2. Lehrerinnen und Lehrer sind sich bewusst, dass die Erziehungsaufgabe in der Schu-
le eng mit dem Unterricht und dem Schulleben verknipft ist. Dies gelingt umso bes-
ser, je enger die Zusammenarbeit mit den Eltern gestaltet wird. Beide Seiten missen
sich verstandigen und gemeinsam bereit sein, konstruktive Lésungen zu finden,
wenn es zu Erziehungsproblemen kommt oder Lernprozesse misslingen.

3. Lehrerinnen und Lehrer tiben ihre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe im Unterricht
und bei der Vergabe von Berechtigungen fiir Ausbildungs- und Berufswege kompe-
tent, gerecht und verantwortungsbewusst aus. Dafir sind hohe pé&dagogisch-

psychologische und diagnostische Kompetenzen von Lehrkraften erforderlich.
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4. Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen standig weiter und nutzen wie
in anderen Berufen auch Fort- und Weiterbildungsangebote, um die neuen Entwick-
lungen und wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer beruflichen Tatigkeit zu berick-
sichtigen. Darlber hinaus sollen Lehrerinnen und Lehrer Kontakte zu aufRerschuli-
schen Institutionen sowie zur Arbeitswelt generell pflegen.

5. Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Schulentwicklung, an der Gestaltung
einer lernforderlichen Schulkultur und eines motivierenden Schulklimas. Hierzu ge-
hort auch die Bereitschaft zur Mitwirkung an internen und externen Evaluationen.

(KMK, 2004, S. 3)

Das Agieren der Fachkrafte im Rahmen der genannten Arbeitsfelder fordert u. a. Profes-
sionalitat und Handlungskompetenzen, welche dazu befahigen die konkurrierenden An-
spriche an Unterricht und Erziehung auszubalancieren (vgl. Meyer, 2010).

Professionalitéat beinhaltet im gegebenen Kontext Wissen und Kénnen und damit den
.Kern® der Lehrerbildung (vgl. Baumert und Kunter, 2006, S. 481).

Auf der Grundlage des Kompetenzbegriffes nach Weinert (2002) beféahigen Handlungs-
kompetenzen zu einer erfolgreichen und verantwortlichen Anwendung der zuvor erworbe-
nen Kenntnisse und Fahigkeiten in unterschiedlichsten Situationen. Kompetentem Handeln
liegen dabei kognitive, soziale, motivationale, volitionale sowie moralische Kompetenzen
zugrunde, welche in der jeweiligen Situation bei der Problemldsung genutzt werden (vgl.
Weinert, 2002). Auch Gruber und Rehrl (2005) betonen in ihrer Definition des Handlungs-
kompetenzbegriffes neben der Bedeutung der Nutzung theoretischen wissenschaftlichen
Wissens die der Fahigkeit Problemsituationen erfolgreich 16sen zu kdnnen.

Die KMK formulierte in diesem Zusammenhang eine Liste von Kompetenzen, Uber die
eine Lehrkraft verfiigen soll, um den Anforderungen des beruflichen Alltags gerecht werden
zu koénnen. Neben der Hauptaufgabe des Planens und Durchfuhrens von Unterricht sollen
Lehrerinnen und Lehrer demnach u. a. Lésungsansatze fur Schwierigkeiten und Konflikte in
Schule und Unterricht finden kénnen (KMK, 2004). Nutzlich fur dieses Ziel ist sicherlich die
geforderte Fahigkeit, sich die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen von Schilerin-
nen und Schilern erschlielen zu kdénnen (vgl. ebd.). Lehrkréfte sollen dartiber hinaus in der
Lage sein Einfluss auf die Entwicklung ihrer Schilerlnnen zu nehmen und ihnen mit dem
Ziel der Forderung von selbstbestimmtem Urteilen und Handeln Normen und Werte zu ver-
mitteln (vgl. ebd.).

Der Ausschnitt aus dem Kompetenzkatalog der KMK macht deutlich, dass der Praxisall-
tag einer Lehrkraft, neben dem Kerngeschéft des Lehrens, Handlungskompetenzen und
damit Handlungswissen im Umgang mit schwierigen, den geregelten Schulablauf stérenden

Situationen erfordert. Entscheidet sich die Qualitat einer Lehrkraft an der Qualitat ihres Un-
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terrichts (KMK, 2004) scheint es sinnvoll, Defizite und moégliche Stdrfaktoren fir einen gere-
gelten Unterrichtsablauf bzw. der evidenzorientierten Losung einer Problemsituation naher
zu betrachten. Hierzu ist es zunachst notwendig, die mit dem Terminus der Evidenzorientie-
rung implizierte Forderung an die Handlungskompetenz bzw. das Handlungswissen der
Lehrkréafte n&her zu betrachten.

2.2. Evidenzorientierung padagogischen Handelns

Uber die in den Standards fur die Lehrerbildung konstatierte Forderung, dass Lehrkréfte
Uber ein breites Wissen bildungswissenschaftlicher Theorien verfligen, sowie zu deren An-
wendung in der Lage sein sollen, besteht nach wie vor Konsens (vgl. Stark, 2017). (FUr eine
Ubersicht siehe Stark, 2017)

In einer aktuellen Diskussion der Vertreter der Bildungswissenschaften werden die An-
spriche an die Qualitat der Anwendung bzw. die Rolle des wissenschaftlichen Wissens in
Bezug auf die professionelle Handlungskompetenz der Lehrkrafte jedoch kontrovers disku-
tiert. Gegenstand sind einerseits die Forderung einer starkeren Evidenzbasierung des Leh-
rerhandelns und andererseits deren genuine Grenzen. Die Beflrworter einer evidenzbasier-
ten Praxis orientieren sich am Modell der Medizin bzw. deren Gold-Standard (randomised
controlled trial; RTS) und messen demnach dem des nomologischen Wissens zugrunde
liegenden Wissen Uber kausale Zusammenhénge die hdchste Handlungsrelevanz und wis-
senschaftliche Bedeutung bei (vgl. Stark, 2017).

Diesem sogenannten experimentellen Evidenzparadigma steht das pragmatische Evi-
denzparadigma entgegen. Vertreter des pragmatischen Paradigma leiten wissenschaftliche
Erkenntnisse anhand pragmatischer Kriterien aus Beweisen der Forschung ab. Von einer
Formulierung eines ultimativen Gold-Standards wird zugunsten eines Methodenpluralismus
abgesehen (vgl. Reiss, 2014; Stark, 2017). Es besteht ein Bewusstsein Uber, sowie ein
konstruktiver Umgang mit den Grenzen der Machbarkeit von experimentellen Forschungs-
designs im Praxisfeld, der Messprobleme der sozialwissenschaftlichen Forschung und da-
mit dem probabilistischen Charakter der daraus abzuleitenden Erkenntnisse (vgl. Stark,
2017).

Im Sinne von Starks kritischer Auseinandersetzung von Evidenz und padagogischer
Praxis (2017) (Siehe hierzu auch Neuweg, 2007) wird Evidenz auch in dieser Arbeit im
pragmatischen Kontext betrachtet. Aus diesem Grund wird anstelle von Evidenzbasierung

von Evidenzorientierung padagogischen Handelns gesprochen.
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Evidenz als wissenschaftliches Wissen. Nach Stark (2017) wird unter Evidenz wis-
senschaftliches Wissen aus der empirisch orientierten Padagogik und padagogischen Psy-
chologie verstanden. Hierunter werden empirische Befunde ebenso gefasst, wie wissen-
schaftliche Theorien, Ansatze, Modelle, Prinzipien und Konzepte.

Im Sinne von Bauer et al. (2015) dient Evidenz in diesem Rahmen als ,Problembewusst-
sein, als Leitfaden und Hilfestellung, als Erganzung und Korrektiv, das einen Qualitatsge-
winn im professionellen Handeln verspricht und dieses rational begriinden kann.“ (Bauer et
al., 2015, S. 2-3). Die kritische Interpretation von wissenschaftlichem Wissen und die Ein-
schatzung der Bedeutung fir die jeweilige Situation bleibt jedoch weiterhin die zu erbrin-
gende Leistung der Péadagoglinnen (vgl. Bauer et al., 2015). Neuweg (2007) betonte die
handlungsvorbereitende, - rechtfertigende sowie - korrigierende Funktion von wissenschaft-
lichem Wissen. Diese Sichtweise relativiert den Anspruch an wissenschaftliches Wissen
einzig als Leitung des Handelns zu fungieren, indem es seine evaluative und reflexive
Funktion betont. In einer Praxis, in der Problemen unter Handlungsdruck begegnet werden
muss, dient es somit vielmehr als Orientierungswissen (vgl. Stark, 2017).

Hiervon grenzt sich aus eigenen Erfahrungen oder Erfahrungen Dritter generiertes, mehr
oder weniger reflektiertes Wissen Uber padagogische Situationen ab. Diesem padagogi-
schen Erfahrungswissen liegen zudem Uberzeugungen zugrunde, die auf eigene Lehrerfah-
rungen in der eigenen Schul- und Dienstzeit erworben wurden (vgl. Stark, 2017).

Neben den genannten Anforderungen an eine evidenzorientierte Handlungskompetenz
von Lehrkraften werden dartiber hinaus Defizite und Stérfaktoren fiir professionelles Leh-

rerhandeln diskutiert.

2.3. Defizite und magliche Storfaktoren professionellen Lehrer-

handelns

Unterrichten bedeutet mit Schilerinnen unterschiedlicher Altersklassen, Entwicklungsstan-
de, sozialer Herkunft und gesundheitlicher Konstitution u. a. zu arbeiten. Von daher liegt es
nahe, dass Auffalligkeiten in einem oder mehreren der genannten Bereiche Auswirkungen
auf die Teilhabe am Unterricht und damit in Konsequenzen fur die jeweilige Lehrkraft resul-
tieren. Dieser Gedanke ist auch in Lehrblichern, wie dem von Gert Lohmann (2013) ver-
fassten, nachzuvollziehen, behandeln sie meist den Umgang mit stérendem Schulerverhal-
ten, wie z. B. verbales Storverhalten, mangelndem Lerneifer, motorischer Unruhe sowie
aggressivem Verhalten (vgl. Lohmann, 2013).

Eine Recherche nach empirischen Befunden fiur die Formen und Haufigkeiten des Auf-

kommens von konkreten Stérungen im Berufsalltag bleibt bislang erfolglos. Es finden sich
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hierzu lediglich subjektive Einschatzungen der Lehrkrafte, denen keine Dokumentation oder
systematische Reflexion der tatséachlich erlebten Situationen vorangehen.

Eine nahere Betrachtung der moglichen Eigenschaften bzw. Dispositionen der zu unter-
richtenden Schlerinnen eroffnet zumindest einen ersten allgemeinen Uberblick tiber mogli-
che Ursachen fir potentielle Stérungen des Unterrichtsgeschehens durch die Klientel, mit
der Lehrkré&fte in inrem Berufsalltag umgehen.

Nach den Ergebnissen einer Studie des Robert Koch Instituts (Baumgarten, Klipker, G6-
bel, Janitza, & Hoélling, 2018a) weisen rund 20% der Kinder und Jugendlichen in Deutsch-
land Anhaltspunkte fiir psychische Aufféalligkeiten auf. Dieser Wert blieb Uber die Zeitspanne
der Erhebungszeitraume von 2003 bis 2012 konstant. ADHS wurde bei 4,4 % der Kinder
und Jugendlichen im Alter von 3-17 Jahren diagnostiziert (Baumgarten, Klipker, Gébel, Ja-
nitza, & Holling, 2018b). Hierbei haben Kinder mit einem niedrigen soziobkonmischen Sta-
tus eine um 2,8 fach erhthte Chance psychische Auffalligkeiten zu entwickeln; die Wahr-
scheinlichkeit ADHS zu entwickeln ist um ein 4,4 faches erhéht (Kristin, Baumgarten, Kuntz,
Holling, & Schlack, 2018). Darlber hinaus werden in den Medien immer wieder gewalttatige
Handlungen von Schiilern auf Lehrern diskutiert. 23 % der 1951 im Auftrag der VBE (2017)
befragten Lehrkrafte wurden bereits Opfer psychischer Gewalt, 6 % korperlicher Gewalt, die

mehrheitlich von Schilerinnen und deren Eltern ausgingen.

Auf welche Art eine Lehrkraft mit den genannten Problemen umgeht, ist demnach entschei-
dend fur das Gelingen von Unterricht.

Mit dem Anspruch an professionellem Handeln einer Lehrkraft gehen jedoch Unsicher-
heiten einher. Welche MalRnahmen in welcher Situation des Praxisalltags jeweils zu ergrei-
fen sind, entscheidet sich am Einzelfall bzw. der jeweiligen Situation und ist demnach eine
Frage der Interpretation und Definition derselben. Lehrerhandeln ist zudem kein linearer
Prozess. Es stehen auch keine technischen Regeln zur Verfigung, welche den Erfolg einer
padagogischen Handlung garantieren konnten. Das Expertinnenwissen von Lehrkraften
liegt vielmehr in Form des auf Erfahrungen basierenden und an konkreten Fallen gebunde-
nen knowledge in action vor (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Neuweg, 2005).

Lernen im Unterricht bedeutet Lernen im sozialen Kontext (vgl. Anderson, Greeno, Re-
der & Simon, 2000). Lehren und Lernen erfolgen somit uno acto und sind das Ergebnis so-
zialer Ko-Konstruktionen. Unabhangig vom Lernen selbst, ist Unterricht als Lerngelegenheit
zudem auf die Herstellung und Einhaltung sozialer Grundregeln angewiesen, wofur der
Lehrer/die Lehrerin verantwortlich ist (vgl. Baumert & Kunter, 2006).

Nicht verwunderlich scheint es deshalb, dass Hilbert Meyer Unterricht als ein hoch kom-
plexes und anstrengendes Geschéaft beschreibt (Meyer, 2012). Die im Kompetenzkatalog

der KMK genannten Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht gestalten sich in
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der Praxis ebenso komplex wie mannigfaltig. So boten sie bislang zahlreichen Autoren®
Anlass zur Verfassung von Fachbuichern, die sowohl junge als auch erfahrene Padagogin-
nen auf die (in der Praxis) gelaufigsten Probleme vorbereiten oder ihnen mittels konkreter
Interventionsmaoglichkeiten bei der Losung derselben helfen sollen. Diese Nachfrage nach
Ratgeberliteratur sahen sicherlich viele der Lehrenden gerne in Form von Rezeptbiichern?
beantwortet, scheint ihr doch die allgemeine Handlungsunsicherheit, vor allem die der Be-
rufsanfanger, zugrunde zu liegen (vgl. Lohmann, 2013). Wie aber ware eine solche Unsi-
cherheit angesichts der auf den Standards fur Lehrerbildung basierenden Curricula der
Hochschulen zu erklaren?

Bei der Beantwortung dieser Frage werden im Folgenden zwei mogliche Hauptfaktoren als
Ursachen fur defizitares Lehrerhandeln vorgestellt. Zum einen die Defizite in Bezug auf die
Nutzung von wissenschaftlichem Wissen in der schulpddagogischen Praxis und zum

anderen unglnstige Einstellungen in Bezug auf wissenschaftliche Theorien.

YUm einige Autoren zu nennen: G. E. Becker, G. Bovet, R. Dubs, G. Lohmann.

2 Unterrichtsrezepte sind nach Hilbert Meyers Definition: ,[...]eindeutig gemeinte Handlungsanweisungen zur
Sicherung der Machtbalance und des Lernerfolgs im Unterricht, die von konkreten Unterrichtssituationen
abgehoben und mit Allgemeingiiltigkeitsanspruch formuliert sind. Sie entstammen dem Bereich schulischer
Alltagserfahrungen und sind weder theoretisch hergeleitet noch empirisch abgesichert.” (Meyer, 2012, S. 24)
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2.4. Ursachen fur defizitares Lehrerhandeln

Ursachen fir defizitdres Lehrehandeln finden sich zum einen bereits wahrend des Lehr-
amtsstudiums, ergeben sich zum anderen jedoch erst nach Aufnahme der praktischen Ta-
tigkeit im Schulalltag. Im Folgenden werden die Defizite nach ihrer Art gegliedert und die

dazu vorliegenden Befunde zugeordnet.

2.4.1. Defizite bei der Nutzung von wissenschaftlichem Wissen in

der schulpddagogischen Praxis

Zum einen erarbeiten sich Lehrer und Lehrerinnen im Verlauf ihres Studiums zwar eine
solide Basis an wissenschaftlichem Wissen Uber padagogische Theorien, Ansatze, Konzep-
te sowie empirische Befunde, haben aber Probleme damit, dieses Wissen bei der Bearbei-
tung von situationsspezifischen, padagogischen Problemen anzuwenden (vgl. Star und
Strickland 2008; Stark et al. 2010). Das erlernte, bereichsspezifische Wissen bleibt somit
trage (vgl. Renkl, 2010). Kommt es zur Anwendung von Theorien unterlaufen angehenden
Lehrkraften h&ufig Fehler; sie greifen so u. a. unreflektiert auf subjektive statt wissenschaft-
liche Theorien zuriick (vgl. Stark et al., 2010). Daran anschliel3end wird in der vorliegenden
Arbeit davon ausgegangen, dass diese und andere Fehler sich auch wahrend eines
Problemléseprozesses wiederfinden. Dartber hinaus verfliigen angehende Lehrkrafte
(noch) nicht Uber adaquate internale Skripts zur Organisation und Anwendung des
erworbenen wissenschatftlichen Wissens (vgl. Berliner, 2001).

Die genannten Ursachen fir defzitdres Lehrerhandeln werden im Folgenden néher

betrachtet.

Fehlende Anwendung wissenschaftlichen Wissens. Die populérsten
Erklarungsversuche daftr, warum erlerntes Wissen nicht angewendet wird, lassen sich in
drei Kategorien unterteilen: Metaprozess-, Strukturdefizit und Situiertheitserklarungen. (Fur
eine ausfihrliche Darstellung siehe Renkl, 2010)

Wie der Name bereits impliziert, geht der Metaprozesserklarung die Annahme voraus,
dass Uber dem anzuwendenden Wissen defizitdre Metaprozesse ablaufen bzw. der Person
die Kenntnis daruber fehlt wann und warum sie auf welches Wissen zurlickgreifen sollte.
Demnach ist das zur Lésung des jeweiligen Problems notwendige Wissen zwar vorhanden,
wird aber nicht genutzt (vgl. Renkl, 2010).

Im Rahmen der Strukturdefiziterklarung wird die Ursache im Ph&nomen der Wissens-

kompartmentalisierung gesehen. Demnach ist die Form, in der das Wissen vorliegt, ent-
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scheidend daflr ob eine Anwendung desselben Uberhaupt mdglich ist. Das Wissen wird
entsprechend dem jeweiligen Kontext, in dem es erlernt wurde, in unterschiedliche (menta-
le) Schubladen abgelegt und nicht mit bereits vorhandenen Wissensbestanden in Verbin-
dung gebracht. Die Folge ist, dass das im Rahmen der akademischen Ausbildung erlangte
theoretische Wissen nicht in andere Kontexte transferiert wird. Dieser Erklarungsansatz
muss sich jedoch der Kritik unterwerfen, sich durch sich selbst erklaren zu wollen und damit
bei der Erklarung fehlender Anwendung von Wissen zirkular zu werden (vgl. Renkl, 2010).

Der Situiertheitserklarung liegt die Annahme zugrunde, dass Wissen prinzipiell situativ
gebunden ist. Nach diesem Verstandnis ist Wissen nichts dessen man habhaft sein kann.
Es entsteht vielmehr in der jeweiligen Situation als eine Beziehung zwischen Person und
Situation. Wissen und Handeln wird nicht als voneinander getrennt betrachtet, sodass das
Wissen einer Person folglich nicht charakterisiert werden kann ohne die Situation(en), in der
sie handelt zu berlcksichtigen. Gegentiber dem Modell der Situiertheitserklarung gelten die
traditionellen Ansatze der Meta- und Strukturdefiziterklarung derzeit jedoch noch als tber-
legen (vgl. Renkl, 2010).

Neuweg (2007) stellte fest, dass Lehrerinnen im Berufsalltag selbst auRerhalb akuter
Problemsituationen, also ohne akuten Handlungsdruck, selten auf das im Studium erwor-
bene wissenschaftliche Wissen zuriickgreifen. Er zitiert in diesem Zusammenhang die von
Terhart et al. 1994 verdffentlichten Ergebnisse einer Befragung von 500 Lehrerinnen an
einer niedersachsischen Schule zu Wissensquellen praktizierender Lehrer3. Demzufolge
orientierten sich 7 Prozent der Befragten oft oder fast immer an einer bestimmten padago-
gischen Theorie und 6,4 Prozent an Erinnerungen an die erste Ausbildungsphase der Lehr-
amtsausbildung. Mit 81,7 Prozent lie3en sich die meisten Probandinnen jedoch von ihrem
eigenen padagogischen Erfahrungswissen leiten. Ein ebenfalls hoher Prozentsatz (36,9%)
verliel3 sich ohne viel nachzudenken auf die eigene Intuition.

Ahnliche Ergebnisse zeigte auch Bergners (2018) qualitative Interviewstudie. Die 16 be-
fragten Lehramtsstudierenden nutzten bei der Erstellung eigener Erklarungen und Interven-
tionen fur ein schulpddagogisches Problem nur selten theoretische Ansétze. Stattdessen
wurden haufig Alltagserklarungen herangezogen; die abgeleiteten Interventionen stellten

eher sehr intuitive Herangehensweisen dar (vgl. Bergner, 2018).

® Die an die Lehrkrifte gerichtete Frage lautete: ,Sie treffen eine padagogische Entscheidung, bei der Sie nicht
unter Zeitdruck stehen (z. B. Anordnung, Vergabe einer Strafe, Festlegung von Umgangsformen, padagogische
Beurteilung, Ausnahmeregelung). Woran orientieren Sie sich dabei?” (Neuweg, 2007 zitiert aus Terhart, E./
Czerwenka,K./ Ehrich, K./ Jordan, F./ Schmidt, H.J. (1994): Berufsbiographien von Lehrern und Lehrerinnen.
Frankfurt a. M)
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Fehlende evidenzorientierte Skripts. In Bezug auf die Profession einer Lehrkraft bzw.
eines Padagogen/einer Padagogin besteht die Forderung nach einer zielfihrenden Theo-
riebildung (vgl. Patry, 2009). Darlber hinaus scheint eine flexible Anwendung des wissen-
schaftlichen Wissens aul3erhalb starrer Rezepte erstrebenswert, wie es bereits in der Sozi-
alpadagogik angestrebt wird (vgl. Muller, 2009). Eine flexible Anwendung wissenschaftli-
chen Wissens fordert neben einer fundierten Wissensbasis eine adaquate kognitive Organi-
sation derselben, um professionelles Handeln im Praxisalltag zu ermdglichen und Fehler zu
minimieren. Eine Moglichkeit zur theoretischen Beschreibung einer solchen kognitiven Or-
ganisation bietet sich im Rahmen der Schema- bzw. Skripttheorie (Siehe hierzu Kap.
2.5.4)).

Insbesondere Berufsanfangern fehlen evidenzorientierte Skripts, die ihr Wissen bei der
Problemlésung im Arbeitsalltag organisieren. Berliner (2001) konnte zeigen, dass erst er-
fahrene Lehrer (Experten) Uber solche Schemata verfiigen und daraus Vorteile in Bezug auf
Wahrnehmung und Interpretation der Problemsituation ziehen (vgl. auch Baumert & Kunter,
2006). In ihrem Uberblick tiber Wissenstypen und ihrer mentalen Reprasentation machten
Baumert und Kunter deutlich, dass sich Skripts an Schlisselkonzepte und eine begrenzte
Anzahl von Ereignisschemata anschlie3en und somit (erst) ein Teil von Expertenwissen
darstellen (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Dies wirft die Frage nach empirischen Belegen
daflr auf, inwieweit diese Expertenskripts hinsichtlich ihrer Qualitat differieren.

Der Prozess der Lésung einer schwierigen schulischen Situation und damit die Anwen-
dung von wissenschaftlichem Wissen kénnen als ein solches Skript betrachtet werden, in
dessen Ablauf zudem potentiell fehlerhafte Handlungen durch die Lehrkraft wirksam werden

koénnen.

Fehler bei der Anwendung von wissenschaftlichem Wissen. Wagner et al. (2014) be-
schreiben Fehler, welche Studierende in Bezug auf die Nutzung von Theorien bei der Erkl&-
rung einer schulischen Situation machen. Allen gemein ist die inadaquate Interpretation
empirischer Evidenz (vgl. ebd.). Im Rahmen der Entwicklung einer fehlerbasierten integrier-
ten Lernumgebung erarbeiteten Wagner et al. (ebd.) ein Kategoriensystem (siehe folgende
Tabelle) zur Klassifikation der Fehler. Miteinbezogen wurden zudem die von Ohlsson

(1992) formulierten Thesen zur Theorieartikulation.
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Tabelle 1: Fehlermatrix nach Wagner et al. (2014)

Komplexitatsgrad

Einfacher Fehler 2 verbundene Fehler 3 verbundene Fehler
(1-komplex) (2-komplex) (3-komplex)
Fehlertypen . Kombination 1 Kombination N L .
(Stark, 2005) Isolierte Fehler -2 1-3 Kombination 2-3 Kombination 1 bis 3

Typ 1

Analyse kom-
plexer schuli-
scher Situatio-
nen und Pha-
nomene auf der
Basis von
Alltagswissen

e Spezialfall MpB:
Fundamentaler
Attributionsfehler

¢ Verwendung nicht-
wissenschaftlicher
Hypothesen (nicht
als wenn-dann-

o Fragwirdige

und subjektiven Satz, nicht testbar Quelle: Nicht
Theorien etc.) Klar, ob die
verwendeten
e Verwendung einer Theorien wis-
nicht- senschaftlich
wissenschaftlichen und aktuell
Theorie (Subjektive sind
Theorie, Alltagsthe-
orie, Meinung) e Vermischung
von Alltags-
und wissen-
Typ 2 Pseudoerklarungen schaftlichen
suboptimale e Spezialfall falsche Theorien
Auswahl wis- Antezedenzbedin- (z:_ B. unvoll-
senschaftlicher | 9ung:.Verwendung | standig erin-
Theorien, einer ungeeigneten nerte wiss.
Modelle und Theorie® Theorie, die
Konzepte durch AIItags-
e Spezialfall Zirkeler- wissen erganzt
klarung: Vom Ex- wird)
planandum zuriick
auf die Anteze-
denzbedingungen
geschlossen
e Spezialfall unsub-
stantiierte Gesetze:
»Verwendung einer
nicht-aktuellen The-
orie”
Typ 3 e Kunstfehler
fehlerhafte o Kausaler Feh-
Bezugnahme ler: Ursache
auf empirische und Wirkung
Evidenz verwechselt

o Zirkelerklarung

e unzureichende,
unvollstandige oder
fehlerhafte Interpre-
tation empirischer
Befunde

o fehlende Koharenz

e Logischer Fehler:
Tautologie

Annahme einer
subjektiven
Theorie, obwohl
die Fakten
dagegen spre-
chen

(z. B. Szenario
Gruppenpro-
zesse: Annah-
me Rassismus)

Annahme einer
ungeeigneten
wissenschaftli-
chen Theorie,
obwohl die Fak-
ten dagegen
sprechen

(z. B. Erkléarung
von Aggressivitat
durch Theorien
zur Leistungsmo-
tivation)

e Premature Closure
Vorschnelles Festle-
gen auf eine (geeig-
nete oder ungeeigne-
te) Diagnose, worauf-
hin die Suche nach
anderen mdoglichen
Erklarungen beendet
wird. Im Folgenden
Suche nach Belegen
fur die Diagnose,
wahrend gegenteilige
Evidenz ignoriert wird
(myside-bias)

o Monoperspektivische
Betrachtung:
mehrere Erklarungs-
ansatze werden be-
trachtet, aber jeder
nur aus einer Per-
spektive: Person oder
Institution oder Ge-
sellschaft
(z. B. Kind kénnte
ADHS haben oder
einfach schlecht er-
zogen sein (damit
kein PC!), bei beiden
Erklarungen wird aber
jeweils nur die Per-
spektive des Kindes
betrachtet, Eltern und
Schule au3er Acht
gelassen

e Premature Closure +
monoperspektivische
Betrachtung:

» Vorschnelles
SchlieRen auf
eine Diagnose,
die auf Alltags-
wissen beruht

» Ausschluss ge-
genteiliger Evi-
denz (oder situa-
tionsmerkmale)

> Beleg mittels
ungeeigne-
ter/subjektiver
Theorien

13



Theoretische und empirische Grundlagen, Problemstellung und Forschungsdesiderate

Demnach kann zwischen sechs isolierten Fehlern unterschiedlichen Typs und Komplexi-
tatsgrades sowie drei komplexen Fehlern unterschieden werden (vgl. Wagner et al, 2014).

Mit dem Fehlertyp 1 ist die Analyse komplexer schulischer Situationen und Phanomene
auf der Basis von Alltagswissen und subjektiven Theorien beschrieben. Als isolierte Fehler
dieses Typs sind der fundamentale Attributionsfehler, sowie die Verwendung einer nicht-
wissenschaftlichen Theorie definiert. Die Verwendung einer ungeeigneten Theorie bzw.
einer nicht-aktuellen Theorie ist mit der suboptimalen Auswahl wissenschatftlicher Theorien,
Modelle und Konzepte bzw. Pseudoerklarungen beschrieben (vgl. ebd.).

Typ 3 - fehlerhafte Bezugnahme auf empirische Evidenz - umfasst die Zirkelerklarung,
sowie die oberflachliche Interpretation von Theorien. Diese genannten Fehler kdnnen je-
doch auch verbunden mit einem zweiten Fehler auftreten (vgl. ebd.).

Unter der Kategorie der komplexen Fehler sind Premature Closure, monoperspektivische
Betrachtung sowie die Kombination aus beiden zusammengefasst. Premature Closure be-
schreibt das vorschnelle Festlegen auf eine (geeignete oder ungeeignete) Erklarung, wo-
raufhin die Suche nach anderen mdglichen Erklarungen beendet wird. Infolgedessen wird
nur noch nach Belegen fiir die Erklarung gesucht; Befunde mit gegenteiligen Inhalten wer-
den nicht bertcksichtigt (vgl. ebd.).

Monoperspektivische Betrachtung meint die Eindimensionalitat einer Erklarung. Zur Be-
trachtung der zu erklarenden Situation wird lediglich die Perspektive eines einzigen Erkla-
rungsansatzes herangezogen. Eine Triangulation mehrerer wissenschaftlicher Befunde zur

Erklarung der Situation wird nicht in Betracht gezogen (vgl. ebd.).

Fehler wahrend eines padagogischen Problemlésungsprozesses. Bei der Klarung der
Frage nach mdoglichen Fehlern, die wéhrend eines Losungsprozesses einer schwierigen
schulischen Situation gemacht werden konnen, finden sich bislang keine konkreten Anséat-
ze. Im Rahmen einer Recherche zum Umgang mit den genannten ahnlichen Problemstel-
lungen fanden sich jedoch Arbeitsregeln (vgl. Muller, 2009) fir den Umgang mit padagogi-
schen Problemsituationen und den Einsatz in unterschiedlichsten padagogischen Arbeits-
feldern.

Muller (2009) formulierte Arbeitsregeln, im Sinne von Hilfsregeln der Selbsttberprifung
fur die professionelle Arbeit mit Fallen der (sozial-) pAdagogischen Praxis.

Die Arbeitsregeln sind in ein Ordnungsschema eingebettet, das in Anlehnung an das in
der Medizin genutzte Schema zum Fallverstehen in die Schritte Anamnese, Diagnose, In-
tervention und Evaluation gegliedert ist. (Siehe hierzu auch Kap. 2.5.2.3.)

Zwar sind die Arbeitsregeln nicht im Sinne von Vorschriften gedacht, allerdings lassen
sich aus deren Missachtung Fehler ableiten, welche den Losungsprozess padagogischer

Probleme erschweren oder unmdglich machen kénnen. Miller nennt insgesamt 33 Arbeits-
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regeln, welche von Galuske (2013) zu 30 verdichtet werden. Anhand derselben wird die
multiperspektivische Betrachtungsweise deutlich, welche der Methode des Fallverstehens
nach Muller theoretisch tibergeordnet ist.

Bezlglich der sozialpadagogischen Anamnese ist es demnach notwendig, einem neuen
Fall unvoreingenommen zu begegnen und ihn wie einen unbekannten Menschen kennen zu
lernen. Der eigene Zugang zum Fall wird reflektiert und die unterschiedlichen Sichtweisen
und Ebenen eines Falles miteinander verglichen. Eine Anamnese ist dabei vorlaufig und
wird fortlaufend erganzt (vgl. Galuske, 2013).

Die sozialpadagogische Diagnose umfasst die Klarung der Frage, welches Problem vor-
liegt. Es wird davon ausgegangen, dass die Wahrnehmungen bzw. Auffassungen der an
einer Problemsituation beteiligten Personen daruber, wer welches Problem hat, potentiell
differieren. Die Diagnose erfordert einen bewussten Umgang mit diesen unterschiedlichen
Sichtweisen; der/die Sozialpadagoge/in wird dabei stets als Teil des Problemsystems be-
trachtet. DarUber hinaus erfolgt die Vorbereitung und Planung mdglicher Interventionen.
Hierunter fallen die Klarung des eigenen Zustandigkeitsbereiches, bzw. die Einschéatzung
Uber die grundsatzliche Notwendigkeit eines Handelns durch den/die Sozialpadagogen/in.
Die vorhandenen Ressourcen der Klienten (materiell, monetér, kognitiv, etc.) sind hierbei
mit einzubeziehen und zu nutzen. Die Interventionsmalnahmen missen zudem im Hinblick
auf ihre moglichen Konsequenzen Uberprift werden. Im Rahmen von Multiproblem-
Konstellationen ist zudem eine Priorisierung des vorrangig zu bearbeitenden Problems vor-
zunehmen (vgl. ebd.).

Mit der sozialpadagogischen Intervention ist die Durchfiihrung der geplanten Handlung
mit dem Ziel der Unterstutzung bzw. Hilfe des Schiler/Eltern beschrieben. Dies bedeutet
ein konkretes Einmischen des/der Sozialpadagogen/in in Lebenszusammenhénge, Deu-
tungsmuster, Problemldsestrategien (Coping-Strategien) usw. der Klienten. Als mogliche
Formen des Einmischens gelten der Eingriff, das Angebot, sowie gemeinsames Handeln
(vgl. ebd.).

Sozialpdadagogische Evaluation beinhaltet schlief3lich die retrospektive Kontrolle der ei-
genen Entscheidungen im Hinblick auf ihre Angemessenheit und Effektivitat. Dies setzt eine
Selbst-Reflexion und Uberpriifung der eigenen Handlungen an fachlichen Kriterien voraus.
Eine sozialpadagogische Evaluation erfordert einen konstruktiven und sicheren Rahmen fir
den/die Sozialpadagogen/in, in dem empfindliche Punkte zugénglich gemacht werden kon-
nen. Es empfiehlt sich Instrumente der Dokumentation und Praxisforschung zu nutzten (vgl.
ebd.).
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Zur Beschreibung der Fehler, die wahrend eines schulpadagogischen Problemléseprozes-
ses gemacht werden, wurde die von Wagner et al. (2014) konstruierte Fehlermatrix ange-
passt und mit denen aus Miillers (2009) Arbeitsregeln abgeleiteten Fehlern kombiniert (Sie-
he Tab. 2).

Zur Ubertragbarkeit des sozialpadagogischen Modells auf die Schulpadagogik sei dabei
Folgendes vorausgesetzt. Wie die Schulpddagogik wird auch die Sozialpadagogik unter
dem Gesichtspunkt des Expertenmodells betrachtet und beansprucht hierdurch den Exper-
tenstatus fur inr Arbeitsfeld. Hierdurch wird eine Uberpriifbarkeit ihrer Erfolge im Sinne einer
evidenzorientieten* Praxis moglich; das Problem der Multidimensionalitat ihrer Problemfel-
der bleibt ihnen jedoch gemein. Gemeint ist damit, dass die Probleme in der Praxis meist
mehrere Dimensionen des Lebens einer Person umfassen. Das fiur beide genannten Berei-
che der Padagogik geltende Expertenmodell birgt zudem die Gefahr, dass Wirkungsmaog-
lichkeiten sowie die damit verbundenen standardisierbaren Verfahren systematisch Uber-
schatzt werden (vgl. Miller, 2009). Die Folge ist, dass sowohl in der Sozialpddagogik als
auch in der Schulpadagogik unterschatzt wird, dass Fallarbeit und Unterricht das Ergebnis
von Ko-Produktion mit der jeweiligen Klientel darstellen (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Mil-
ler, 2009) bzw. die Bedeutung nicht-standardisierbarer Handlungsmaoglichkeiten negiert wird
(vgl. Muller, 2009).

Die Probleme mit denen Lehrkrafte in ihrem Praxisalltag konfrontiert werden (siehe hier-
zu auch Kap. 2.3.) weisen zudem Ahnlichkeit mit denen sozialpadagogischer Praxis auf,
beziehen sie sich u. a. auf den Umgang mit Konflikten und der Férderung von angemesse-
nen Verhaltensweisen. Der kleinste gemeinsame Nenner stellt jedoch womdéglich die Anfor-
derung an die Padagogen beider Berufsgruppen dar, komplexe padagogische Probleme
evidenzorientiert zu l6sen.

Geteilt wird an dieser Stelle Miillers (2009) Auffassung dartiber, dass den Handlungsre-
geln keine rein technologische Funktion zukommt. Jedoch wird in der vorliegenden Arbeit
die handlungs- und wissensstrukturierende und damit zum selbsténdigen, evidenzorientier-
ten Handeln (potentiell) anleitende bzw. befahigende Bedeutung betont.

Mit dem Blick auf den Einsatz im Rahmen einer fehlerbasierten integrierten Lernumge-
bung wurden lediglich die wichtigsten Fehler aus der Matrix nach Wagner et al. ibernom-

men. Die Matrix umfasst vier Ubergreifende bzw. komplexe Fehler, die in allen Phasen des

* Miiller spricht von ,evidence based practice” und zitiert damit Hiittemann, M.: Evidence-based Practice —
ein Beitrag zur Professionalisierung Sozialer Arbeit? In: neue Praxis 36. Jg. 2006, S. 156-166.
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Problemléseprozesses vorkommen kénnen sowie 16 weitere Fehler, die zusatzlich in der
jeweiligen Phase gemacht werden kdnnen.

Der fundamentale Attributionsfehler beschreibt die Tendenz von Beobachtern, dispositi-
onale Faktoren als Ursache fir Handlungen von Personen zu sehen. Monoperspektivische
Betrachtung umfasst die einseitige Betrachtungsweise eines Problems und stellt somit ei-
nen normativen Fehler dar. Fehlende wichtige Informationen betrifft fehlende Informationen
Uber Netzwerke, d.h. andere Fachstellen oder Fachkréfte, die bei der Losung des Problems
hilfreich oder unterstiitzend sein kdnnten (Bsp. Schulpsychologe, Schulsozialarbeiter, Bera-
tungsstellen etc.). Angesprochen sind jedoch auch fehlende Informationen Uber den eige-
nen Handlungsspielraum und damit Dienstaufgaben, Uber Malinahmen zur Abwendung von
Gefahr in Verzug oder Gefahrdung des Kindeswohls sowie tber Sanktionsmadglichkeiten,
die im Rahmen der Schulgesetze zulassig sind.

Ist eine Lehrkraft nicht dazu in der Lage in angemessener Form zu kommunizieren,
Uberschreitet sie die Grenzen des Schilers/der Eltern oder greift die Wirde derselben an,
begeht sie einen kommunikativen Fehler. Kritik und Anderungsnotwendigkeit werden z. B.
als Vorwurfe oder aus Angst vor Konflikten gar nicht erst formuliert. Die Wirde des Schi-
lers/ der Eltern wird nicht gewahrt und die Haltung der Lehrkraft ist insgesamt nicht wert-

schatzend.
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Tabelle 2: Problemlésemodell mit Fehlermatrix nach Muller (2009), Galuske (2013) und Wagner et al.

(2014)

Phasen des Ziele nach Mdller (2009) und
Problemldsepro-  Galuske (2013)

zesses nach

Miller (2009)

Méogliche Fehler nach Wagner et al. (2014)
und Miiller (2009)

Ubergreifende 1) Fundamentaler Attributionsfehler
Fehler 2) Monoperspektivische Fallbetrachtung
3) Fehlende wichtige Informationen
4) Kommunikativer Fehler
Phase 1: = Trennung von Datenerhe- Auf der Ebene der Anamnese zusatzlich
Anamnese bung und Interpretation relevante Fehler

= Kl&rung der Fakten

= die Bewusstmachung der
eigenen Sichtweisen des Fal-
les

= die Verstandigung tber Inte-
ressen, Absichten und Ziele

des Schiler/Eltern

5) Abgeschlossenheit der Anamnese vo-
raussetzen

6) Fehlende Ressourcenermittlung

7) Fehler der Kongruenz (auch auf Ebene

Intervention)

Fortsetzung auf nachster Seite.
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Phase 2: Auseinanderlegen, Sortieren  Auf der Ebene der Diagnose zusétzlich re-
Diagnose und Gewichten von Aspek- levante Fehler:
ten. Klarung der Frage: ,Wer
hat welches Problem?“ 8) Premature Closure
Abgleichen der ermittelten 9) Verwendung einer nicht wissenschaftli-
Fakten mit bekannten Evi- chen oder subjektiven Theorie
denzen 10) Verwendung einer ungeeigneten Theorie
Beantworten der Frage: ,Was 11) Verwendung einer nicht aktuellen Theo-
tun?* rie
12) Oberflachliche Interpretation empirischer
Befunde
13) Fehlende Uberpriifung méglicher Kon-
sequenzen
14) Fehler der Priorisierung: Setzen der
falschen Prioritaten bei der Entwicklung
von Ldsungsstrategien
Phase 3: Durchfuhrung der geplanten Auf der Ebene der Intervention zusétzlich

Intervention

Handlung mit dem Ziel der
Unterstltzung, Hilfe des
Schiler/Eltern

Konkretes Einmischen in
Lebenszusammenhéange,
Deutungsmuster, Probleml6-
sestrategien (Coping-
Strategien) usw. der Schi-
ler/Eltern

Formen: Der Eingriff, Das
Angebot, gemeinsames Han-

deln

relevante Fehler

15) Machtmissbrauch oder Ausiibung von
autoritarem Druck
16) Uberschreitung von Kompetenzen
17) Unterlassung
18) Fehler der Interpunktion
Fehler der Kongruenz (s.o., auch auf

Ebene der Anamnese)

Phase 4:

Evaluation

Die retrospektive Kontrolle
der eigenen Entscheidungen
im Hinblick auf ihre Ange-

messenheit und Effektivitat

(Nicht Gegenstand der vorliegenden Studie,
jedoch im weiteren Verlauf der Seminare
besprochen)

(19) Fehlende (Selbst-) Reflexion bzw. ne-
gieren von Fehlern

(20) Uberpriifung der eigenen Handlungen
anhand unfachlicher Kriterien
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In der Phase der Anamnese zusatzlich relevant sind die Fehler Abgeschlossenheit der
Anamnese voraussetzen (5), Fehlende Ressourcenermittiung (6), sowie der Fehler der
Kongruenz (7).

Wie der Name bereits vorwegnimmt, besteht ein Fehler in Bezug auf die Anamnese da-
rin diese als abgeschlossen zu betrachten. Dies geschieht immer dann, wenn der vorlaufige
Charakter der Anamnese nicht bewusst ist.

Eine fehlende Ressourcenermittlung liegt immer dann vor, wenn der Beobachter eines
Problemfalls die im System bzw. in der Person bereits vorhandenen eigenen Moglichkeiten
zur Lésung des Problems (Ressourcen) nicht ermittelt. Mit Ressourcen sind hier z. B. Stér-
ken (was eine Person gut kann) Fertigkeiten und Fahigkeiten der Personen, finanzielle Mit-
tel, oder zur Verfiigung stehende sachliche Ressourcen wie ein Auto, Haus, eigenes Zim-
mer (Schiler), Schulmaterialien etc. beschrieben. Diese kénnen bei der Lésung eines Prob-
lems genutzt werden und sind entscheidend fur die Planung der Interventionsmaf3nahmen.

Neben sechs weiteren findet sich der in Bezug auf die Phase der Diagnose zusatzlich re-
levante, bereits 0. g. Fehler Premature Closure wieder. Allgemein versteht man unter Pre-
mature Closure (vorschnelles SchlieRen) die Suche nach der Erklarung, die beim gerings-
ten Aufwand am besten zu den bereits bekannten Fakten passt. Darliber hinaus beschreibt
Premature Closure das Beenden der Informationssuche unmittelbar nachdem die erste zu-
friedenstellende Erklarung gefunden wurde. Weitere Erklarungsmdglichkeiten werden nicht
in Betracht gezogen, obwohl in einer Situation verschiedene Erklarungen denkbar und wei-
tere Informationen zuganglich sind. Eine zufriedenstellende Erklarung ist dann gefunden,
wenn die subjektive Anstrengung den Zusatzgewinn an Information durch ein Ausdehnen
der Suche Ubersteigen wirde (vgl. Wagner et al., 2014).

Verwendung einer nicht wissenschaftlichen oder subjektiven Theorie beschreibt einen
weiteren Fehler im Rahmen der Diagnose. Zur Erklarung einer Situation wird demnach eine
Alltagstheorie herangezogen, die nicht auf wissenschaftlichen Erkenntnissen sondern auf
der Erfahrung des Handelnden basiert (vgl. ebd.).

Weitere mogliche Fehler, die bei der Erklarung einer padagogischen Situation auftreten
kénnen sind das Heranziehen einer Theorie, die im gegebenen Kontext keine Erklarungs-
kraft besitzt oder die nicht dem aktuellsten Stand der Forschung entspricht. Darliber hinaus
fuhrt die oberflachliche Betrachtung empirischer Befunde zu einer fehlerhaften Erklarung. In
diesem Rahmen werden Unterschiede von Theorien tibersehen oder Befunde falschlicher-
weise miteinander in Verbindung gebracht (vgl. ebd.).

Ist es nach Millers (2009) Schema zur Lésung padagogischer Probleme vorgesehen,
dass im Rahmen der Diagnose aus der Erklarung der Situation die Ableitung von notwendi-

gen Handlungen erfolgt, kann hier versaumt werden, die als notwendig erachtete bzw. ge-
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plante Intervention nicht im Hinblick auf ihre mdglichen Konsequenzen zu Uberprifen. Dar-
Uber hinaus kdnnen einer Interventionsplanung grundséatzlich die falschen Prioritaten vor-
rausgehen. So ware es an dieser Stelle des Problemléseprozesses ein Fehler, auf die L6-
sung eines Problems zu bestehen, obwohl es den Beteiligten aus irgendwelchen Grinden
nicht moglich ist und bevor andere notwendige Schritte eingeleitet werden. Der Fehler be-
steht also darin, den zweiten Schritt vor dem ersten zu tun. Der genannte Fehler der Priori-
sierung steht in Verbindung mit den Fehlern der Kongruenz und der Interpunktion.

In Bezug auf die Durchfiihrung der zur Losung des padagogischen Problems geplanten
Intervention stellt es einen Fehler dar, Machtinstanzen als Druckmittel oder Drohung einzu-
setzen sowie den eigenen Kompetenzbereich zu tberschreiten. Es ware jedoch ebenso
falsch, notwendige Hilfemal3nahmen zu unterlassen und damit nicht auf Gefahr in Verzug
oder eine Kindeswohlgefahrdung zu reagieren.

Der Fehler der Interpunktion® beschreibt das Ansetzen der Problemldsung an der fal-
schen Stelle, der falschen Phase des Prozesses. Es ist somit ein Folgefehler, der auf eine
unvollstandige oder fehlerhafte Diagnose zurtickzufiihren ist. Dieser Fehler ist in Verbin-
dung mit dem Fehler der Kongruenz und dem Fehler der Priorisierung zu sehen.

Zudem ist es mdglich, dass zwischen den an einer Problemsituation beteiligten Perso-
nen Uneinigkeit Uber das Vorliegen eines Problems oder Uber die Form des Problems
selbst besteht bzw. ob und wie darauf reagiert werden sollte. Hier setzt die Lehrkraft vo-
raus, dass ihr Gegenulber die Situation genauso wahrnimmt und interpretiert, wie sie selbst.

In Bezug auf die Evaluation des padagogischen Lésungsprozesses ware es ein Fehler,
ganzlich auf eine Reflexion im Sinne der Selbstreflexion zu verzichten bzw. sich einer fach-
lichen Evaluation von auf3en zu entziehen. Ebenso falsch ist in diesem Zusammenhang das
Negieren von Fehlern oder die Uberpriifung der eigenen Handlungen anhand unfachlicher

Kriterien.

> Die Bedeutung der Interpunktion wird hier dem Begriff der sozialen Interpunktion entlehnt und im weiteren
Sinne als Ansatzpunkt in einer fortlaufenden Situation interpretiert. Zur urspriinglichen Begrifflichkeit siehe
z.B. Messmer, H., 2003, Der soziale Konflikt. Kommunikative Emergenz und systemische Reproduktion, Stutt-
gart: Lucius & Lucus Verlagsgesellschaft mbH, S. 214.
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2.4.2.Unglnstige Einstellungen zu wissenschaftlichen Theorien

Lehramtsstudierende scheinen eher negative Einstellung in Bezug auf wissenschaftliches
Wissen aufzuweisen (vgl. Bainbridge, 2011, Driver, Newton, & Osborne, 2000). Einstellung
wird in der vorliegenden Arbeit im Sinne von Sixs (2018) Definition verstanden. Demnach ist

sie

A -] zum einen die Art (Akzentuierung, Ténung) der Gerichtetheit, der Ausrichtung, des
selektiven Vorgehens (z. B. bei der Losung einer Aufgabe oder eines Problems Problemlo-
sen; determinierende Tendenz, mentales Set). E. ist zum anderen die seelische Haltung
gegenlber einer Person, einer Idee oder Sache, verbunden mit einer Wertung oder einer

Erwartung.®

Den im Rahmen der Standards der Lehrerbildung der KMK (2004) formulierten Kompe-
tenzen, die Lehramtsstudierende im Rahmen ihrer Ausbildung erwerben sollen, sind zudem
subjektive Einstellungen enthalten, auf deren Grundlage das Handeln der Lehrkrafte erfol-
gen soll. Der darin enthaltenen Forderung nach umfangreichem bildungswissenschatftlichen
Wissen, dessen Reflexion bzw. Anwendung im Sinne eines professionellen Handelns, wird
eine positive Grundhaltung gegentber wissenschaftlichen Theorien und deren subjektiv
empfundenen Nutzlichkeit fur die eigene Praxis vorausgesetzt (vgl. ebd.).

Allerdings scheinen Lehramtsstudierende eher unglnstige Einstellungen in Bezug auf
wissenschaftliche Theorien aufzuweisen und deren Nutzen eher in der Bestehung der
nachsten Klausur zu sehen (vgl. Bainbridge, 2011; Driver, Newton, & Osborne, 2000). Das
im Studium angeeignete erziehungswissenschaftliche Wissen hat im Gegensatz zum Refe-
rendariat eine schwache Wirkung auf das Handeln in der Praxis und ist eher vom Verges-
sen bedroht (vgl. Terhart, 2007; Meyer, 2012). In der Folge bleibt das erlernte theoretische
Wissen trage (vgl. Renkl, 2010).

Theorien werden zudem von den in der Praxis tatigen Lehrkraften nicht als praxisrele-
vant wahrgenommen (vgl. Patry, 2009). Diesen Umstand sieht Patry (ebd.) darin begriindet,
dass die Situationsspezifitat einer Problemstellung im Rahmen padagogischer und psycho-
logischer Theorien kaum Berlicksichtigung findet.

Mit der Frage, welche Rolle bildungswissenschaftliches Wissen im Praxisalltag einer
Lehrkraft einnimmt, bzw. auf welche Ressourcen im Sinne von Quellen von Wissen als

Hilfsmittel Lehrer zuriickgreifen, beschéftigten sich u. a. Hetmanek et al. (2015). lhre quali-

® Auf die Angabe der Seitenzahl muss an dieser Stelle verzichtet werden, da das Zitat aus einer Online-Quelle
stammt.
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tativ- inhaltsanalytische Auswertung von 25 halbstrukturierten Interviews deutet darauf hin,
dass Befunde bildungswissenschaftlicher Forschung in Bezug auf professionelle Handlun-
gen in der schulpadagogischen Praxis kaum Anwendung finden (vgl. ebd.).

Unterschieden wurde hierbei zwischen Fachwissenschaften, allgemeine Medien, Materi-
alien fur Lehrkrafte und bildungswissenschaftlichen Forschungsresultaten. Im Rahmen der
eigenen Angaben der Probandinnen zur Nutzung bildungswissenschaftlicher Forschung im
Praxisalltag entfielen die wenigsten der identifizierten Textsegmente auf die Kategorie der
Fachwissenschaften jedoch eine relativ hdufige Nennung der im weitesten Sinne gefassten
bildungswissenschaftlichen Forschung’. In nahezu gleicher Haufigkeit wurden Materialien
fur Lehrkrafte als Ressource benannt. Zudem wurde das bildungswissenschaftliche Wissen
durch einige negative Bewertungen der Probandinnen als einzige der Kategorien abgewer-
tet. Dariiber hinaus bleibt anzunehmen, dass bei einer konservativeren Fassung der Kate-
gorie, zudem eine weitaus geringere Anzahl an Textsegmenten fir bildungswissenschaftli-
ches Wissen hatte identifiziert werden kénnen. Es wurden zudem Anhaltspunkte dafur ge-
funden, dass die befragten Lehrkréfte Forschungsresultate aus der Hirnforschung in Zu-
sammenhang mit problematischen Lernvoraussetzungen wie ADHS bedenken. Im Gegen-
satz zu rein padagogisch orientierter Forschung scheint diese Form wissenschaftlichen
Wissens fur Lehrkrafte attraktiver zu sein (vgl. Hetmanek et al., 2015).

Ein moglicher Grund hierfir kénnten die Praxiszusammenhange sein, in denen
wissenschaftliches Wissen angewendet wird. Hetmanek et al. (ebd.) konnten zeigen, dass
wissenschaftliches Wissen vorrangig in problematischen Lernvorraussetzungen (z. B.
ADHS) als nutzlich empfunden wurde. Auch wenn ein Bericht Uber die Haufigkeiten der
Nennungen pro Proband hinsichtlich der Interpretation der Uberzeugungen der Lehrkréafte
im Rahmen der deduktiven Kategorien Aufschluss tber die tatséchliche Anzahl jener Lehre-
rinnen und den von ihnen genutzten Wissensquellen hatte geben kénnen, wird der Stellen-
wert der Fach- bzw. Bildungswissenschaften in Bezug auf professionelles Handeln im

Schulalltag dennoch deutlich.

Wenn Faktoren wie fehlende Anwendung wissenschaftlichen Wissens, fehlende evidenz-
orientierte Problemltseskripts und fehlerhafte Handlungen bei der Losung von schwierigen
schulischen Situationen professionelles Handeln einer Lehrkraft erschweren, stellt sich
schlie3lich die Frage nach Einfluss- bzw. Férderungsmaglichkeiten beziiglich evidenzorien-

tiertem padagogischen Handeln.

” Hierunter wurden Unterrichtskonzepte, Veroffentlichungen aus dem Bereich der Fachdidaktik sowie der
allgemeinen Didaktik und der Padagogik einschlieBlich ihrer Teildisziplinen und angrenzender Bezugswissen-
schaften gefasst (Hetmanek, et al., 2015)
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2.5. Forderung von evidenzorientiertem padagogischen Handeln

Bei der Beantwortung der Frage, wie evidenzorientiertes, padagogisches Handeln gefordert
werden kann, werden zunachst bisherige Ansatze skizziert. Im weiteren Verlauf wird das
Konzept der fehlerbasierten integrierten Lernumgebung und seine Wirksamkeit in Bezug
auf die Forderung evidenzorientiertem Handeln erlautert. In diesem Rahmen wird zum ei-
nen die Implementierung eines Problemléseschemas im Sinne eines Skripts geschildert.
Zum anderen wird die Moglichkeit der Einflussnahme auf motivationale und einstellungsbe-
zogene Aspekte in Bezug auf wissenschaftliche Theorien durch eine Nutzlichkeitswertin-
duktion vorgestellt.

Zur Forderung evidenzorientierten padagogischen Handelns finden sich unterschiedliche
Ansatze.

So beschéftigte sich Hetmanek (2014) mit der Sicherstellung des Informationsflusses
zwischen Forschung und Praxis; konkret mit dem Abbau der Hurde, die Praktiker daran
hindert, Informationen aus wissenschaftlichen Berichten bei ihrer téglichen Arbeit
einzubeziehen. Hierzu wurden die Inhalte empirischer Forschungsberichte in
unterschiedlicher Form (Originialartikel vs. struktuierierte Kurzfassung) dargeboten bzw.
hinsichtlich ihrer Struktur und Sprache (Deutsch als Muttersprache vs. Englisch als
Fremdsprache) variiert. Arbeiteten die Probandinnen mit der strukturierten Kurzfassung
empirischer Artikel, hatte dies eine Verbesserung des Textverstandnisses sowie eine
Verringerung der kognitiven Belastung zur Folge. Zudem wurde die Aufgabe, sich mit einem
wissenschaftlichen Text zu beschaftigen, als weniger schwierig empfunden. Dieser Erfolg
war unabhangig von der Sprache, in der die Kurzfassung formuliert wurde.

Auch die von Wenglein et al. (2015) entwickelte Kurzzeitintervention zur Férderung der
Argumentationsqualitat angehender Lehrkrafte mittels Heuristiken war erfolgreich. Durch
die Teilnahme am Training konnte die Argumentationsqualitat erhéht und der Transfer der
Heuristiken geférdert werden. Die prasentierten Heuristiken wurden dabei zur Bewertung
und Nutzung von empirischen Befunden im Rahmen eines Argumentationsprozesses ge-
nutzt. Die Einlbung der Heuristiken erfolgte problemorientiert und im kooperativen Setting.
Die dargebotenen Studien enthielten dabei teilweise widersprichliche Informationen. Wéah-
rend der Lernphase wurden die Studierenden tutoriell unterstitzt.

Eine jingere Studie zur Férderung wissenschaftlichen Denkens im Lehramt nutzte eine
fehlerbasierte integrierte Lernumgebung. Wagner et al. (2018) varrierten hierbei Fehlerarten
(eigene vs. advokatorische) sowie den Kontext (multiple vs. uniforme). Das Training fand
anhand fallbasierter LOsungsbeispiele statt und fihrte bei allen Gruppen zu einem
Lernfortschritt. Hierbei wurden sechs Fallvignetten zu unterschiedlichen, authentischen

schulischen Situationen dargeboten. Die Studierenden wurden im Rahmen des Trainings
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dazu aufgefordert, eine Erklarung fur die schwierige Situation zu formulieren oder eine
beschriebene fehlerhafte Alltagserklarung zu analysieren.

Der Studie 2 dieser Arbeit zugrunde liegende Ansatz entspricht dem der von Wagner et
al. (2014) im Rahmen einer Studie eingesetzten Designprinzip der integrierten, fehlerbasier-
ten Lernumgebung. Eine der designspezifischen Grundlagen, Lernen aus Fehlern, wird im
Folgenden naher betrachtet.

2.5.1.Lernen aus Fehlern

Oser und Spychiger (2005) passen die von Reinmann und Mandel (2006) formulierten Pa-
rameter, die einen positiven Wissenserwerb bedingen, in Bezug auf Lernen aus Fehlern
und damit dem Erwerb von negativem Wissen an. Der Unterschied zum zugrunde liegen-
den Modell liegt in der Moglichkeit des Scheiterns und die Anbindung an negatives Wissen
(vgl. Oser & Spychiger, 2005).

In diesem Sinne ist eine aktive Beteiligung des Lernenden in Form einer Einsicht tber
eine falsche Handlung notwendig. Hierzu ist wiederum eine Involvierung des Lernenden in
die (beispielhafte) Situation erforderlich. Oser und Spychiger betonen in diesem Zusam-
menhang die Anforderung an den Lernenden im Rahmen der Situation zu vergleichen und
damit zu Uberprufen. ,Weil ich erkenne, wie sich etwas falsch, uniblich oder unklar darstellt
oder wie es nicht funktional verlauft, bilde ich eine Kontrolle aus, die auf der Metaebene
meine Erkenntnishandlung beeinflusst.” (Oser & Spychiger, 2005, S. 30) Es geht also um
den Erwerb von Wissenssicherheit, welche das Wissen Uber Schwachstellen und Fehler
beinhaltet, aufgrund dessen eine Person iberzeugt sein kann, die richtige bzw. funktionale
Handlung erméglichen zu kénnen (vgl. ebd.).

Im Sinne einer Selbststeuerung muss der Lernende zur Identifikation des Falschen so-
wie dessen Transformation in das Richtige befahigt werden. Die erlernten negativen Aspek-
te stehen dabei als Schutzfunktion im Ged&chtnis weiter zur Verfigung und werden in ei-
nem bewussten Prozess korrektiv eingesetzt. Oser und Spychiger (2005) beschreiben es
als eine Metastrategie, die das ,Negative diskret neben das potentiell Richtige” halt, um
schnelle Unterscheidungen zu ermdglichen (S. 30-31).

In einer Art von Conceptual Change sollen Lernende zur Einsicht darin gelangen, dass
das als neu prasentierte Wissen domanenspezifische Sachverhalte besser erklart als das
vorhandene Wissen. Dem liegen der Aufbau und die Verwendung von negativem Wissen
im Transfer zugrunde. Es wird sozusagen mitgelernt und gespeichert damit das richtige

Wissen damit in Verbindung gebracht werden kann (vgl. ebd.).
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Durch Lernen aus Fehlern erwerben wir negatives Wissen; Wissen, das beschreibt, wie
etwas nicht ist (deklaratives negatives Wissen), wie etwas nicht funktioniert (prozedurales
negatives Wissen), welche Strategien nicht zur Losung von Problemen fuhren (strategi-
sches negatives Wissen) und warum bestimmte Gesetzmafigkeiten notwendig sind (nega-
tives Schematawissen) (vgl. Oser & Spychiger, 2005).

Negatives Wissen nimmt die Funktion von Schutzwissen ein, da es dazu fiihren kann,
dass eine Person den gleichen Fehler nicht ein zweites Mal macht oder sich in einer &hnli-
chen Situation daran erinnert, was die jeweils falsche Handlung wére. Erreicht werden soll
eine Einsicht darin, warum etwas falsch ist. Das negative Wissen wird dabei nicht als bloRRer
Fehler geltéscht, sondern immer gemeinsam mit dem positiven Wissen erinnert. Es dient
somit ebenfalls als Abgrenzungswissen, anhand dessen das Wissen dariber, wie etwas
richtig ist bzw. funktioniert etc., kontrastiert wird (vgl. ebd.).

Damit wir nicht wiederholt jeweils dieselben Fehler machen mussen, bzw. weil wir die
Fehler nicht (erneut) machen kénnen oder diirfen®, lernen wir aus den Fehlern anderer.
Dieses advokatorische Lernen aus Fehlern bedeutet, dass wir das Wissen dariliber, welche
Handlung in einer bestimmten Situation falsch wére, von anderen Ubernehmen, die sich
bereits (stellvertretend) falsch verhalten haben (vgl. ebd.). Es scheint daher naheliegend,
das Lernen aus advokatorischen Fehlern auch zur Vermittlung von padagogischem Wissen
systematisch zu nutzen.

Um solche Lerngelegenheiten fur den systematischen Einsatz in Lernumgebungen kon-
struieren zu kdnnen, werden authentische und relevante Beispiele aus der Praxis notwen-
dig. Aus diesem Grund wird die Frage nach mdglichen falschen Handlungen oder Kunstfeh-
lern in der Praxis der Lehrenden im Rahmen von Studie 1 als Gegenstand der Expertinnen-
interviews beleuchtet. Die sich hieraus ergebenden Beispiele fiir falsche Handlungen in
Bezug auf schwierige schulische Situationen werden sodann fir die Weiterentwicklung der

Studie von Wagner et al. genutzt.

® Oser und Spychiger (2005)nennen hierzu beispielhaft Wissen lber in der Vergangenheit gemachte Fehler
wie die Auswirkungen von technischen Erfindungen wie z.B. die der Atombombe, ,,...Vergewaltigungen,
Raub...“, falsche Berechnungen von Ingenieuren, Gerichtsfalle usw. (S. 50)
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2.5.2.Wissensarten und mogliche Reprasentationsformen

Im Folgenden werden zunachst Wissensarten bzw. —Qualitaten vorgestellt. Dem schlieRen
sich die Darstellung von Skripts fir die Losung schulpddagogischer Problemsituationen,

sowie die Vorstellung des Problemlésemodells nach Miller (2009) an.

25.2.1. Wissensarten

Um Wissen im Rahmen empirischer Untersuchungen messen zu kdnnen, ist zunachst eine
theoretische Operationalisierung des Begriffs Wissen, seiner méglichen Formen bzw. Aus-
pragungen erforderlich. Um Wissen in dessen Funktion in einem bestimmten Kontext zu
beschreiben zu kénnen

Aus diesem Grund werden im Folgenden die Wissensarten nach De Jong und Ferguson-
Hessler (1996) erlautert, welche den o. g. Arten von negativem Wissen gegenulberstehen.
Sie beziehen sich dabei auf die Lésung von Problemen, also der Anwendung von Wissen
(vgl. ebd.).

Situationales Wissen beinhaltet Wissen uber in einer Doméne typischerweise vorkom-
mende Problemsituationen. Die Kenntnis dartiber ermdglicht es der problemldsenden Per-
son relevante Merkmale aus der Problemstellung zu filtern (selektive Wahrnehmung) und
gegebenenfalls Informationen in der Erklarung durch konzeptuelles oder prozedurales Wis-
sen zu erganzen (vgl. ebd.).

Konzeptuelles Wissen umfasst Wissen uber Fakten, Konzepte und Prinzipien einer Do-
mane. Es ist ergdnzendes Wissen, das von der jeweiligen Person bei der Lésung des Prob-
lems hinzugezogen wird (vgl. ebd.).

Prozedurales Wissen beinhaltet innerhalb einer Doméne adéaquate Handlungsschritte,
die zur Lésung des Problems fiihren kénnen (vgl. ebd.).

Strategisches Wissen liefert ibergeordnete (metakognitive) Schemata (z. B. Skripts), die
den Problemléseprozess strukturieren und organisieren. Sie zeigen der problemlésenden
Person auf, welche Phasen sie durchlaufen missen, um das Problem zu I6sen. Dabei ist es
auf mehrere unterschiedliche Probleme einer Domane anwendbar. Situationales, konzeptu-
elles und prozedurales Wissen sind hingegen spezifisch auf bestimmte Problemsituationen
anwendbar (vgl. ebd.).

Anwendbares Wissen ergibt sich schliel3lich aus der Zusammenwirkung der genannten
Wissensarten (vgl. Krause, 2007) und ist demnach eine Qualitat von Wissen (vgl. Wagner,

et al. 2014). Es enthalt Informationen dartber, welche Handlungen in der jeweiligen Prob-
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lemsituation erlaubt sind oder nicht. In Anlehnung an Krause (2007) wird unter dem Begriff
des anwendbaren Wissens zudem transferierbares Wissen gefasst.

Qualitative Unterschiede werden darlber hinaus auch auf der Ebene der anwendbarem
Wissen zugrunde liegenden Wissensarten artikuliert. Nach De Jong & Ferguson-Hessler
(1996) wird Wissen als tief bezeichnet, wenn: ,it is firmly anchored in a person’s knowledge
base and when external information has been translated to basic concepts, principles, or
procedures from the domain in question. Such knowledge is different from the concrete ap-
pearance of the external information from which it stems.” (S. 107). Bevor das Wissen in
jener Form abgespeichert wird, in der es fur die Anwendung in einer bestimmten Problemsi-
tuation nutzlich sein kann, wird es zuvor sorgfaltig verarbeitet und strukturiert. Diese Art von
Wissen ist u.a. mit dem Verstandnis und der Abstraktion und ebenso mit kritischer Beurtei-
lung und Bewertung verknupft. (vgl. De Jong & Ferguson-Hessler, 1996).

Liegt Wissen in nicht-automatisierter Form vor, entspricht das Vorgehen bei der Lésung
einer Problemstellung einem bewussten, schrittweisen Prozess der Auswahl und Ausfih-
rung der Handlungen, der auf ziemlich allgemeinen Methoden basiert. Dies ist typisch fir
Anfanger einer bestimmten Domane (vgl. ebd.). Nach De Jong & Ferguson-Hessler (1996)
wandelt sich dies flr einen Experten in einen: ,continuous, fluid, and automatic process
based on strong domain or situation specific methods, a deep representation of the given
task, and well- structured knowledge of principles and procedures.” (S. 108) Das vorhande-
ne Wissen ist zudem auf einen bestimmten Nutzen zugeschnitten, wodurch Kapazitaten frei
werden, die eine Aufmerksamekeit fiir die zeitgleiche Uberpriifung der Ausfiihrung der Hand-
lungen durch die Problemlésende ermdglicht. Der Grad der Automatisierung des Wissens
beeinflusst somit den gesamten Prozess der L6sung (vgl. ebd.).

Im Rahmen einer empirischen Untersuchung sind unterschiedliche Wissensarten jedoch
kaum isoliert messbar. Dies gilt insbesondere in Bezug auf die Anwendung bei der Lésung

komplexer Problemstellungen (vgl. Wagner et al., 2014).

2.5.2.2.  Skripts fur die Losung schulpadagogischer Problemsi-

tuationen

Es sei an dieser Stelle auf 0. g. Gedanken (Experten verfiigen tber Skripts, vgl. Berliner,
2001) zurickgegriffen, dass ein Bestandteil bzw. eine Voraussetzung von Expertise bedeu-
tet, in schwierigen Situationen auf Skripts zurtickgreifen zu kénnen, welche einen routinier-
ten Umgang mit denselben sowie die sichere Anwendung von wissenschaftlichem Wissen

erlauben.
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Neuweg (2005) macht darauf aufmerksam, dass sich ,in der Befassung mit Wissen-
schaftswissen ein ,Denkstil“ aus[pragt], verstanden als ,Gesamtheit geistiger Bereitschaf-
ten, das Bereitsein flr solches und nicht anderes Sehen und Handeln‘(FLECK 1935, S. 85)¢
(S.13). In der Konsequenz stattet akademische Bildung ,nicht blof3 mit ,knowing that* und
schon gar nicht blof3 mit ,knowing how’ aus, sondern wesentlich auch mit ,knowing with’
(vgl. BROUDY 1970, 1977, 1985/86), mit kognitiven Schemata, die Situationen theoretisch
strukturieren® aus (Neuweg, 2005, S.13).

~>chemata sind Ubergeordnete ... [kognitive] Strukturen von Gegenstanden, Situationen
und Inhalten, die das Verstehen gewahrleisten, indem neu wahrgenommene Informationen
einem adaquaten Schema zugeordnet werden. Zugleich werden dadurch die neuen Infor-
mationen fur das ... [kognitive] System zugénglich, abrufbar und erweiterbar gemacht

(Informationsverarbeitung). ... Umfangreiche Informationen werden an den adaquaten Stel-

len hinzugefligt bzw. zu einer Ubergeordneten Struktur ... [zusammengefasst]. Diese Pro-
zesse laufen in der alltaglichen Wahrnehmung des Individuums unbewusst ab.“ (Kopp,
2018, b°)

Schemata lenken bei der Wahrnehmung die Aufmerksamkeit und unterstiitzen die
Erinnerung und Integration von Wissen. Bei ersterem ist der Kontext, in dem ein
Gegenstand wahrgenommen wird wesentlich. Ein instanziiertes Schema ermdoglicht eine
verbesserte Darstellung von neuen Informationen; der Erwerb von neuem Wissen geschieht
dabei umso leichter, je elaborierter ein Schema ist. Die neuen Informationen werden dabei
entsprechend des Schemas verarbeitet und wiedergegeben (vgl. ebd.).

Schemata wirken im Rahmen des kognitiven, prozeduralen sowie motorischen
Gedachtnisses. Dem prozeduralen System werden Schemata in Form von Skripts
zugeordnet (vgl. ebd.), welche Informationen zum Verhalten in einer bestimmten Situation,
wie einer schwierigen schulischen Problemsituation umfassen (siehe unten Skripts).

Hierin liegt die Mdglichkeit ein den ganzen Problemlésungsprozess umfassendes Denk-
schema zu lehren, das als metatheoretisches Konstrukt den Lésungsprozess strukturiert
und Reflexion ermdglicht. (siehe hierzu auch Kap. 2.5.2.3 zum Problemlésemodell nach
Mdaller, 2009)

Auf dieser Grundlage stellen sich die Fragen, in welcher Form Skripts bei Lehrkraften
vorliegen bzw. inwiefern evidenzorientierte Skripts zur Losung einer schulpadagogischen
Situation mit Hilfe einer integrierten Lernumgebung bereits wahrend des Lehramtsstudiums

etabliert werden kdnnen.

? Auf die Angabe der Seitenzahl muss an dieser Stelle verzichtet werden, da das Zitat einer Internetquelle
entnommen wurde.
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Erste Informationen zu den bei der Generierung einer Intervention zur Losung eines
schulpadagogischen Problems genutzten mdéglichen Skripts kénnen aus Bergners (2018)
gualitativer Interviewstudie mit 18 Lehramtsstudentinnen abgeleitet werden. Die Vorge-
hensweisen der Studierenden wiesen Ahnlichkeit mit Gesprachsmethoden zur umfassen-
den Diagnostik eines Problemverhaltens auf (vgl. Bergner, 2018). Weitere Erkenntnisse zu
dieser Fragestellung liegen derzeit nicht vor.

Als Beispiel fur die Foérderung von nitzlichen internalen Skripts dient der Ansatz der
Script Theory of Guidance von Fischer et al. (2013), der im Folgenden naher betrachtet

wird.

Script Theory of Guidance. Fir die Anleitung von Studierenden im Rahmen Computerge-
stutzten Collaborativen Lernens (Computer Supported Collaborative Learning, CSCL) ent-
wickelten Fischer et al. (2013) in Anlehnung an Shank’s Dynamic Memory Revisited (1999)
die Script Theory of Guidance (im Folgenden als SToG abgekiirzt). Bezug genommen wird
zum anderen auf die soziokulturelle Perspektive; (Fischer et al. beziehen sich hierbei auf
Kolodner'®) wonach, Diskursaktivititen (bei Fischer et al. die Teilnahme an CSCL Prakti-
ken) die Entwicklung komplexer kognitiver Fahigkeiten anregen. Zudem wird angenommen,
dass Lernende ihre Kenntnisse und Fahigkeiten durch die Teilnahme an Aktivitaten erwei-
tern, die Uber ihr aktuelles Qualifikationsniveau hinausgehen und sie von anderen, kompe-
tenteren Personen unterstiitzt werden (Zone der proximalen Entwicklung nach Vygotsky,
1978) (vgl. Fischer et al., 2013).

Um eine Anwendung der der SToG zugrunde liegendenen Annahmen bei der Gestaltung
von Lernumgebungen mit anderen methodischen Schwerpunkten (wie z. B. die fur das
Selbststudium konzipierten, integrierten, fehlerbasierten Lernumgebungen) vorzubereiten,
werden die von Fischer et al. (ebd.) eingefiihrten Begriffe in eine allgemeinere Form

Ubersetzt.

Skripts. Im Sinne des der SToG zugrunde liegenden Verstandnisses nach Schank
(1999) sind Skripts spezifische Satze von Informationen, die bestimmten Situationen, die
sich haufig wiederholen, zugeordnet sind. Basierend auf bestimmten, vielfach wiederholten
Erfahrungen stellt es eine Informationsquelle dar, die eine sehr spezifische Menge von se-
guenziellen Fakten Uber eine ganz bestimmte Situation beinhaltet. Dabei ist es jedoch nicht

statisch, sondern entspricht einer dynamischen Speicherstruktur (vgl. Schank, 1999).

10 Quellenangabe aus Fischer (2013): Kolodner, J. L. (2007). The roles of scripts in promoting collaborative
discourse in learning by design. In F. Fischer, I. Kollar, H. Mandl, & J. M. Haake (Eds.), Scripting computer-
supported collaborative learning: Cognitive, computational, and educational perspectives (pp. 237-262). New
York, NY: Springer. doi:10.1007/978-0-387-36949-5
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Eine Hauptfunktion von Skripts ist die Organisation von Informationen im Gedachtnis.
Zur Veranschaulichung beschreibt Schank (ebd.) das Restaurant-Skript. Dieses organisiert
verschiedene Restaurant-Erfahrungen, sodass eine Person im Falle einer Abweichung der
Situation vom normalen Ablauf des gespeicherten Skripts, die jeweils relevanteste Erfah-
rung, die damit verknipft wurde, erinnert. Die handelnde Person wird auch daran erinnert,
dass sie aus diesen Informationen Erwartungen dariiber ableiten kann, was wahrscheinlich
als nachstes in der neuen Situation passiert. Dieses Erinnern fihrt also dazu, dass wir un-
ser Vorwissen fur die Ableitung von Erwartungen in einer neuen Situation nutzen. Unsere
Sicht auf das, was es bedeutet (einen Sachverhalt, eine Situation) zu verstehen, wird durch
das Phanomen der Erinnerung verandert (vgl. Schank, 1999).

Charakteristisch sind die Vergleiche mit dem Theaterkontext, die auch von Fischer et al.
(2013) aufgegriffen wurden. Fischer et al. (2013) unterscheiden im Rahmen ihrer SToG
zwischen internen und externen Skripts.

Interne Skripts stellen eine Form von Wissenskomponenten Uber eine bestimmte
Situation (z. B. Lernpraxis, Problemsituation) dar. Sie beinhalten zudem interne
Skriptkomponenten, welche die verschiedenenen Komplexitatsebenen der Situation
beschreiben. Diese Skripts leiten das Verstéandnis und die Handlung einer Person in einer
Situation und werden in der jeweiligen Situation dynamisch aus ihren Bestandteilen
aufgebaut und rekonfiguriert. Sie sind flexibel in dem Sinne, dass einer Person fur fast jede
Situation eine Reihe verschiedener Informationen zur Verfligung stehen, die fur sie
subjektiv wahrscheinlich anwendbar sind. Diese Informationen liegen in Form von
Theatersticken, Szenen, Scriptlets und Rollen vor und weisen eine wahrscheinliche
Sequenzierung auf; d.h. sie enthalten Informationen dartiber, was zu tun ist, wenn die
Situation wie erwartet verlauft, konnen jedoch ebenso entsprechend den Anderungen in der
jeweiligen Situation dynamisch angepasst werden (vgl. Fischer et al., 2013). Dieser Prozess
ist nicht unbedingt bewusster Natur (vgl. Schank, 1999).

Die Theaterstiick- (aus dem engl. Play) oder Playkomponente stellt Wissen Uber die Si-
tuation (das Theaterstiick), an der die Person teilnimmt (mitwirkt) dar (vgl. Fischer et al.,
2013). Sie beschreibt damit den Kontext einer Situation (vgl. Schank, 1999). Sie beinhaltet
Informationen Uber die Reihenfolge der Szenen, also den Ablauf der Situation, sowie die
damit verbundenen, zur jeweiligen Situation gehdrenden Rollen der teilnehmenden Perso-
nen (vgl. Fischer et al., 2013).

Die Szenenkomponente beinhaltet das Wissen uber die jeweiligen spezifischen Szenen
einer bestimmten Situation (vgl. Fischer et al., 2013) und beschreibt somit die unmittelbare
Umgebung (vgl. Schank, 1999).
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Die Scriptlett-Komponente bildet das Wissen von konkreten Handlungssequenzen inner-
halb bestimmter Szenen ab (vgl. Fischer et al., 2013). Dabei Uberschreiten sie niemals die
Grenzen einer bestimmten Szene. Sie sind die Details einer Situation, nicht mehr als eine
Szene, die in einer bestimmten Weise gefarbt wurde (vgl. Schank, 1999).

Die Rollenkomponente beschreibt Wissen Uber die Rollen, die Teil der Situation sind. Sie
organisieren konkrete, in der jeweiligen Situation geeignete Handlungen, die von den teil-
nehmenden Personen beigesteuert werden kénnen. Ahnlich einem Theaterstiick, erstre-
cken sich die Rollen typischerweise tUber mehrere Szenen und umfassen mehrere Hand-
lungen (vgl. Fischer et al., 2013).

Externe Skripts stellen eine Form von Représentationen einer Situation und ihrer Teile
auf unterschiedlichen Komplexitatsniveaus dar. Sie bestehen ebenfalls aus o. g. Kompo-
nenten und werden als externe Skript-Komponente bezeichnet. Ein externes Skript wird
einer Person (z. B. einem Lernenden) durch eine externe Quelle (z. B. einen Lehrer, eine
Lernumgebung) als Anleitung oder Leitfaden fur den Umgang mit dem Lernmaterial bzw.
das gewlnschte Verhalten betreffend in einer Situation (Lernen, Problemldsung) prasen-
tiert. Diese Anleitung und ihre Nutzlichkeit sind davon beeinflusst, in welcher Art und Weise
die externen die bereits vorhandenen internen Skripts beeinflussen (vgl. ebd.).

Externe Skripts eignen sich, um Veranderung bei internen Skriptkomponenten anzure-
gen. Dabei kénnen sie die Anwendung von internen Skriptkomponenten der beteiligten Per-
sonen entweder erleichtern oder verhindern. In ihrer moderierenden Funktion beinhalten sie
situative Angebote, die einen Einfluss darauf haben, welche spezifischen internen Skript-
komponenten in der jeweiligen Situation fir die Anwendung ausgewahlt werden. In ihrer
hemmenden Funktion machen sie den Lernenden durch Hinweise und Aufforderungen auf
sie aufmerksam und geben situationsbedingte Einschrankungen fir die Bandbreite der
moglichen Aktivitdten vor. Hierbei wird somit eine Unterbrechung der bereits automatisier-
ten Sequenzen von vorhandenen Skriptkomponenten erreicht. Wird im Rahmen eines ex-
ternen Skripts eine mit dem internen Skript inkompatible Alternative angeboten, kann dies
die Einbindung einer Person in eine bestimmte Tatigkeit beglnstigen. Externale Skripts
kénnen somit die Wahrscheinlichkeit fur die Verwendung dysfunktionaler interner Skript-
komponenten in einer bestimmten Situation verringern (vgl. ebd.).

Zu diesen mdoglichen Effekten externaler Skripts liegen bereits empirische Befunde vor
(fur eine ausfiihrliche Ubersicht siehe Fischer et al., 2013). In einer Studie mit 48 Studie-
renden und einfaktoriellem Design zeigten Stegmann, Wecker, Weinberger und Fischer
(2012), dass sowohl die formale Qualitat der Argumentation als auch die kognitive Verarbei-

tung von Informationen durch den Einsatz eines externen Kollaborations-Skripts geférdert
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werden kénnen. Hierzu legten sie der Experimentalgruppe ein externales Skript vor, wah-
rend die Kontrollgruppe keins erhielt (vgl. Fischer et al., 2013).

Ziel der dargestellten Interventionsmdglichkeit von Fischer et al. (ebd.) ist die Erleichte-
rung der Entwicklung interner Skripts. Die SToG versucht dabei die Klarung der Fragen, wie
interne Skripts induziert und rekonfiguriert werden und wie externe Skripts entworfen und
allméhlich ausgeschlichen werden kdnnen (vgl. ebd.).

Dabei umfasst Fischer et al.’s (ebd.) Erklarungsansatz sieben Prinzipien, nach denen ein
Skript Lernende im Rahmen einer (computergestutzten, kollaborativen) Lernumgebung an-
leiten kann. Hierbei wird die in der zugrunde liegenden dynamischen Gedachtnistheorie
(Schank, 1999) behandelte Rollenkomponente expliziter integriert und charakterisiert. Um
die partielle Parallelitat von externen und internen Skripts zu betonen, werden die von
Schank (ebd.) beschriebenen Speicherorganisationspakete (MOP-Memory Organisation
Packets) durch eine Play-Komponente ersetzt (vgl. Fischer et al., 2013).

Das internal script guidance principle beschreibt, dass das Verstandnis und Handeln des
Lernenden bei der Teilnahme an einer Situation (z. B. Lernumgebung, CSCL-Praxis) durch
dynamisch konfigurierte und rekonfigurierte interne Skripts gesteuert wird, die aus Play-,
Szenen-, Scriptlett- und Rollenkomponenten bestehen. Die Zielsetzungen des Lernenden
sowie die wahrgenommenen Situationsmerkmale beeinflussen, wie ein internes Skript von
einem Lernenden dynamisch aus den verfiigbaren Komponenten konfiguriert wird. Aufgabe
des Skripts ist hierbei die Steuerung der Verarbeitung einer gegebenen Situation (Principle
No. 2: Internal script configuration principle) (vgl. ebd.).

Schank (1999) machte darauf aufmerksam, dass ,wir lernen, was wir wissen“ (S. 24,
Ubersetzung Autorin). Den Versuch, jemandem etwas beizubringen, fur das er keine erfah-
rungsmaRige Basis hat, halt er fir eine (wahrscheinlich) sinnlose Ubung. (ebd.). Diese An-
nahme findet sich ebenfalls in Fischers et al. Formulierung des internalen Skriptinduktions-
prinzips. Wenn ein Lernender an einer zunachst ungewohnten Lern-Praxis teilnimmt, dann
baut er eine neue Konfiguration bereits verfigbarer interner Skript-Komponenten auf und
entwickelt durch wiederholte Anwendung dieser Konfiguration von internen Skript-
Komponenten neue tbergeordnete Komponenten (Spiel, Szene oder Rolle), die die unter-
geordneten Komponenten (Szenen, Rollen und Scriptlets) fiir diese Lern-Ubung organisie-
ren (vgl. Fischer et al., 2013).

Fuhrt das in einer Situation verwendete interne Skript eines Lernenden nicht zum Ver-
standnis oder einer erfolgreichen Handlung, wird die Struktur des Skripts wahrscheinlich

angepasst werden (Internales Skript-Rekonfigurations-Prinzip) (vgl. ebd.).
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In Bezug auf das Lernen in kollaborativer Form gilt nach dem Prinzip der Transaktivitat*,
dass je mehr transaktive Anwendung von Wissen im Rahmen einer (CSCL-) Lernpraxis
gefordert wird, desto héher ist der durch die Teilnahme an der Lernpraxis erreichte Lernef-
fekt (vgl. Fischer, et al., 2013).

Externe Kollaborationsskripts kénnen die automatische Verwendung interner Skriptkom-
ponenten verhindern oder die Anwendung interner Skriptkomponenten einleiten, die noch
nicht von einer speziellen Script-Komponente auf hoherer Ebene organisiert sind und somit
die Bearbeitung der Lerninhalte auf einer hoheren Ebene ermdglichen (external script
guidance principle). Dabei ist ein externes Skript am effektivsten fir den Wissenserwerb,
wenn es an hochstmoglicher Stelle an bereits vorhandene interne Skripts zu einer
bestimmten Situation anknupft (Optimal external scripting level principle) (vgl. ebd.).

Aufgrund der kognitive Prozesse im Allgemeinen beschreibenden, theoretischen Grund-
lage (vgl. Schank, 1999), ist eine Anwendung der SToG auch auf Lernumgebungen mog-
lich, die ohne Computerunterstiitzung im Rahmen einer Einzelarbeit durchgefiihrt werden.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach der Verflgbarkeit von mdglichen
Modellen von Skripts, welche den Prozess zur L8sung einer schwierigen schulischen Situa-
tion evidenzorientiert organisieren (konnten). Eine Recherche nach einen Problemldsepro-
zess padagogischen Schwerpunktes strukturierenden Schemata bzw. Skripts gestaltet sich
bislang Ubersichtlich, finden sich Uberwiegend Techniken zum Umgang mit einzelnen Prob-
lemsituationen oder Konflikten im Speziellen.

Vorhandene konfliktzentrierte Modelle und spezifische Handlungsanweisungen in aus-
gewahlten Situationen (vgl. z. B. Becker, 2006) greifen zu kurz, wenn es das Ziel ist, einen
Problemléseprozess evidenzorientiert zu gestalten.

In Ermangelung eines adaquaten Modells fiir ein evidenzorientiertes Skript betreffend die
Lésung schwieriger schulischer Situationen, wird im Folgenden der Versuch einer Konstruk-

tion eines solchen beschrieben.

" Siehe hierzu transaktives Geddchtnis. Definition: ,das t.G. ist in einer Gruppe oder einem Team das Meta-
wissen eines jeden Gruppenmitgliedes Uiber das eigene Objektwissen und tber das Objektwissen der jeweilig
anderen Gruppenmitglieder. ... Das t.G. entsteht u.a. durch soziale Wahrnehmung und soziale Interaktion:
Informationen liber eine andere Person werden in einer Situation verbal wie nonverbal aufgenommen, zu
einer kogn. Reprasentation enkodiert, im Gedachtnis gespeichert und bei Bedarf abgerufen. Zentraler Be-
zugspunkt stellt dabei die Kommunikation zw. den Gruppenmitgliedern dar, die ihre gespeicherten Informati-
onen austauschen und teilen. Uber das dann entstehende transaktive Wissenssystem haben die Gruppenmit-
glieder nicht nur Zugriff auf die eigenen Gedéachtnisinhalte, sondern auch auf die Gedachtnisinhalte ihrer
Gruppenmitglieder, die somit als externe Speicher dienen. Fir die Entstehung des t.G. ist Zeit eine wesentli-
che Voraussetzung, da nur bei Kooperationen (iber einen langeren Zeitraum Wissen lber die Expertise des
anderen entstehen kann.” Kopp, B. (2018a). Bezieht sich auf: Wegner, D. M. et al. (1985). Cognitive interde-
pendence in close relationships. In W. J. Ickes (Ed.), Compatible and incompatible relationships (pp. 253—-276).
New York: Springer.
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2.5.2.3. Problemléseschema nach Muller (2009)

Mit dem Ziel, ein padagogisches Studium als ,Mittel zu selbstidndigem, professionellem
Denken und Handeln ... statt als unerfreuliche Mischung von totem Wissen und pseudo-
konkreten Rezepten® (Miller, 2009, S. 26) zu nutzen, entwickelte Miller (ebd.) ein Prob-
lemloseschema, das in der vorliegenden Arbeit (Studie 2) als theoretische Strukturierung
einer padagogischen Situation mit dem Ziel der flexiblen Anwendung wissenschaftlichen
Wissens dienen soll.

Theoretisch und konzeptuell ist das Schema in die multiperspektivische Fallarbeit einzu-
ordnen. Im Zentrum steht der bewusste Perspektivenwechsel zwischen unterschiedlichen
Bezugsrahmen padagogischer Arbeit, sowie deren Wahrnehmung als fiireinander relevante
GroRRen (vgl. ebd.). Das Modell ist als flexibles Instrument der Analyse von Handlungs- und
Problemsituationen beschrieben (vgl. Galuske, 2013). Eine empirische Uberprifung der
Effektivitdt des Schemas liegt bislang nicht vor.

Die bereits 0. g. Arbeitsregeln sind in ein Ordnungsschema eingebettet, das in Anleh-
nung an das in der Medizin und sozialpddagogischen Einzelfallhilfe genutzte Schema zum
Fallverstehen in die Schritte Anamnese, Diagnose, Intervention und Evaluation gegliedert
ist (siehe Kap. 2.4.1.). Es beschreibt einen zirkuldren Prozess, bei dem sich die einzelnen
Schritte ,gegenseitig durchdringen und wiederholt von neuem beginnen kénnen® (Mdiller,
2009, S. 71).

Die Phase der Anamnese dient im Allgemeinen der Informationsbeschaffung, sowie der
Eingrenzung des Relevanzbereichs fur die Problemlésung. Hierbei steht die inhaltliche Be-
deutung der Anamnese in Bezug zum Gegenstandsbereich, sowie der Betrachtungsper-
spektive. Miller (2009) fuhrt hierzu aus:

.Bei der Anamnese eines Kriminalfalles (Rekonstruktion der Vorgeschichte einer Tat) in-
teressieren zweifellos andere Arten von Tatbestdnden als bei der Anamnese eines Rheu-
maleidens, die ein Arzt vornimmt. Ein psychoanalytisch orientierter Therapeut wird sein
Interesse an der Vorgeschichte seiner Klienten anders definieren als eine Verhaltensthera-
peutin.“ (S.71) Im padagogischen Kontext wird es demnach notwendig, unterschiedliche
Relevanzbereiche zu beachten und zu selektieren, welche Informationen fiir die eigene
Arbeit wirklich wichtig sind (vgl. ebd.). So kann die Kenntnis Uber eine Erkrankung eines
Schiilers hilfreich sein, wenn sie Auswirkungen auf den Schulalltag bzw. die Leistungen des
Schilers hat. Ebenso wichtig kann es sein, auf Informationen zur familiaren oder finanziel-
len Situation zurickgreifen zu kénnen, wenn es etwa um Verhaltensaufféalligkeiten wéhrend
des Unterrichts oder die Teilhabe an kostenpflichtigen Schulveranstaltungen, wie Klassen-

fahrten und Ausfliigen, geht (vgl. ebd.).
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Vorrangiges Ziel der Anamnese ist es, die Datenerhebung von deren Interpretation zu
trennen und damit das Verstehen eines Problemfalls am bzw. aus dem Einzelfall zu entwi-
ckeln. Weitere Funktionen sind die Klarung der Fakten, die Bewusstmachung der eigenen
Sichtweisen des Falles sowie die Verstandigung tber Interessen, Absichten und Ziele des
Schulers/der Schulerin bzw. der Eltern. Die Trennung der Analyse von der Diagnose hat
dabei meist hauptsachlich analytischen Charakter (vgl. Galuske, 2013).

Die Phase der Diagnose hat das Ziel, vorliegende Aspekte auseinanderzulegen, zu sor-
tieren sowie zu gewichten. Es geht um die Klarung der Frage ,Wer hat welches Problem?*.
Die ermittelten Fakten werden mit bekannten wissenschaftlichen Befunden abgeglichen; es
wird eine evidenzorientierte Erklarung der Problemsituation erarbeitet. Auf dieser Grundlage
wird zudem geklart, was zu tun ist, um dem vorliegenden Problem Abhilfe zu schaffen (vgl.
ebd.).

Nach Abschluss der Anamnese und Diagnose folgt die Intervention. Wenngleich die Er-
mittlung der Fakten sowie Klarung der Ursachen bereits eine Art der Einmischung in den
Lebensraum einer Person darstellen, sind unter der Phase der Intervention jene konkreten
Handlungen gefasst, die ,Formen des Einmischens in Lebenszusammenhéange, Deutungs-
muster [und] Problemldsestrategien...“ abbilden. (Galuske, 2013, S- 195-196) In dieser
Phase werden die geplanten Handlungen durchgeftihrt, um den Schiler und/oder seine
Eltern zu unterstiitzen bzw. ihnen zu helfen (vgl. Muller, 2009; Galuske, 2013) Muller (2009)
unterscheidet dabei drei Formen des Handelns.

Ist eine Intervention mit der Auslbung von Macht verbunden, stellt diese einen Eingriff
dar. Als Beispiele fur einen Eingriff nennt Mdller (ebd.) z. B. Kinder in einem padagogischen
Kontext, etwa durch Androhung von Konsequenzen, dazu zu zwingen, zu tun oder zu las-
sen, was der einzelne Lehrer/die einzelne Lehrerin fir richtig halt. Insbesondere die Hinzu-
ziehung von Machtinstanzen bei der Erreichung eines Ziels stellt eine klassische Form des
Eingriffs dar (vgl. ebd.). So kann es auch im schulischen Kontext u.U. notwendig werden,
die Polizei oder das Jugendamt bei Gefahr in Verzug bzw. einer drohenden oder akuten
Kindeswohlgefahrdung hinzuzuziehen bzw. zu informieren. Ein sozialpadagogisches Ange-
bot lasst dem jeweiligen Schuiler bzw. seinen Eltern die Wahlmdglichkeit, eine Intervention
in Form von Hilfe oder Unterstiitzung anzunehmen oder abzulehnen (vgl. ebd.). Es ist also
nicht vielmehr als ein Vorschlag ohne Verbindlichkeit (vgl. Galuske, 2013). Ein Beispiel
hierfir wére das Angebot eines Besuches der schulinternen Hausaufgabenbetreuung in
Folge des haufigen Vergessens der Hausaufgaben.

Gemeinsames Handeln kann sowohl aus Eingriffen als auch aus Angeboten hervorge-

hen; es ist sowohl freiwillig als auch unmittelbar wirksam. Charakteristisch ist, dass die Ge-
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genseite zum Handeln angeregt wird (vgl. ebd.). Als Beispiel hierfir kann die gemeinsame
Entwicklung einer Losung fir ein Problem dienen.

Die Phase der Evaluation beinhaltet die ,retrospektive Kontrolle der eigenen Entschei-
dungen im Hinblick auf ihre Angemessenheit und Effektivitat® (Galuske, 2013, S. 197). Die
Evaluation schliel3t dabei auch die Perspektive des Betroffenen (z. B. Schiler) und anderen
Beteiligten ein und stellt eine Wiederholung und Fortschreibung und keine einfache
Bewertung des vorangegangenen Problemléseungsprozesses dar (vgl. Miller, 2009).

In Bezug auf die Verwendung des Problemléseschemas als externales Skript (vgl.
Fischer et al., 2013) entspricht der Lésungsprozess komplexer schulischer Probleme der
Theaterstick- (Play) oder Playkomponente. Die Problemldseschritte fungieren dabei als
Szenen, welche das Skript gliedern. Die im Rahmen der Szenen mdglichen konkreten
Handlungsschritte werden dementsprechend als Scriptlett-Komponenten abgebildet. Die
Rollenkomponente gibt die Funktion als Lehrkraft bzw. padagogische Fachkraft vor, welche

die Aufgabe und Verantwortung zur Lésung des Problems tragt.

Da das beschriebene Problemléseschema fiir den Einsatz in der sozialpadagogischen Fall-
arbeit konstruiert wurde, vollzieht sich Millers (2009) Erlauterung der multiperspektivischen
Fallarbeit in Bezug auf das sozialpadagogische Arbeitsfeld. Da es sich allerdings um ein
flexibles und selbstreflexives Arbeitskonzept handelt, das sich ,weder an der Komplexitéat
sozialpadagogischer Handlungssituationen bricht, noch daran scheitert, auch in neuartigen
Problemsituationen, potentiell unkonventionelle Handlungsstrategien zu generieren ...*
(Galuske, 2013, S. 198) wird eine Ubertragung auf die schulpadagogische Praxis mdglich.
Zu diesem Zweck wurden die Phasen des Problemldseprozesses tibernommen und ledig-
lich die Arbeitsregeln hinsichtlich ihrer Relevanz fir die schulpadagogische Praxis selektiert
(Siehe Kap. 2.4.1.). Daraus resultiert ein im Sinne einer evidenzorientierten Losung schuli-
scher Problemsituationen universell einsetzbares Skript, welches im Rahmen einer fehler-

basierten integrierten Lernumgebung genutzt werden kann.
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2.5.3.M0oglichkeiten der Einstellungsénderung — Nutzlichkeitswert

Das Bewusstsein dartber, dass dem erfolgreichen Nutzen von wissenschaftlichem Wissen
ungunstige Einstellungen entgegenstehen (vgl. Bainbridge, 2011; Driver, Newton, & Osbor-
ne, 2000), wirft die Frage nach Mdglichkeiten zur Einflussnahme auf einstellungsbezogene
bzw. motivationale Faktoren in Bezug auf Lernprozesse auf.

Nach Eccles und Wigfield‘s (2002) Erfahrungswertmodell werden die Motivation, sich mit
einem bestimmten Lerngegenstand zu beschéftigen, die Ausdauer, Auswahl der Aufgaben,
sowie die letztendlich erbrachte Leistung von subjektiven Werten sowie Erwartungen an
den eigenen Erfolg beeinflusst.

In Bezug auf subjektive Werte kann nach der Klassifizierung von Pekrun (2006) zwi-
schen intrinsischen und extrinsischen Wertendimensionen unterschieden werden. Werte
konnen dabei wiederum entweder positiv oder negativ sein (vgl. ebd.).

Der intrinsischen Wertdimension sind nach Eccles & Wigfield (2002) die Wertkomponen-
ten Wichtigkeit (attainment value) und intrinsischer Wert (intrinsic value) zuzuordnen. Wich-
tigkeit beschreibt, wie wichtig eine bestimmte Aufgabe oder ein Lerninhalt fir eine Person
personlich ist und ob sie durch deren Bearbeitung das vorhandene Selbstbild bestatigen
kénnte oder nicht. Intrinsischer Wert beinhaltet demnach die Passung der Aufgabe zum
subjektiven Interesse eines Lernenden (Interessantheit einer Aufgabe) (vgl. ebd.).

Die extrinsische Wertdimension umfasst die Nutzlichkeit (utility value) sowie (negativen)
Kosten (cost) einer Lernaufgabe. Nutzlichkeit bezieht sich dabei auf die Frage, ob das aus
der jeweiligen Aufgabe zu Lernende niitzlich fir die Erreichung eigener aktueller oder zu-
kunftiger Ziele ist. Mit (negativen) Kosten sind negative Aspekte bei der Bearbeitung der
Aufgabe, wie bspw. Zeitverlust fir angenehmere Dinge, Leistungsangst oder Angst vor
Misserfolg beschrieben. Sie beschéftigt sich demnach mit der Frage, ob die Person Griinde
dafur hat, statt der Bearbeitung der Lernaufgabe lieber etwas anderes tun zu wollen (vgl.
ebd.).

Ist das Ziel einer Intervention die Forderung von glnstigen Einstellungen gegeniber wis-
senschaftlichen Theorien und deren Nutzung bei der Losung schwieriger padagogischer
Situationen, scheint es daher naheliegend deren Bedeutung fur die Erledigung dieser Auf-
gaben fur Studierende herauszuarbeiten und zu verdeutlichen. Auf dieser Basis scheint
insbesondere die Einflussnahme auf die empfundene Nutzlichkeit (Utility Value) von Theo-

rien bei der Auseinandersetzung mit unguinstigen Einstellungen zu Theorien zielfihrend.
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Nutzlichkeitswertinduktion. Aufbauend auf Eccles & Wigfield's (2002) Erwartungs-Wert-
Theorie wird im Folgenden die Nutzlichkeitswert-Induktion als Instrument zur Férderung von
Lernerfolg und positiven Einstellungen gegentiber wissenschaftlichen Theorien vorgestellt.

Wertinduktion beschreibt die Vermittiung der Bedeutsamkeit von Lernaktivititen und
Leistungsergebnissen. Umsetzen lasst sich dies entweder durch eine direkte Mitteilung o-
der durch implizite Botschaften von anderen Personen (beispielsweise im Sinne von Mo-
dellverhalten). Auch die Ausgestaltung der Lerninhalte und Aufgaben kann in Ausrichtung
auf die Bedeutsamkeit fur den Lernenden erfolgen (vgl. Stoger, Ziegler, & Heilemann, 2012;
Gotz, 2017).

In einer Studie mit 136 Studierenden lieferte Jang (2008) einen Nachweis dafir, dass ei-
ne direkte Mittelung mittels einer extern bereitgestellten Begrindung (externale Begrun-
dung) in Form eines Textes jene (autonome) Motivation fordern kann, die Schilern dabei
hilft, sich bei der Bearbeitung uninteressanter aber personlich wichtiger Lerninhalte zu en-
gagieren. DarUber hinaus wiesen die Probandinnen, die eine externale Begriindung erhiel-
ten ein héheres Mal3 an Regulierung, interessenfordernde Strategien, verhaltensbezogenes
Engagement, sowie bessere Erfolge beim konzeptuellen Lernen auf. Zuvor bearbeiteten die
Studierenden Uber 20 Minuten lang uninteressante Lerninhalte und erhielten entweder zu-
vor eine externale Begriindung daflir, warum der Lerninhalt fur sie nitzlich ist (EG) oder
keine Begriindung (KG) (vgl. Jang, 2008).

Die Begrindung enthielt Argumente, warum die Beschéftigung mit dem dargebotenen
Thema nitzlich fur die Studierenden ist und wurde in einer nicht-kontrollierenden Sprache
verfasst. Zudem wurden die beim Lernen mdglicherweise entstehenden negativen Gefiihle

angesprochen und damit gewdrdigt (vgl. ebd.).

Eine implizite Beeinflussung der Motivation bzw. des empfundenen Werts einer Lernaufga-
be konnte, neben verbalen oder schriftlichen Botschaften, durch eine Person oder einen
Text jedoch auch im Sinne emotionaler Ansteckung oder Lernen am Modell erfolgen (vgl.
Hatfield, Cacioppo, & Rapson, 1994). Danach tendieren Menschen automatisch zu einer
Nachahmung der Gesichtsausdriicke, Stimmlage, Korperhaltung und Verhaltensweisen
anderer Menschen in ihrer Umgebung und sind in der Lage, im Rahmen einer Rickkopp-
lung, eine blasse Reflektion der Emotionen der anderen zu fuhlen. Menschen fangen also
die gegenseitigen Emotionen ein und fuhlen so wahrscheinlich selbst ein blasses Abbild der
Emotionen des anderen. Hierdurch sind Menschen zu Empathie fahig und kdnnen die Ab-
sichten und Geflihle des anderen selbst dann von Moment zu Moment verfolgen, wenn die-
se nicht explizit sind, sowie diese Informationen entsprechend verarbeiten (vgl. ebd.). In der
Konsequenz kénnte die Begeisterung von Lehrern (und Eltern) in Bezug auf wissenschatftli-

che Inhalte (neben deren Modellverhalten) die Ubernahme der Werte auf Seiten der Schii-
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ler fordern (vgl. Pekrun, 2006). Studien zur Darbietung einer Wertinduktion durch einen

Lehrer oder Dozenten liegen nach hiesigem Kenntnisstand nicht vor.
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2.6. Forschungsdesiderate

Mit dem Ziel der Foérderung von anwendbarem Wissen sowie der Beféhigung von Lehr-
amtsstudierenden zu einer evidenzorientierten padagogischen Praxis, wurden fur die vor-
liegende Arbeit die von Wagner et al. (2014) sowie von Stark (2017) formulierten For-
schungsdesiderate aufgegriffen.

In einer ersten Studie wurden im Rahmen qualitativer Expertinneninterviews Informatio-
nen zum professionellen Umgang von Lehrenden mit schwierigen Problemsituationen im
Schulalltag erhoben. Besondere Bedeutung kam hier der Erhebung von Anhaltspunkten far
den Nutzen und der subjektiven Nitzlichkeit von wissenschaftlichem Wissen bei der Losung
schwieriger padagogischer Situationen im Schulalltag, sowie fir die Anwendung von Skripts
bei der Losung von Problemsituationen zu. Um erste Hinweise auf mdgliche internale (hier
auch interne genannt) oder externe Skripts bei der Losung von schwierigen Problemsituati-
onen im Schulalltag sowie deren strukturelle Qualitat eruieren zu kénnen, wurden Hand-
lungsempfehlungen der Lehrkrafte hinsichtlich vorhandener Muster bzw. Skripts und Sze-
nen untersucht.

Zur Sicherstellung, der im Rahmen einer fehlerbasierten, integrierten Lernumgebung er-
wuinschten, umfassenden Situationstypologie (Stark, 2017) wurden wesentliche Problem-
felder des Handels in der padagogischen Praxis ermittelt und inhaltlich mit den vorliegen-
den Szenarien aus der Studie von Wagner et al. (2014) verglichen.

Zudem wurden die im Rahmen der Studie von Wagner et al. (ebd.) eingesetzten Szena-
rien im Hinblick auf deren Relevanz und Authentizitat fir die Arbeitspraxis einer Lehrkraft
am Kriterium Experte Lehrkraft Gberprift, sowie als Handlungsempfehlungen und Beispiele
fur mogliche Kunstfehler padagogischer Praxis eruiert. Handlungsempfehlungen und Kunst-
fehler sollen zudem als Grundlage fir die Entwicklung zuklnftiger, fehlerbasierter Lernma-
terialien (z. B. Szenarien) dienen.

Mit dem Ziel der Férderung der Nutzung des ganzen Spektrums wissenschaftlicher Evi-
denz in der padagogischen Praxis (vgl. Stark, 2017) und damit der Entwicklung von prob-
lemlésenden Handlungswissen bei Studierenden, wurde in einer zweiten Studie die in im
Projekt Theoretisieren fir die Praxis (vgl. Wagner et al, 2014) eingesetzte, fehlerbasierte
integrierte Lernumgebung zu einem breiter angelegten Ansatz weiterentwickelt. Hierin soll-
ten Lehramtsstudierende den komplexen Prozess evidenzorientierter padagogischer Praxis
von der ersten Problemdiagnose uber die Entwicklung von Erklarungsmodellen bis zur Re-
flexion von Handlungsoptionen durchlaufen und dabei die hierfir notwendigen Kompeten-
zen systematisch erwerben (vgl. Stark, 2017).

In Anlehnung an die Annahme von Berliner (2001) und Baumert & Kunter (2006), dass

erst erfahrene Lehrkréfte Uber adaquate Problemloseschemata verfligen, aus denen sie
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Vorteile in Bezug auf Wahrnehmung und Interpretation einer Problemsituation ziehen, wur-
de im Sinne einer interdisziplinaren Betrachtung und Bearbeitung der Problemstellung das
heuristische Modell der multiperspektivischen Fallbetrachtung aus der Sozialpddagogik
nach Miller (2009) implementiert, dass als Skript zur Organisation des Problemléseprozes-
ses sowie des vorhandenen Wissens dienen sollte. Ziel war hier, bereits angehende Lehre-
rinnen und Lehrer mit einem evidenzorientierten Problemldseskript auszustatten, damit die-
se bereits zu Beginn ihrer berufspraktischen Tétigkeit von den genannten Vorteilen profitie-
ren kdnnen. Zum anderen sollte die Vermittlung eines evidenzorientieren Skripts die An-
wendung wissenschaftlichen Wissens begunstigen und ein reflexives Vorgehen fordern.

Bei der Frage nach der Forderung einer ldsungsorientierten Nutzung wissenschaftlichen
Wissens von Lehrkraften in der Praxis wurden motivationale und einstellungsbezogene As-
pekte fokussiert. Studie 2 befasst sich mit der Klarung der Frage, inwieweit diese mit Hilfe
einer Nutzlichkeitswertinduktion vermittelt werden kénnen (vgl. Stark, 2017; Wagner et al.
2014).

Damit beabsichtigt die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Uberwindung der Theorie-

Praxis-Kluft (vgl. Neuweg, 2007) zu leisten.
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3. STUDIE 1: Lehrkrafte als Expertinnen fur Problemld-
seprozesse im Schulalltag. Eine qualitative Inter-

viewstudie.

3.1. Allgemeine Problemstellung und Forschungsfragen

Basierend auf den vorgestellten theoretischen Annahmen wurde eine qualitative Inhaltsana-
lyse von Expertinneninterviews durchgefiihrt, die sowohl der Uberpriifung der von Wagner
et al. (2014) eingesetzten Materialien, als auch der Genese theoriebildender Kategorien
bezlglich der Problemldseprozesse einer Lehrkraft im Praxisalltag diente. Damit fallt sie in
den Bereich anwendungs- und praxisbezogener Forschung (vgl. Stokes, 1997).

Folgende Forschungsfragen lagen hierbei zugrunde.

Forschungsfrage 1: Wie bewerten die befragten Lehrer die in der Lernumgebung eingesetz-
ten Szenarien?

Inwieweit bewerten die befragten Lehrer die in der Lernumgebung verwendeten Szenarien
als relevant und authentisch?

Da die im Rahmen der Studie von Wagner et al. (2014) eingesetzten Szenarien von einem
erfahrenen Forscherteam mit einem hohen Anspruch an deren Authentizitat und Relevanz
fur die Arbeitspraxis eines Lehrers entwickelt wurden, wurde angenommen, dass die im
Rahmen der Studie befragten Expertinnen die Einschétzung bestéatigen und infolgedessen

die Szenarien als authentisch, sowie relevant fir ihre Arbeitspraxis bewerten.
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Forschungsfrage 2: Inwiefern umfassen die eingesetzten Szenarien die fur den Schulalltag
relevantesten Probleme?

Welche schwierigen Szenarien bzw. Situationen erleben die befragten Lehrkrafte in ihrer
Praxis?

Die im Rahmen der Studie von Wagner et al. (2014) eingesetzten Szenarien behandeln
sechs unterschiedliche schulische Probleme. In Anbetracht des Umfangs der Lernumge-
bung wurden hierflr Probleme gewahlt, welche den angehenden Lehrern und Lehrerinnen
am wahrscheinlichsten so oder so ahnlich haufiger im Schulalltag begegnen kénnen.'? Es
wurde erwartet, dass die Expertinnen diese Einschatzung und damit die ausgearbeiteten

Situationstypologien (vgl. Stark 2017) bestatigen.

Forschungsfrage 3: Welche Handlungen empfehlen die Lehrer zur Lésung der in den Sze-
narien dargestellten Probleme?

Welche Handlungen bewerten die Lehrer als professionell?

Welche Handlung bewerten die Lehrer als einen Kunstfehler?

Im Rahmen der Studie von Wagner et al. (2014) wurden, auf anerkannten wissenschatftli-
chen Erklarungstheorien basierende, Musterlésungen zur Erklarung komplexer schulischer
Situationen fehlerbasiert eingesetzt.

Um die ausgearbeiteten Musterldsungen anhand Expertinneneinschatzungen um eine
Handlungskomponente zu erweitern und weitere mdgliche Fehler (Kunstfehler) im LO-
sungsprozess einer komplexen schulischen Situation zu identifizieren, wurden die Lehrer
und Lehrerinnen um die Erstellung einer eigenen Handlungsbeschreibung zur Lésung des
im jeweiligen Szenario dargestellten Problems gebeten bzw. zu in der jeweiligen Situation
mdoglichen Kunstfehlern befragt.

Ziel war eine Kategorisierung der Handlungsempfehlungen und Kunstfehler der Exper-
tinnen zur Nutzung als Grundlage bei der Erstellung handlungsorientierter Lernumgebun-

gen in einer weiterflihrenden Studie.

Forschungsfrage 4: Inwiefern lassen die Handlungsbeschreibungen der Lehrer eine implizi-
te Strategie zur Problemlésung in Form von externen Skripts und internalen Skripts erken-
nen? (Inwiefern unterscheiden sich die identifizierten Problemléseschemata?)

Ausgehend von oben genannten Annahmen bezlglich internaler/externaler Skripts, die als
Handlungsleitfaden bei der L6sung von komplexen schulischen Problemen fungieren, wur-

de angenommen, dass die Handlungsempfehlungen der befragten Lehrer eben solche in-

'? Diese beinhalten die Themen Bullying, Gruppenprozesse, Lernmotivation, Disziplinprobleme, offene Unter-
richtsform und Leistungsangst.
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ternen Skripts erkennen lassen (vgl. Berliner, 2001; Neuweg, 2005), welche sich jedoch
hinsichtlich ihrer strukturellen Qualitat unterscheiden. Da die Bearbeitung des Themas ,mul-
tiperspektivische Fallarbeit” im Rahmen der Lehrerbildung nicht vorgesehen ist (Universitat
des Saarlandes, Modulhandbuch, 2012 und Universitat des Saarlandes, Dienstblatt, 2018)
wurde hier zudem vorausgesetzt, dass keiner der Teilnehmer Vorwissen Uber das zugrunde
liegende Problemlésemodell nach Muller (2009) verflgt.

Auf dieser Grundlage sollte herausgearbeitet werden, ob die befragten Lehrkréfte bei der
Entwicklung ihrer Handlungsempfehlungen auf externe Skripts zurlick gegriffen haben bzw.,
ob sich Hinweise auf die Notwendigkeit einer Implementierung eines externen Skripts zur
Lésung komplexer schulischer Probleme im Rahmen einer weiterentwickelten Lernumge-

bung erkennen lassen.

Forschungsfrage 5: Inwiefern nutzen Lehrer bei der Lésung komplexer Probleme im Schul-
alltag wissenschaftliches Wissen?

Ausgehend von der oben geschilderten hohen Bedeutung wissenschaftlichen Wissens im
Lehramt (vgl. Fischer et al., 2014; KMK, 2004; Meier, 2006; Neuweg, 2007; Ohlsson, 1992;
Wagner et al., 2014) und der vorliegenden Theorie Praxis Kluft (vgl. Bainbridge, 2011; Mul-
ler, 2009; Neuweg, 2007; Stark et al., 2010; Terhart, 2007) sollte tUberprift werden, inwie-
fern die befragten Lehrer und Lehrerinnen sich bei der Losung der in den dargebotenen
Szenarien enthaltenen komplexen Problemsituationen wissenschaftlicher Theorien bedie-
nen. Es wurde angenommen, dass die Lehrer und Lehrerinnen haufiger auf padagogisches
Erfahrungswissen und Alltagswissen zurlickgreifen, als auf evidenzorientiertes Wissen (vgl.
Stark, 2017).

Forschungsfrage 6: Inwieweit bewerten die Lehrer wissenschaftliches Wissen bei der L6-
sung schwieriger Situationen im Schulalltag als nutzlich?

In Bezug auf die genannten theoretischen Annahmen die Einstellungen zu Theorien betref-
fend, wurde angenommen, dass die befragten Lehrer und Lehrerinnen die Nutzlichkeit wis-
senschaftlicher Theorien fir die Losung komplexer Situationen im Schulalltag als gering

einstufen.

Forschungsfrage 7: In welcher Form bzw. fir welchen Zweck empfinden die befragten
Lehrkréafte wissenschaftliches Wissen als niitzlich?

Hier wurde angenommen, dass wissenschaftliches Wissen beim Umgang mit problemati-
schen Lernvoraussetzungen, wie beispielsweise ADHS als nitzlich beschrieben wirde;
daruber hinaus jedoch einen niedrigen Stellenwert fur die methodische Vor- und

Nachbereitung von Unterricht hat (vgl. Hetmanek et al., 2015). Fur den Bereich der Lésung
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von schwierigen Situationen im Schulalltag wurde angenommen, dass wissenschatftliches

Wissen als eher weniger nutzlich empfunden wird.

3.2. Methode

Zunachst folgt die Beschreibung der Stichprobe. Dem schlief3t sich die Vorstellung der ver-
wendeten Instrumente, sowie eine Beschreibung des Ablaufs der Untersuchung an. Nach
der Beschreibung der eingesetzten Materialien schliel3t das Kapitel 3.2. mit der Schilderung
des Vorgehens bei der Datenanalyse.

3.2.1.Stichprobe

An der Studie nahmen zehn Lehrkréfte (7w, 3m) teil, die aus privaten und beruflichen Netz-
werken akquiriert wurden.

Das Durchschnittsalter der Teilnehmer betrug 39.1 (SD 13,43) Jahre. Die Lehrer wurden
in ihrer Rolle als Expertinnen fur die praktische Arbeit im Schuldienst und den in diesem
Rahmen auftretenden komplexen Problemsituationen befragt. Die Durchschnittliche Berufs-
erfahrung betrug 12.1 (SD 12,13, min 2, max. 40) Jahre. Sieben der zehn Teilnehmer/innen
unterrichteten an einer Gesamt- oder Gemeinschaftsschule, zwei an einer Berufshildenden
Schule und eine/r an einer Grundschule.

Den Abschluss ihres Lehramtsstudiums erreichte einer der Probandinnen vor dem Jahre
1980, zwei in der Zeit zwischen 1990 bis 2000, sechs im Zeitraum von 2001 bis 2010 sowie
eine Befragte nach dem Jahre 2010. Uber padagogisch relevante Zusatzqualifikationen®®

verfligten drei der zehn Teilnehmer.

3.2.2.Instrumente und Ablauf der Interviews

Anhand eines Interviewleitfadens (siehe Anhang Al) wurden zehn qualitative Expertinnen-
interviews in Form eines fokussierten und narrativen Interviews (vgl. Flick, von Kardorff, &
Steinke, 2012) durchgefuhrt. Die Durchfiihrung richtete sich nach einem fir alle Interviews

gultigen Ablaufplan (siehe Anhang Al).

B Als padagogisch relevante Zusatzqualifikationen galten konsekutive Fort- und Weiterbildungen sowie Aus-
und Fortbildungen, die padagogische Schwerpunkte beinhalten.

46



STUDIE 1: Lehrkréfte als Expertinnen fur Problemloseprozesse im Schulalltag. Eine

gualitative Interviewstudie.

Zu Beginn des Interviews wurden Hintergrundinformationen erhoben und der Codename
zur anonymen Verarbeitung der Interviewdaten mittels eines Formulars generiert. Eine Ein-
verstandniserklarung wurde allen Probandinnen vorab per E-Mail zugesendet oder beim
personlichen Treffen zur Unterschrift vorgelegt. (Zu den Formularen siehe Anhang Al)

Der fokussierte Interviewteil mit entsprechend standardisierten Fragen wurde zu jedem
der sechs dargebotenen Szenarien durchgearbeitet. Er beinhaltete vier Fragen zur Authen-
tizitat und Relevanz der Szenarien, finf Fragen zu den Handlungsempfehlungen der Lehrer
sowie drei Fragen zur Anwendung von wissenschaftlichem Wissen bei der Entwicklung der
Handlungsempfehlungen. Hierbei wurde einmalig eine Frage zum subjektiven Nutzen von
wissenschaftlichem Wissen gestellt.

Mit dem Ziel der Bestandsaufnahme, sowie der Erhebung von Material zur Theoriebil-
dung, schloss sich der narrative Interviewteil mit teilstandardisierten Fragen an. Er beinhal-
tete Fragen zu den eigenen Erfahrungen der Lehrer mit schwierigen Situationen. Davon
drei Fragen zu konkreten schwierigen Situationen, welche die Lehrer selbst erlebt oder
durch Dritte miterlebt haben, sowie drei Fragen zur Handlung, welche zur Losung der Situa-
tion durchgefuihrt wurden. Mit einer weiteren Frage wurde eruiert, ob die Befragten sich bei
der geschilderten Handlung auf wissenschaftliches Wissen bezogen hatten. Zum Schluss
des narrativen Interviewteils wurden die Probandinnen dazu aufgefordert einen vorgefertig-
ten Satz zur Ntzlichkeit der wahrend des Studiums erworbenen theoretischen Kenntnisse
mit eigenen Worten zu beenden. Die Fragen wurden bewusst in erzéhlgenerierender (vgl.
Flick, von Kardorff, & Steinke, 2012) Qualitat formuliert, um eine freie Entwicklung der Ant-
wort des Probandinnen im Sinne einer Stehgreiferzahlung (vgl. ebd.) anzuregen.

Mit dem Ziel, eine flir die Probandinnen entspannte Gesprachssituation herzustellen,
wurden die Interviews von der Verfasserin bei den Probandinnen zu Hause durchgefihrt.
Die durchschnittliche Dauer eines Interviews lag bei 76 (SD 34,6) Minuten und richtete sich
nach der zur Verfligung stehenden Zeit und Motivation der Probandinnen. Die Teilnehmer
und Teilnehmerinnen wurden sowohl zu Beginn als auch mehrmals im Verlauf des Inter-
views darauf hingewiesen, dass sie jederzeit Zwischenbemerkungen oder Ergédnzungen
einwerfen kénnen. Um einem moglichen Erfolgsdruck entgegen zu wirken sowie eine offe-
ne, vertrauensvolle Gesprachshaltung zu férdern, wurde zu Beginn und bei Bedarf im weite-
ren Interviewverlauf vermittelt, dass die Befragten als Expertinnen fiir das vorliegende
Thema befragt und um ihre professionellen Einschatzungen und eigenen Erfahrungen ge-
beten werden.

Die mit Hilfe der Aufnahmefunktion des Mobiltelefons der Verfasserin aufgezeichneten
Interviewdaten wurden im Anschluss auf einen PC verschoben und anonymisiert in separa-

ten Ordnern abgespeichert.
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3.2.3.Material

Zu Beginn des Interviews wurde den Probandinnen die vier im Rahmen der Studie von
Wagner et al. (2014) eingesetzten Szenarien, sowie zwei weitere Szenarien (Siehe Anhang
Al) vorgelegt bzw. vorab per E-Mail zugesendet und zu Beginn des Interviews nochmal
vorgelegt (Siehe hierzu Abb. 1). Alle Teilnehmer hatten die Mdglichkeit die Szenarien in
Ruhe durchzulesen und Fragen dazu zu stellen. Diese Szenarien waren Gegenstand des
fokussierten Interviewteils und wurden zudem als Bezugspunkt im narrativen Interview ver-
wendet.

In jedem der sechs Szenarien wurde am Beispiel eines fiktiven Protagonisten, dem jun-
gen Lehrer Roman, eine schwierige Schulsituation geschildert, die so oder so ahnlich im
Schulalltag vorkommen kann.

Die Probleme behandelten die Themen Bullying, Gruppenprozesse, Lernmotivation, Dis-
ziplinprobleme, Schwierigkeiten mit offenen Unterrichtsformen und Leistungsangst. Diese
Themen werden im Rahmen der bildungswissenschaftlichen Lehramtsausbildung an der

Universitat des Saarlandes in verschiedenen Lehrveranstaltungen thematisiert.
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Abbildung 1: Eines der sechs in Studie 1 dargebotenen Szenarien nach Wagner et al. (2014)

SZENARIO 6

Kurz vor Ende des ersten Halbjahres steht in Herrn Miillers neuer Klasse 7b die dritte
Mathematik-Klassenarbeit auf dem Plan. Als Herr Miiller sich kurz vor der ersten
Stunde dem Klassen-Saal nahert, erwartet ihn bereits sein Schiler Philipp stark
schwitzend und mit kreidebleichem Gesicht auf dem Gang. Auf Herrn Miillers besorg-
te Frage, was mit ihm los sei, entgegnet Philipp, er leide unter starken Kopf- und
Bauchschmerzen und kdénne unter keinen Umstanden die Klassenarbeit mitschreiben.
Philipp bereitet Herrn Miiller schon langer Sorgen, da er schon bei den beiden letzten
Arbeiten iber Ubelkeit geklagt hatte. Zwar konnte Philipp die ersten beiden Arbeiten
mitschreiben, bekam aber beide Male rote Noten. Philipps Probleme in dem Fach fiih-
ren zudem oft dazu, dass die Klasse nicht so schnell im Lehrplan vorankommt und
Themen haufig wiederholt werden miissen. Dies ruft bei den besseren Schilern auch
schon mal Unmut hervor, der sich dann gegen Philipp richtet, obwohl Philipp nicht der
einzige Schiler ist, der davon profitiert. Philipps Versetzung ist auch bereits gefahrdet,
da Herr Miller bisher nur rote Noten von ihm hat. Er beschlieRt, Philipp nach Hause
zu schicken und noch am selben Abend dessen Eltern anzurufen.

Als Herr Miller wahrend der Klassenarbeit Uber die Situation nachdenkt, fallt ihm
Philipps grofRer Bruder Max ein, den er letztes Jahr im Mathe-Leistungskurs hatte.
Max war in Mathe miihelos Jahrgangsbester im Abitur geworden, wahrend Philipp
immer wieder Nachhilfe in Mathematik nehmen musste. Philipp stand stets etwas im
Schatten seines groRBen Bruders, dessen Leistungen er trotz grofler Anstrengung nie
erreichen konnte. Trotzdem schien Philipp sehr an Max zu hangen, denn Herr Miiller
hatte haufig beobachten kénnen, dass Philipp die Pausen lieber bei Max und dessen
Klassenkameraden als bei seiner eigenen Klasse verbrachte. Seit Max' Abgang steht
Philipp immer haufiger allein auf dem Schulhof herum und wird von seinen Mitschi-
lern meist gemieden. Von Herrn Miiller auf Philipps Probleme angesprochen, berich-
tet Herr Peters, Philipps Mathelehrer in der 5. und 6. Klasse, dass Philipp zwar nie
Uberragende, jedoch konstant befriedigende bis gute Leistungen in Mathe abgeliefert
hatte.

Als Herr Miller am Abend bei Philipps Eltern anruft, stellt er fest, dass diese nichts
von dem heutigen Versaumnis wissen. Der Vater berichtet, Philipp sei zur Ublichen
Uhrzeit nach Hause gekommen und habe sogar positiv Giber die Arbeit gesprochen.
Philipps Vater kann sich dieses Verhalten nicht erklaren. Er habe solche Probleme mit
Philipps dlterem Bruder nie gehabt. Wie Herr Miiller sicher wisse, sei dieser vor kur-

zem ausgezogen, um, wie bereits der Vater und der GroRvater, Medizin zu studieren.
\, J
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3.2.4.Vorgehen bei der Datenanalyse

Es wurde eine computergestitzte qualitative Datenanalyse mit Hilfe des Programms
MAXQDA durchgefuhrt. Die Transkription der Interview-Audiodateien wurde mittels ent-

sprechender Funktion des Programms vorgenommen.

3.2.4.1. Transkriptionssystem

Den Empfehlungen von Flick et al. (2012) folgend wurden lediglich solche Informationen
aus dem Gesprachsverlauf transkribiert, die auch fir die anschlieBende Analyse genutzt
werden sollten. Die Transkripte sollten im Hinblick auf konkrete Aussagen und Formulierun-
gen (,Was wird gesagt?“) untersucht werden und wurden dementsprechend auf der Grund-
lage eines einfachen, standartorthografischen Systems (vgl. ebd.) angefertigt. Fir die
Transkribentin unverstandliche Aussagen wurden mit dem Hinweis (unv.) markiert. Falls
mdoglich, wurde in diesen Fallen transkribiert, was von der Transkribentin gehdrt wurde und
damit als der beste Tipp verschriftlicht (vgl. ebd.). Lachen oder Ausdriicke der Zustimmung,
Ablehnung oder Verneinung wurden in Schriftform gefasst und mit dem (lacht) bzw. (Aus-
druck der Zustimmung) usw. gekennzeichnet. Die Interviewerin wurde ausgeschrieben und
mit Doppelpunkt als solche zu Beginn jedes Sprechabschnitts bezeichnet. Die Aussagen
der Probandinnen wurden jeweils mit ihrem Codenamen und einem darauffolgenden Dop-
pelpunkt gekennzeichnet. Uberschnitten sich Sprechabschnitte der Interviewerin und einer
der befragten Lehrkrafte, wurden diese an der betreffenden Stelle mit einer eckigen Klam-
mer [ gekennzeichnet und das von der anderen Person Gesprochene, unter Angabe des
Sprechernamens (s.0.), in einer neuen Zeile mit der Kennzeichnung [ verschriftlicht.

Die Transkripte wurden nach dem Korrekturhdren von Fehlern bereinigt (vgl. ebd.)
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3.2.4.2. Analysetechniken

Es wurden eine qualitative Inhaltsanalyse, in Form einer skalierenden Strukturierung an-
hand deduktiver Kategoriensysteme nach Mayring (2015), sowie eine induktive Kategorien-
bildung (vgl. ebd.) anhand des vorliegenden Datenmaterials durchgefihrt. Die Entschei-
dung fur die Anwendung der Methode nach Mayring erfolgte aufgrund seiner Nahe und da-

mit Kompatibilitat zur quantitativen Forschung.

Zusammenfassende Inhaltsanalyse und Induktive Kategorienbildung

Mit dem Ziel, die im Rahmen des narrativen Interviews erhobenen Informationen auf ihre
wesentlichen Inhalte zu reduzieren, wurde eine zusammenfassende Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) durchgefiihrt. Da im Rahmen dieser Zusammenfassung jedoch nur be-
stimmte Informationen von Interesse waren, wurden diese mittels induktiver Kategorienbil-
dung aus dem Material abstrahiert (vgl. ebd.). Hierbei lagen die Techniken der zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse zugrunde (vgl. ebd.).

Der Ablauf der induktiven Kategorienbildung folgte dem von Mayring beschriebenen,
sechsstufigen Prozessmodell (Siehe Abb. 2**) und wurde entsprechend der Interpretations-
regeln der zusammenfassenden Inhaltsanalyse durchgefuhrt (vgl. ebd.) (Siehe Anhang A2).

Um festzulegen, welches Material Ausgangspunkt der Kategoriendefinition sein sollte,
wurde das Thema der Kategorienbildung in Form eines Selektionskriteriums theoriegeleitet
beschrieben. Ausgangspunkt war hierbei die jeweilige Fragestellung der Analyse (vgl. ebd.).

In einem néachsten Schritt wurde das Niveau (konkret oder abstrakt) festgelegt, auf dem
die zu bildenden Kategorien abstrahiert werden sollten und das gesamte Material zeilen-
weise durchgearbeitet. Erfiillite ein Textsegment das vorgegebene Selektionskriterium, wur-
de dieses gemalR dem Abstraktionsniveau abstrahiert und als eine Kategorie beschrieben.
Jede weitere Textpassage, welche das vorgegebene Selektionskriterium erflllte, wurde
(falls passend) entweder der vorhandenen Kategorie subsumiert oder aber auf das ge-
winschte Abstraktionsniveau paraphrasiert und mit einer neuen Kategorie beschreiben.

Nach der Durcharbeitung von ca. 10 -15 Prozent des Materials wurde Uberprift, ob die Ka-

% Hier wurden die beiden Modelle nach Mayring (2015) von ,,Abb. 12: Prozessmodell induktiver
Kategorienbildung” (S. 86) und ,, Abb. 10: Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalysen” (S. 70)
zusammengefasst.
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tegorien zur Analyse hinreichend waren und wurden ggf. Uberarbeitet (vgl. Mayring, 2015,
ebd.).
Das hieraus entstandene Kategoriensystem wurde im Sinne der Fragestellungen zu

Hauptkategorien zusammengefasst und interpretiert (vgl. ebd.).
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Abbildung 2: Ablaufmodell einer induktiven Kategorienbildung (vgl. Mayring 2015).
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Skalierende Strukturierung

Mit dem Ziel einer deskriptiven Auswertung des vorliegenden Materials, insbesondere der
Transkripte der fokussierten Interviews, wurde eine skalierende Strukturierung (vgl. May-
ring, 2015) durchgefihrt. Die Technik folgt im Wesentlichen der strukturierenden Inhalts-
analyse® (vgl. ebd.) und wird auf Ebene der Strukturierungsdimension durch eine Einschét-
zungsdimension in Form von Variablen mit Auspragungen in mindestens ordinalskalierter
Form ersetzt (vgl. ebd.) (Siehe hierzu Anhang A3).

Bei der Durchfihrung der skalierenden Strukturierung wurden die von Mayring (ebd.) be-
schriebenen acht Schritte durchlaufen (siehe Abbildung 3). Es wurden zunéchst die Analy-
seeinheiten bestimmt und somit definiert, wann und wie oft im Material eine bestimmte Ein-
schatzung durchgefiihrt werden sollte. Im zweiten Schritt wurden die Einschatzungsdimen-
sionen aus den Fragestellungen abgeleitet und als Variablen mit ihren Auspragungen for-
muliert. Mit dem Ziel der deskriptiven Ergebnisaufbereitung wurden quasi —intervallskalierte
Ratingskalen zugrunde gelegt (vgl. ebd.).

Die Begrindung daflr, dass die zugrunde liegenden Texte die gesuchten Informationen
liefern konnten, bildete im fokussierten Interview der direkte Bezug der Fragestellungen
zum Interviewgegenstand; den Szenarien. Alle weiteren Fragestellungen des fokussierten
Interviewteils wurden so konkret wie moglich verfasst.

Die auf Ebene der Einschatzungsdimension formulierten Auspragungen wurden im
nachsten Schritt geman ihrem jeweiligen Inhalt genau definiert. Den Auspragungen wurden
Ankerbeispiele aus dem Material zugeordnet, welche als typische Beispiele fur eine Kodie-
rung der jeweiligen Auspragung galten. Diese wurden im weiteren Verlauf der Analyse
durch weitere Beispiele erganzt. Der Umgang mit mehrdeutigen Textsegmenten wurde im
Rahmen von Kodierregeln vorgegeben und ebenfalls im Verlauf der Analyse bei Bedarf
erganzt. Die genannten Rahmenbedingungen wurden in Kordierleitfaden fiir jede der vorlie-
genden Fragestellung zusammengefasst (vgl. ebd.).

Anhand der Kodierleitfaden wurden die einzelnen Auswertungseinheiten (Transkripte) im
Hinblick auf passende Textsegmente untersucht und zutreffende Textstellen kodiert; d.h.
der entsprechenden Kategorie zugeordnet (vgl. ebd.).

> Unter Verwendung eines ausgearbeiteten Kategoriensystems wird eine Struktur an das Material herange-
tragen. Passende Textsegmente werden deduktiv den vorgegebenen Kategorien zugeordnet. (vgl. Mayring,
2012, S.97)
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Abbildung 3: Ablaufmodell einer skalierenden Strukturierung nach Mayring (2015).
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Deduktives Kategoriensystem

Dem geschilderten Ablauf entsprechend wurden fir die Analyse des Materials deduktive
Kategoriensysteme erstellt. Hierbei wurden die Analyseeinheiten, die Einschatzungsdimen-
sion, die Bestimmung der Auspragungen der Variable fur jede Fragestellung festgelegt so-
wie ein Kodierleitfaden erstellt. Die Vorgehensweise ist im Folgenden in Form eines Auszu-
ges aus der Dokumentation exemplarisch dargestellt. Die ausfuhrliche Dokumentation be-

zlglich der einzelnen Fragestellungen ist im Anhang A3 angefugt.
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Auszug aus der Dokumentation des deduktiven Kategorienschemas zu Studie 1

Ad Fragestellung 1.1. Einschéatzung Relevanz

Inwieweit bewerten die befragten Lehrer die in der Lernumgebung verwendeten Szenarien
als

1.1.1. relevant?

A) Bestimmung der Analyseeinheiten

a. Kaodiereinheit: Klare, bedeutungstragende Elemente im Text. D.h. Aussagen
innerhalb einer Auswertungseinheit, die auf eine Bewertung der Relevanz
der Szenarien schliel3en lassen.

b. Kontexteinheiten: Das ganze Interview einer Person.

c. Auswertungseinheit: Das ganze Material; also alle 10 Interviews. Bzw. jede
Bewertung der Szenarien im Hinblick auf ihre Relevanz fir die Arbeitspraxis
einer Lehrkraft.

B) Festlegung der Einschatzungsdimension

Es sollten Einschatzungen zur Relevanz der prasentierten Szenarien, bzw. deren zugrunde
liegenden schwierigen Situationen im Schulalltag, erhoben werden. Unter ,Relevanz* wur-
de, gem. der allgemeingiiltigen Definition des Duden (2018)*, die ,Bedeutsamkeit, Wichtig-
keit in einem bestimmten Zusammenhang“ mit den mdglichen Synonymen ,Echtheit,

Glaubwirdigkeit, Sicherheit, Verlasslichkeit, Wahrheit, Zuverlassigkeit* verstanden.

C) Bestimmung der Auspragung

Es wurde eine sechsstufige, quasi-intervallskalierte Ratingskala, mit den Auspréagungen 6 =
sehr hohe Relevanz, 5 = hohe Relevanz, 4 = relevant, 3 = in Teilen relevant, 2 = geringe

Relevanz und 1 = keine Relevanz, zugrunde gelegt.

'® Relevanz. (13. 03 2018). Duden. Abgerufen von
http://www.duden.de/node/713429/revisions/1380643/view.
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D) Auszug aus Kodierleitfaden Einschéatzung Relevanz (siehe hierzu Anhang)

Variable Einschatzung Relevanz
Kategorie Sehr hohe Relevanz (6)
Definition Die im Szenario dargestellte schwierige Situation ist von sehr oder beson-

ders hoher Bedeutung fur den Praxisalltag eines Lehrers. Als Definition des
Begriffs Relevanz gilt die Beschreibung aus dem Duden (2018): ,in einem
bestimmten Zusammenhang bedeutsam, [ge]wichtig Synonyme zu relevant;
ausschlaggebend, bedeutsam, entscheidend, interessant, mafl3gebend,
mafdgeblich, von Belang, wesentlich, wichtig; (bildungssprachlich) essenziell,
signifikant, von Relevanz*!’

Ankerbeispiele »Ja, es hat eine sehr hohe Bedeutung*
(IRGO8\Interview_Nr.7_20160308_Teil2: 4 - 4)

»+Auch wieder eine ganz hohe.* (ENAO7\Interview_Nr11_20160411: 109 -
109)

»(Uberlegt) Ja, das ist ein richtig tolles Beispiel das hier. Ist ein richtig wichti-
ges Beispiel.“ (AKHO6\Interview_Nr9: 197 - 197)

Bsp. Fur einen Argumentationsprozess ohne explizite Formulierung seitens
des Pbn:

,Es ist so, in meiner Praxis sehen wir es jetzt auch so, dass viele, ich sage
es jetzt mal, Kinder mit Migrationshintergrund, manchmal die Notleidenden
sind. Oder Kinder, die aus armlicheren Verhaltnissen kommen, was man
schon an der Kleidung merkt. ... Ist eine ganz grol3e, aber dumme Sache.
Viele Schuler werden wirklich gehanselt, weil sie keine Markenklamotten
anhaben.

Interviewerin: Ist das immer noch so?

AKHO06: Ja, das ist immer noch so. Und ich denke es wird so bleiben. Und,
das ist eine Sache, da werden sie so drangsaliert, dass man von der ande-
ren Seite aggressiv wird. Ja? Dass man versucht sich irgendwie zu wehren.
Und ganz oft passiert es aber auch, dass man denkt: "Wieso der jetzt?" Und
man weil3 nicht, wie hier an diesem Beispiel, was zu Hause los ist. Ganz oft,
die hauslichen oder die familiaren Situationen spielen eine ganz, ganz grof3e
Rolle, weil wir mindestens 50% unserer Schiler ... aus gescheiterten Ehen
haben.“ (AKHOB\Interview_Nr9: 27 - 29)

Fortsetzung auf nachster Seite.

7 Relevanz. (13. 03 2018). Duden. Abgerufen von
http://www.duden.de/node/713429/revisions/1380643/view.
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Kodierregeln

Die Antwort des Pbn soll unter ,Sehr hohe Relevanz eingestuft werden,
wenn...

...die Relevanz eines Szenarios besonders betont wird.

...der Argumentationsprozess des Pbn eine implizite Zustimmung oder
Ubereinstimmung zur Definition von ,sehr hohe Relevanz* enthalt und diese
somit klar erkennen lasst, ohne, dass der Pbn diese explizit formuliert.

Es sind jeweils nur die Hauptaussage/das Fazit zu werten, nicht die einzel-
nen, im Laufe des Argumentationsprozess formulierten Einschatzungen.
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3.3. Ergebnisse

Um die Sinnzusammenhéange der Analyse zu erhalten, werden die Ergebnisse im Folgen-

den in der Reihenfolge der Fragestellungen berichtet.

3.3.1.Ad Forschungsfrage 1. Bewertung der Szenarien hinsichtlich

Relevanz und Authentizitat

Forschungsfrage 1: Wie bewerten die befragten Lehrer die in der Lernumgebung eingesetz-
ten Szenarien?
Inwieweit bewerten die befragten Lehrer die in der Lernumgebung verwendeten Szenarien

als relevant und authentisch?
Auswertung

Es wurden die Haufigkeiten der Einschatzungen, in Form der jeweiligen Einschatzungswer-
te der Probandinnen, fir jedes der sechs prasentierten Szenarien interpretiert und Balken-
diagrammen dargestellt.

Einschatzung Relevanz nach Szenarien

Zwei der 10 Befragten sprachen Szenario 1 eine sehr hohe Relevanz fur die Arbeitspraxis
einer Lehrkraft zu; 4 Lehrkrafte eine hohe Relevanz. Die Ubrigen 4 Interviewten bewerteten
das Szenario als relevant.
Szenario 2 wurde von eine/r der Befragten als ,in Teilen relevant® beschrieben; 3 Proban-
dinnen bewerteten es als relevant. Eine hohe Relevanz wurde dem Szenario von 2 der Ex-
pertinnen zugeschrieben und 3 schatzten die Relevanz als sehr hoch ein. Eine der befrag-
ten Lehrkrafte nahm keine Einschatzung zur Relevanz des Szenarios vor.
Das Szenario 3 wurde von 5 der 10 Befragten mit einer hohen Relevanz bewertet. Eine
sehr hohe Relevanz wurde dem Szenario von einer der Interviewten zugeschrieben. 2 Pro-
bandinnen schatzten es als relevant ein; jeweils ein Proband mafl3 dem Szenario eine ge-
ringe Relevanz bei bzw. nahm keine Bewertung vor.

Das Szenario 4 wurde von 3 der Expertinnen mit einer sehr hohen Relevanz bewertet.
Eine hohe Relevanz sahen 2 der Befragten. Ein/e Befragte/r schatzte das Szenario als re-

levant ein. 4 nahmen keine Bewertung beziglich der Relevanz des Szenarios vor.
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Die Bewertung der Relevanz des Szenarios 5 wurde von 5 der 10 befragten Probandin-
nen vorgenommen. Hiervon nahmen 4 eine hohe Relevanz an. Eine/r schatzte das Szena-
rio als relevant ein.

Jeweils 2 der befragten Lehrkréafte schétzten die Relevanz des Szenarios 6 als sehr hoch
bzw. hoch ein. Eine/r der interviewten hielt das Szenario fur in Teilen relevant; ein/e weite-
re/r mald dem Szenario eine geringe Bedeutung fur die Praxis einer Lehrkraft bei. 4 der In-
terviewten nahmen keine Einschatzung zur Relevanz des Szenarios vor.

Die Mehrheit der Nennungen (41/45) wiesen darauf hin, dass die im Rahmen der Studie
von Wagner et al. (2014), sowie der hier vorgestellten Studie 2, eingesetzten Szenarien (im
Hinblick auf den Praxisalltag eines Lehrenden) mindestens relevant sind. Hinweise auf eine
geringe Relevanz fanden sich zu Szenario 3 (1/9 Nennungen) und Szenario 6 (1/von 6
Nennungen). Auf eine teilweise Relevanz wiesen ebenfalls zwei Nennungen hin; zu Szena-
rio 2 und Szenario 6. Damit lagen 2 der 6 Nennungen zu Szenario 6 unterhalb der Grenze

Zu relevant.

Tabelle 3: Anzahl der Nennungen beziiglich der Einschatzung zur Relevanz der Szenarien 1-6.

Anzahl der sehr hohe Hohe In Teilen Geringe Keine Summe
Nennung Relevanz Relevanz relevant relevant Relevanz Relevanz

Szenario 1 2 4 4 0 0 0 10
Szenario 2 3 2 3 1 0 0 9
Szenario 3 1 5 2 0 1 0 9
Szenario 4 3 2 1 0 0 0 6
Szenario 5 0 4 1 0 0 0 5
Szenario 6 2 2 0 1 1 0 6
Summe 11 19 11 2 2 0 45

Einschatzung Authentizitat nach Szenarien

Vier der interviewten Lehrkrafte bewertete das Szenario 1 als authentisch; 2 als hoch au-
thentisch. Die ubrigen 4 Probandinnen befanden lediglich Teile des Szenarios als authen-
tisch.

Eine hohe Authentizitdt wurde dem Szenario 2 von 3 der Expertinnen zugesprochen. Zwei
schatzten es als authentisch ein. Die andere Hélfte der Befragten befand das Szenario 2 als
in Teilen authentisch (3), gering authentisch (1) oder traf keine Einschatzung beziglich der

Authentizitat des Szenarios (1).
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Szenario 3 wurde von 6 der befragten Lehrkrafte als authentisch (4) oder hoch authentisch
(2) befunden. 3 bewerteten das Szenario als in Teilen authentisch; eine Lehrkraft nahm
keine Einschéatzung vor.

Mehr als die Halfte der Befragten bewertete das Szenario 4 als authentisch (3) oder als
hoch authentisch (3). Eine/r der Interviewten schétzte das Szenario in Teilen als authen-
tisch ein; die restlichen 3 Probandinnen nahmen keine Einschatzung vor.

7 der befragten 10 Expertinnen bewerteten das Szenario 5 als authentisch (5) oder hoch
authentisch (2). Die restlichen 3 Lehrkrafte nahmen keine Einschatzung der Authentizitat
des Szenarios vor.

Szenario 6 wurde von der Halfte der befragten Lehrkrafte (5) als authentisch befunden.
Ein/e Interviewte/r sprach ihm eine hohe Authentizitat zu. Eine weitere Lehrkraft bewertete
Szenario 6 als in Teilen authentisch, 3 Probandinnen nahmen keine Einschatzung der Au-
thentizitat des Szenarios vor.

Die meisten Nennungen (34/49) deuteten darauf hin, dass die im Rahmen der Studie
von Wagner et al. (2014), Szenarien (im Hinblick auf den Praxisalltag eines Lehrenden)
mindestens authentisch sind. Lediglich zu Szenario 2 (Gruppenprozesse) fand sich eine
Einschétzung, die auf eine geringe Authentizitat hinwies. Wahrend Szenario 5 im schlech-
testen Fall als authentisch bewertet wurde, fanden sich zu den Szenarien 1, 3 und 4 jeweils

Aussagen, die auf eine teilweise Authentizitat hinwiesen.

Tabelle 4: Anzahl der Nennungen beziiglich der Einschatzung zur Authentizitat der Szenarien 1-6.

Anzahl sehr hohe Hohe authen- In Teilen  Geringe Keine Sum-
der Authentizi- Authentizi- tisch authen- Authentizi- Authentizi- me
Nen- tat tat tisch tat tat

nung

Szena- 2 3 3 0 0 8
rol

Szena- 3 2 3 1 0 9
ro 2

Szena-

[0 3 0 2 4 3 0 0 9
Szena- 3 1 3 0 0 7
rio 4

Szena- 2 5 0 0 0 7
rnob5

Szena- 1 6 2 0 0 9
ro 6

Summe O 13 21 14 1 0 49
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3.3.2.Ad Forschungsfrage 2: Situationstypologie

Forschungsfrage 2: Inwiefern umfassen die eingesetzten Szenarien die fir den Schulalltag
relevantesten Probleme?
Welche schwierigen Szenarien bzw. Situationen erleben die befragten Lehrkrafte in ihrer

Praxis?

Auswertung

Um Uberprifen zu kénnen, inwiefern die eingesetzten Szenarien die fur die Praxis relevan-
testen Problemstellungen umfassen, wurden zunachst Beispiele fur schwierige Situationen
ermittelt, welche von den Befragten selbst erlebt oder durch Dritte miterlebt wurden. Die
daraus hervorgegangene Sammlung an Problemsituationen wurde abstrahiert und in Kate-
gorien zusammengefasst. Das Kategoriensystem wurde wiederum in einem néchsten

Schritt als Kriterium fir einen Vergleich mit den fiktiven Szenarien herangezogen.

Kategoriensystem zu den von den Lehrenden genannten selbst erlebte oder
durch Dritte miterlebten schwierigen schulischen Situationen

Insgesamt weisen 29 Codes auf selbst erlebte oder durch Dritte miterlebte schwierige schu-
lische Situationen hin.

4 Textsegmente beinhalten Erkrankungen/ Behinderungen/ psychische Proble-
me/sexualisiertes Verhalten und allgemeine Verhaltensauffalligkeiten bei Schilern. In die-
sem Zusammenhang erlauterten die befragten Expertinnen Szenarien zu Geschlechterun-
terschieden in Bezug auf Verhaltensauffalligkeiten (1) (Jungs zeigen haufiger Verhaltens-
auffalligkeiten als Madchen), beschreiben eine Situation mit einem gewalttatigen Schuler
mit Aspergersyndrom (1), schildern den Alltag mit einem Schuler mit einer kérperlichen Be-
hinderung an einer Gesamtschule (1) und berichten von sexualisiertem Verhalten eines
Schilers (1).

2 Codes konnten unter der Kategorie Konflikte zwischen Schilern zusammengefasst
werden. Bezulglich kulturellen Unterschieden und Rassismus fanden sich 3 Textsegmente.
Die Lehrenden schilderten hier eine Situation mit einem syrischen Jungen, der eine rothaa-
rige Frau anstarrte, berichten von Unwissenheit Gber fremde Kulturen und Erlebnisse der
Fluchtlinge im Herkunftsland und der mangelnden Akzeptanz von Frauen in der Rolle einer

Autoritatsperson.
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Der Umgang mit einem Schdler, der sich einem Fachlehrer mit einem schwierigen Prob-
lem anvertraut oder unter einer belastenden familiaren Situation leidet, wurden unter der
Kategorie personliche Probleme der Schiler subsumiert.

Situationen, die den Umgang der befragten Lehrerinnen mit schwierigen Eltern betreffen,
wurden in 6 Codes beschrieben. Die Expertlnnen berichteten hier von Vernachlassigung
der Schiler durch die Eltern, dem Umgang mit einem psychisch kranken Elternteil sowie fir
den/die Lehrerin nicht greifbare Eltern. Auch komme es in der Praxis vor, dass ein Elternteil
die Kompetenzen des Lehrers in Frage stellt, die ADD (Aufsichtsdienstleistungsdirektion)
einschaltet oder ihre/seine Flrsorge in Bezug auf schulische Angelegenheiten ihrer Kinder
Ubertreibt.

Die meisten der identifizierten Textstellen reprasentieren Szenarien, in denen Schiler
oppositionelles Verhalten zeigen (7). Diese beinhalten Schilderungen von normalem Auf-
lehnen von Schilern gegen Lehrer (2), Beleidigungen eines Lehrenden durch einen Schiiler
(2), hohe Fehlzeiten alterer Schiler (1), Weglaufen eines Schulers von der Schule sowie
eine Situation, in denen ein Schiler ein teures Fahrrad eines Lehrers kaputt fahrt.

Disziplinprobleme wurden im Rahmen der Schilderung von praventiven Methoden und
Techniken zur Motivation und Steigerung der Konzentration der Schuler angesprochen.

1 Textsegment beinhaltete den Leistungsabfall eines Schilers nach einem Lehrerwech-

sel; 1 weiteres den Umgang mit einem unmotivierten/resignierten Kooperationspartner.

Der Vergleich dieser Kategorien mit den Themen der von Wagner et al. (2014) eingesetzten
Szenarien zeigte, dass die von Wagner et al. in der (ebd.) genutzten Szenarien acht der
neun von den Lehrerlnnen genannten Kategorien fir selbst erlebte oder durch Dritte miter-
lebte schwierige Situationen im Schulalltag reprasentieren. Sie scheinen somit eine Situati-

onstypologie aufzuweisen, die fir weitere Lernumgebungen genutzt werden kann.

Szenario 3 und 4 enthalten dabei jeweils zwei der von den Lehrern genannten Katego-
rien. Die unter der Kategorie Personliche Probleme der Schiller gefassten Szenarien der
Lehrkrafte wurden im Rahmen der fiktiven Szenarien nicht explizit aufgegriffen. Allerdings
ware eine Interpretation der in Szenario 6 behandelten Situation des Schiilers Philip im Sin-
ne ,personlicher Probleme® denkbar. Da der Fokus des Szenario 6 aber eher auf der Leis-
tungsangst und dem Erziehungsverhalten der Eltern liegt, wurde hier von einer Zuordnung
zur genannten Kategorie abgesehen.

Beispiele zu Problemen mit offenen Unterrichtsformen im Schulalltag wurden von den

befragten Expertinnen im Zusammenhang mit der konkreten Frage nach eigenen Szenarien
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nicht explizit berichtet fanden jedoch Berlcksichtigung im Hinblick auf die Prifung der Au-

thentizitat und Relevanz der Szenarien (siehe Relevanz und Authentizitat Szenario 5).

Die folgenden Tabelle zeigt den Vergleich zwischen den fiktiven und den selbst oder

durch Dritte miterlebten Szenarien der befragten Lehrkrafte.

Tabelle 5 Gegenuberstellung der von den befragten Lehrenden genannten und den in den Szenarien aus

Wagner et al. (2014) enthaltenen Problemstellungen.

In Szenarien enthaltene

Problemstellungen

Von Lehrern genannte Szenarien

aus der Praxis

Kein Szenario zu diesem Themenbereich

Personliche Probleme der Schiiler

Bullying (Szenario 1)

Konflikte zwischen Schiilern

Gruppenprozesse, Integration und Gruppenkohasion
(Szenario 2)

Kulturelle Unterschiede und Rassismus

Lernmotivation/Leistungsabfall nach Lehrerwechsel
(Szenario 3)

-Disziplinprobleme/ Lernmotivation

-Leistungsabfall nach Lehrerwechsel

Disziplinprobleme (Szenario 4)

-Disziplinprobleme

-Oppositionelles Verhalten der Schiler

Probleme mit offenen Unterrichtsformen (Szenario 5)

Nicht explizit in eigenen Szenarien der Lehrer enthal-

ten, jedoch Relevanz und Authentizitat bestatigt.

Leistungsangst (Szenario 6)

Erkrankungen/ Behinderungen/ psychosomatische

Stdrungen/ Verhaltensauffalligkeiten bei Schillern

Leistungsdruck seitens der Eltern (Szenario 6)

Schwierige Eltern
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3.3.3.Ad. Forschungsfrage 3: Handlungsempfehlungen

Forschungsfrage 3: Welche Handlungen empfehlen die Lehrer zur Lésung der in den Sze-
narien dargestellten Probleme?

Welche Handlungen bewerten die Lehrer als professionell?

Welche Handlung bewerten die Lehrer als einen Kunstfehler?

Auswertung

Die von den interviewten Expertinnen genannten Handlungsempfehlungen, betreffend der
prasentierten Szenarien, wurden in Hauptkategorien abstrahiert, denen jeweils (falls erfor-
derlich) Unterkategorien zugeordnet wurden. Die Hauptkategorien entsprachen bei den
Szenarien 1, 2, 4, 5 und 6 dem Zeitpunkt der Malinahme in Relation zur im Szenario ge-
schilderten Problemsituation; die Unterkategorien den jeweiligen konkreten Handlungsemp-
fehlungen. Im Hinblick auf Szenario 3 ergaben sich am Verhalten des Lehrers allgemein
ausgerichtete Hauptkategorien ohne Bezug zum zeitlichen Ablauf des Szenarios. Die Un-
terkategorien wurden jedoch auch hier wie oben beschrieben gebildet bzw. zugeordnet.

Die Codes entsprachen hierbei nicht der Anzahl der befragten Lehrenden, sondern bil-
den alle als relevant identifizierten Aussagen (Handlungsempfehlungen) zu den einzelnen

Szenarien ab.

3.3.3.1. Ad. Welche Handlungen bewerten die Lehrer als professionell?

Der Bericht der Ergebnisse erfolgt in der Reihenfolge der dargebotenen Szenarien 1-6.

Kategoriensystem Szenario 1, Bullying

Im Rahmen dieses Szenarios kommt es zu einer Auseinandersetzung zwischen zwei Schi-
lern. ,Markus, ein groBer und kraftiger Schiler mit recht vielen Freunden aus Romans 8.
Klasse, wirft den Rucksack seines Mitschilers Peter aus dem Fenster im 1. Stock. Peter
versucht, sich zu wehren und es kommt zur Rauferei. Dabei ist Peter Markus deutlich unter-

legen, welcher harte Tritte und Schldge austeilt.“'® Eine weitere Schilerin versucht in den

¥ Szenario (die in Anflihrungszeichen gesetzten Passagen wurden wortgetreu entnommen) entstammt dem
Projekt Theoretisieren fiir die Praxis, Wagner et al., 2014. Fir die vollstandige Darstellung des Szenarios siehe
Anhang Al.
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Streit einzugreifen. ,Um Markus zu bestrafen, erteilt Roman ihm eine Strafarbeit und be-
trachtet die Sache zunachst als erledigt. ... Am folgenden Tag nutzt Roman eine Klassen-

konferenz, um den Vorfall anzusprechen und seine Erklarung der Situation vorzustellen.”

Eine/r der Befragten sprach sich dafiir aus, einer Prigelei durch friihzeitiges Eingreifen in
den Konflikt der beiden Schiler vorzubeugen (vgl. AKHO6\AKHOG6: 42 - 42).

Mit 15 der identifizierten Codes empfehlen die Expertinnen den Konflikt zwischen den
Schilern in der akuten Situation zu beenden. (Siehe Abb. 4) Als professionell wurde hierbei
die Vorgehensweise bewertet, die Schiler zunachst aktiv zu trennen und sie zu beruhigen.
Die konkreten Handlungsempfehlungen differieren hierbei hinsichtlich des Einsatzes korper-
licher Prasenz der Lehrkraft. So schildert die Probandin AKHO6, dass sie selbst, je nach
Schweregrad der Auseinandersetzung, ,wirklich mit Kraft dazwischen gehen®
(AKHOB6\AKHO06: 34 - 34) wirde. IRG08 gibt an, dass er in der im Szenario geschilderten
Situation ,auf jeden Fall energisch und sehr laut dazwischen gegangen® ware. |I0C09 hin-
gegen wirde bei Betreten der Situation im Klassenraum zunachst einen lauten Knall mit
dem Schlagen eines grof3en Tafellineals auf das Pult erzeugen, um die beiden streitenden
Jungs zu erschrecken, damit den Konflikt erst einmal zu unterbrechen und die Aufmerk-
samkeit auf sich zu lenken (vgl. IOCO\IOCQ09_Teill: 45 - 45).

Sollten die Interventionen der Lehrkréafte nicht ausreichen, um die Situation zu beruhigen,
wirden sie Hilfe in Form von anderen Kollegen oder die Polizei holen (vgl. I-
OCO9\IOC09_Teill: 45 - 45).

AKHO6 gab hierzu an:

Wenn es nicht funktionieren wiirde, wiirde ich mir eine Hilfe rufen. Oder irgendeinen

Schiler wegschicken jemanden noch rufen. Weil grof3e Jungs packt man manchmal kor-

perlich nicht.“ (AKHO6\AKHO06: 42 - 42)

DIU03 und OIlI10 empfehlen dariiber hinaus, das Umfeld der Schiiler zu dndern und sie
beispielsweise aus der Klasse rauszuholen, um ihnen u. a. die Aufmerksamkeit der Ubrigen
Schiiler zu entziehen (vgl. DIU03\DIU03: 30 — 30 und

OIlI10\OII10_Teill: 20 — 20).

Als eine mdgliche Vorgehensweise, die Schiler zu beruhigen empfahl AKHO6 sich den
streitenden Schiilern ganz ruhig zu nahern und mit ruhiger Stimme zu ihnen zu sprechen
(vgl. AKHOB\AKHO06: 34 — 3).

Zwei der Codes reprasentieren die Empfehlung der Lehrkrafte, nach Ende der akuten Si-
tuation die Eltern zu informieren oder (im Falle eines Berufsschilers) den Ausbildungsbe-

trieb einzuschalten. Laut Aussagen der Befragten ware hier die Zusendung eines schriftli-
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chen Verweises oder eine einfache Information an die Eltern/den Betrieb denkbar (vgl. I-
OC09\IOCO09 _Teill: 83 — 83 und RNUO6\RNUO06_Teil2: 15 - 15).

22 aller Handlungsempfehlungen der befragten Expertinnen weisen darauf hin, dass es
professionell ware, nach Ende der akuten Situation Gesprache mit den Beteiligten und wei-
teren Personen zu fuhren. 15 der Empfehlungen in dieser Kategorie beziehen sich auf Ge-
sprache mit den betroffenen Schulern, 4 auf Gesprache mit den Eltern, 1 auf Gesprache mit
der gesamten Klasse und 2 auf gemeinsame Gesprache zwischen Lehrer, Schiler und El-
tern. Demnach scheint die Handlung der Wahl der befragten Expertinnen, zur Lésung der
schwierigen Situation in Szenario 1, das Gesprach mit den Schilern zu sein. Bezuglich der
konkreten Umsetzung des Gesprachsvorhabens, sowie den Zielen des Gespraches mit den
Schilern, differieren die einzelnen Handlungsempfehlungen jedoch. Nachdem 3 der Emp-
fehlungen auf Gesprache mit den Schiilern allgemein beziehen, wollen die meisten der Ex-
pertinnen ein gemeinsames Gesprach nutzen, um u. a. die Hintergriinde fur den Konflikt
der Schuler zu klaren. Jeweils 1 der Handlungsempfehlungen dieser Kategorie beinhalten
eine deutliche Zurechtweisung des Téaters und den Rat des Lehrers an das Opfer, eine Pri-
vatklage gegen den Tater einzureichen. Ob die Gesprache mit den Schillern gemeinsam,
oder zunéchst einzeln und im Anschluss nochmal gemeinsam gefiihrt werden, scheint nach
Aussagen der Befragten gleichermalfien professionell zu sein. 2 sprechen dafir, das Ge-
sprach in einem ruhigen, abgetrennten Raum und damit in ruhiger Atmosphére durchzufiih-
ren.

Acht der Befragten Expertinnen wiirden Kollegen oder den Schulleiter informieren bzw.
einschalten, wohingegen eine/r der Probandinnen/Innen zunéchst den Versuch unterneh-
men wirde, die Situation gemeinsam mit den Schiilern zu klaren. Zwei der Lehrkréafte ga-
ben an, an der Schule vorhandene Projekte (Schoolworkerin) nutzen zu wollen.

Wiederum acht der befragten Expertinnen sprachen sich dafiir aus, das Verhalten der
Schiler nach Ende der akuten Situation zu sanktionieren wohingegen eine der Lehrkrafte
ihr weiteres Vorgehen von den im gemeinsamen Gesprach eruierten Informationen der
Schiler zur Situation abhangig machen wirde. Bezlglich der Art der Sanktionen wurden
unterschiedliche Vorgehensweisen fir professionell befunden. Wéahrend zwei der Lehrer
und Lehrerinnen auf Schulordnungsmafnahmen im Allgemeinen verwiesen, verwies IRG08
auf konkrete MaRnahmen. Mit dem Ziel, den Unterrichtsalltag wieder herzustellen, héatte
IRGO8 den Schulleiter aufgesucht, um ihm den Sanktionsvorschlag zu unterbreiten, den
schlagenden Schiiler vom Unterricht auszuschlieRen. Zudem hétte er eine Klassenkonfe-
renz einberufen, um Uber eine ,[...] didaktische, p&dagogische Malnahme [...]*
(IRGO8\IRGO8_Teil2: 8 - 8) fur den Schuler zu befinden. Aufgrund der an seiner Schule
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geltenden Regelung ,Wer schlagt, der fliegt.“ hatte er dartber hinaus noch eine Planungs-
konferenz einberufen (vgl. IRGO8\IRGO8_Teil2: 8 - 8).

Insgesamt 4 der Handlungsempfehlungen richteten sich an die allgemeine Planung lang-
fristiger MalRhahmen. EORO2 hielt es konkret fur notwendig, eine Wiedergutmachung her-
beizufihren sowie Handlungsmdglichkeiten fir zukinftige Konflikte aufzuzeigen und diese
einzuliben. Diese Arbeit mit den Schulern wirde sie zudem schriftlich dokumentieren (vgl.
EORO2\EORO02_Teill: 27 - 27).

AUBO02 und ENAO7 sprachen sich dafir aus, dass Romans Handlung professionell ge-
wesen sei.

AUBO2 argumentierte:

“Professionell ist meiner Meinung nach, wie der Roman gehandelt hat. Er hat versucht

die ah beiden Schiuler auseinander zu nehmen. Und hat es dann mit der Schiulerin gere-

gelt. Was ich auch positiv und sinnvoll finde, ist mit der Kollegin driiber zu sprechen.”

(AUB02\AUBO2_Teill: 21 - 21)

ENAOQ7 fuhrte an, dass in jedem Fall eine Reaktion erfolgen musste und aus diesem Grund
Romans Handlung aus seiner Sicht ,gar nicht so unprofessionell gewesen sei (vgl. E-
NAO7\ENAQ7: 26 - 26).

Alle befragten Expertinnen beantworteten die Frage nach einer professionellen Hand-

lung zum Umgang mit der in Szenario 1 dargestellten Problemsituation.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick Gber die Kategorien, sowie die Haufigkeiten der
dazu gefundenen Textsegmente.
Ein Kreisdiagramm veranschaulicht die prozentualen Anteile der konkreten Handlungsemp-

fehlungen im Hinblick auf alle ermittelten Kategorien.
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Tabelle 6: Kategoriensystem und Codehaufigkeiten zur professionellen Handlungsempfehlung betref-

fend Szenario 1 (Bullying)

Code-
haufig-
Professionelle Handlung keiten
Kategorie 1: Situation durch PraventionsmalRnahmen verhindern. 1
Kategorie 2: Handlungen in akuter Situation.
2.1 Konflikt beenden
2.1.1. Allgemein: Akuten Konflikt beenden 1
2.1.2. Schiler auseinander holen
2.1.2.1. Allgemein: Schuler auseinander holen 3
2.1.2.2. Den Betreffenden die Aufmerksamkeit der Ubrigen entziehen 1
2.1.2.3. Energisch und sehr laut dazwischen gehen 4
2.1.2.4. Schiler aus Situation isolieren/Umfeld &ndern 2
2.1.2.5. wenn nicht auseinander gehen: Polizei oder Kollege rufen 2
2.1.3. Schiler beruhigen
2.1.3.1. Allgemein: Schuler beruhigen 2
2.1.3.2. Ruhig zu den Schiler gehen und ansprechen
Kategorie 3: Handlungen nach Ende der akuten Situation:
3.1. Eltern oder Ausbildungsbetrieb informieren/einschalten
3.1.1.Einen Verweis an die Eltern (und an den Ausbildungsbetrieb) erteilen 1
3.1.2. Gdf. Eltern informieren 1

3.2. Gespréache fiihren
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3.2.1. Gespréch mit betroffenen Schilern

3.2.1.1. Allgemein: Gesprach mit betroffenen Schiilern

3.2.1.2. Gesprach in abgetrennten Raum und ruhiger Atmosphéare

3.2.1.3. Gespréach zuerst mit Schiler einzeln dann zusammen

3.2.1.4. Hintergriinde des Konflikts klaren

3.2.1.5. Markus deutlich zurechtweisen

3.2.1.6. Mit Schiller einzeln sprechen

3.2.1.7. Opfer in Gegenwart des Téaters zur Privatklage raten

3.2.2. Gesprach mit den Eltern

3.2.3. Gespréach mit gesamter Klasse

3.2.4. Gemeinsames Gesprach mit Eltern und Schiler

3.3.

Kollegen oder Schulleiter einschalten

3.4.

Versuch unternehmen, die Situation gemeinsam mit den Schuilern zu klaren

3.5.

An Schule vorhandene Projekte nutzen

3.5.1. Schoolworkerin mit der Problematik beschéftigen

3.6.

Verhalten der Schiiler sanktionieren

3.6.1. Allgemein: Verhalten sanktionieren

3.6.2. Schulordnungsmafinahmen

3.6.2.1. Allgemein: Schulordnungsmafinahmen

3.6.2.2. Mit Sanktionsvorschlag Ausschluss aus Unterricht an Schulleiter
wenden
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3.6.2.3. Planungskonferenz einberufen 1
3.2.6.4. Klassenkonferenz einberufen 1
3.7. Weitere Schritte abhangig von Informationen der Schiler Gber Situation 1

Kategorie 4: Langfristige Handlungen.

4.1. Eine passende langfristige Malinahme planen 2
4.2. Wiedergutmachung herbeifiihren 1
4.3. Handlungsmaglichkeiten fur zukiinftige Konflikte aufzeigen 1
Kategorie 5: Romans Handlung. 2
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Abbildung 4: Prozentuale Anteile der Handlungsempfehlungen Szenario 1 (Bullying)
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STUDIE 1: Lehrkréfte als Expertinnen fur Problemloseprozesse im Schulalltag. Eine

gualitative Interviewstudie.

Kategoriensystem Szenario 2 - Gruppenprozesse

In Szenario 2 wird die eine neunte Klasse (9¢e) des ortlichen Gymnasiums zum Beginn ei-
nes neuen Schuljahres aufgeldst, nachdem sie bislang in einem anderen Gebdude des
Schulkomplexes untergebracht war. ,Die verbleibenden Schiler werden nun auf die tbrigen
Klassen aufgeteilt. Der Klassenlehrer der 9b, Roman, bemerkt neuerdings immer o&fter,
dass eine Gruppe von tirkischstammiger Jungen, die geschlossen aus der 9e kam, vom
Rest der Klasse gemieden oder sogar offen angefeindet wird. Einmal sind dabei sogar aus-
landerfeindliche Parolen zu héren. ... Am folgenden Tag nutzt Roman eine Klassenkonfe-

renz, um den Vorfall anzusprechen und seine Erklarung der Situation vorzustellen.“*°

In Bezug auf Szenario 2 fielen 5 der Handlungsempfehlungen in den Bereich der praven-
tiven MalRnahmen. Insgesamt vier der zehn Befragten gaben hierbei an, dass sie Mal3nah-
men ergriffen hatten, welche die Entstehung der Problemsituation verhindert hétten.

AAP11 machte darauf aufmerksam, dass es professionell gewesen wére, die Gruppen-
prozesse bereits bei der Planung der Aufteilung der Klassen zu beriicksichtigen. Hierbei
hatten die Verantwortlichen beispielsweise den Klassenlehrer der 9e befragen kdnnen (vgl.
AAP11\AAP11 Teill: 76 - 76). EOR02 gab an:

J...] Ich wiirde versuchen nochmal die Situation abzuwenden. Und in Zukunft mit den

Schilern die Gruppen zu gestalten. Das dann vielleicht irgendwie diese Aufteilung ab-

gewendet wird. ... Gerade in einem Alter wie in der 9. Klasse. Die empfinden das als ein

ganz einschneidendes Erlebnis, wenn die von ihren Freunden getrennt werden. ...Geht
es nicht abzuwenden, wiirde ich versuchen mehr personelle Ressourcen zu bekommen.

Also, dass das gar nicht erst entsteht. (lacht) Weil das ist da der Grund, der Aufteilung.

Nicht? Das man einfach da einsparen méchte. Und man daflir aber auch was bekommt.*

(EORO2\EORO02_Teill: 171 - 171)

Sollte sich die Aufteilung nicht vermeiden lassen, empfahl EOR02 zudem, die Schuler auf
die Klassenaufteilung und die damit einhergehenden Anderungen vorzubereiten und sie bei
der Eingewdhnung zu begleiten. Als férderliche Malinahmen nannte sie gemeinsame Aktivi-
taten der Schiler (vgl. EORO2\EORO2_Teill: 169 - 169). Als eine weitere mogliche Mal3-
nahme nannte DIU03, gemeinsam mit den Schulern darauf hinzuarbeiten, dass solche Pa-
rolen nicht mehr verwendet werden (vgl. DIU03\DIUO03: 80 - 80).

¥ szenario (die in Anflihrungszeichen gesetzten Passagen wurden wortgetreu entnommen) entstammt dem
Projekt Theoretisieren fiir die Praxis, Wagner et al., 2014. Fir die vollstandige Darstellung des Szenarios siehe
Anhang Al.
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24 aller Handlungsempfehlungen betreffen den Zeitraum nach Ende der akuten Situati-
on. Hiervon beziehen sich 3 Codes auf die Empfehlung, die Eltern der Schiler einzuschal-
ten; um sie beispielsweise von diesen nach dem Vorfall von der Schule abholen zu lassen
(vgl. ENAO7\ENAOQ7: 61 - 61) oder zu Kklaren, ob die Parolen der Schiiler auf das Verhalten
der Eltern zurlickgefuhrt werden kénnten (vgl. AKHOB6\AKHO6: 168 - 168).

Wie bereits im vorangegangenen Szenario bildete die Kategorie Gesprache filhren mit
einem Anteil von 15 Codes auch im vorliegenden Szenario die am meisten empfohlene
Handlung der Expertinnen ab. 10 Textstellen fallen hierbei in den Bereich Gesprache mit
Schilern, 1 in die Rubrik Gesprach mit der gesamten Klasse und 1 verweist auf die Not-
wendigkeit der Durchfihrung von Gesprachen allgemein. So gab ENAQO7 an:

Ja auch auf die Gefahr hin, bzw. das tue ich ja dann, dass ich mich wiederhole. Gespra-

che, ist das ganz, ganz, Wichtigste. (ENAO7\ENAOQ7: 61 - 61)

IRG gab an, zundchst das Gesprach mit dem Klassenrat®® suchen zu wollen.
(IRGO8\IRGO08_Teil2: 126 - 126)

Funf der befragten Lehrkrafte wirden das Gesprach ihren Aussagen nach zur Klarung
der Grinde fur das Verhalten der Schuler nutzen.

AUBO2 gab an, dass ein vorbildlicher Lehrer die Ressourcen der Schiler ermitteln wir-
de, ,[...] um da die Weichen fur die Klassengemeinschaft zu legen.” (AUB02\AUBO2_Teill:
85 - 85). IRG08 empfahl hingegen, den Schilern klarzumachen, dass Rassismus an der
Schule nicht geduldet werde (vgl. IRGO8\IRG08_Teil2: 128 - 128). Nach der Aussage von
OII10 gabe es an ihrer Schule auch die Méglichkeit, die Schulsozialarbeiterin im Rahmen
einer Klassenleiterstunde hinzu zu bitten. Sei es das Ziel, eine neutrale Gesprachssituation
fur die Schuler herzustellen, kénne diese das Gesprach auch ohne Beisein der Klassenlei-
terin fihren.

Dariiber hinaus wiirden DIU03 und IRG08 das Gesprach mit der gesamten Klasse fiih-
ren. So erklarte IRGO08:

,In der 9. oder der Realschule (unv.) , wo ich auf jeden Fall mit der gesamten Klasse

sprechen wiirde. Ja, das Gesprach dariber fihren wiirde, was Uberhaupt Solidaritat und

(unv.) ist. Und woher diese Anfeindungen lberhaupt kommen. Also welche Griinde es

daflr gibt. Erst recht, weil in der Ful3ball-Freizeit das jawohl nicht so ist.”

(IRGO8\IRGO08_Teil2: 128 - 128)

DIU03 gab an, das gemeinsame Gesprach mit der Klasse ebenfalls zur Klarung der Griinde

fur das Verhalten der Schiler nutzen zu wollen und schilderte dariiber hinaus:

2% Eiir weiterfiihrende Infos zum Klassenrat siehe z.B. https://www.derklassenrat.de.
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»In diesen kleinen Situationen, die ich bis jetzt immer hatte, da war dann wirklich das Ge-
sprach: "Hopp, jetzt lass ich den Unterricht sein." Und einfach die Angste der Schiler
abzubauen, die glaub ich bei denen jetzt im Bezug auf die vielen Flichtlinge da sind. Ich
...ja, Ubersetz das jetzt ein Bisschen in diese Situation. Also und ich denke, das ist jetzt
aktuell bei uns.“ (DIU03\DIU03: 60 - 60)

AUBO02 gab an, dass sie im vorliegenden Fall eine Mediation durchfihren wirde (vgl.
AUBO02\AUBO02_Teill: 86 - 87) und auch DIUO3 schilderte, dass sie das Problem mit den
Schilern selbst klaren wollen wirde. Demgegeniber gestellt werden konnten die Ausfih-
rung von EORO02, die es fiir wichtig erachtete, weitere Uberlegungen zu Mdglichkeiten im
Umgang mit der vorliegenden Situation im Rahmen einer Schul- oder Klassenkonferenz
anzustellen (vgl. EORO2\EORO02_Teill: 171 - 171).

Lediglich 2 aller Handlungsempfehlungen beziehen sich auf SanktionsmalRnahmen der
Schiler. Konkret gab IRG10 hierzu an, dass er den Schilern gegeniber androhen wiirde,
dass SanktionsmaRnahmen erfolgen wirden, sollten sie wiederholt rassistisches Verhalten
zeigen. DIUO3 wiirde die Klasse zu gemeinsamen Arbeiten an der Schule o. &. verpflichten,
um letztlich das Gemeinschaftsgefiihl zu starken.

Mit insgesamt 10 Codes bilden die langfristigen MalRhahmen die zweitgré3te Kategorie.
Die konkreten Handlungsempfehlungen differieren auf dieser Ebene jedoch starker. Drei
der Probandinnen empfahlen teambildende MaflRnahmen mit der Klasse durchzufihren.
OII10 und EORO2 verwiesen darauf, Regeln mit der Klasse aufzustellen, einzuiiben und
deren Einhaltung zu evaluieren (vgl. OlI10\OII10_Teill: 46 — 46 und EORO2\EORO02_Teil1:
171 -171).

Darliber hinaus sei laut Aussagen der Expertinnen mdglich, die Sitzordnung der Klasse
zu Uberdenken (vgl. AUBO2\AUBO2_Teill: 85 - 85) und Uber eine Aufteilung der Jungs in
verschiedene Klassen zu entscheiden (vgl. AAP11\AAP11 Teill: 76 - 76). Als Beispiel fur
MaRnahmen, welche den Lehrer/die Lehrerin selbst betreffen, nannte ENAO7 Fortbil-
dungsmafinahmen zum genannten Thema. In diesem Rahmen kdnnten die Fachkrafte ei-
nen professionellen Umgang mit ahnlichen Problemsituationen erlernen und eintiben (vgl.
ENAO7\ENAOQ7: 65 - 65).

Insgesamt formulierten acht der zehn befragten Expertinnen Handlungsempfehlungen
fur das vorliegende Szenario.
Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick Gber die Kategorien sowie die Haufigkeiten der
dazu gefundenen Textsegmente. Ein Kreisdiagramm veranschaulicht die prozentualen An-

teile der konkreten Handlungsempfehlungen im Hinblick auf alle ermittelten Kategorien.
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STUDIE 1: Lehrkrafte als Expertinnen fur Problemléseprozesse im Schulalltag. Eine

gualitative Interviewstudie.

Tabelle 7: Kategoriensystem und Codehaufigkeiten zur professionellen Handlungsempfehlung betref-
fend Szenario 2 (Gruppenprozesse).

Kategorie 1: Praventive Malinahmen.

1.1. Allgemein: Praventiv handeln 1
1.2. Gruppenprozesse vor Aufteilung in Planung miteinbeziehen 1
1.3. Aufteilung abwenden durch mehr personelle Ressourcen 1
1.4. Schler auf Anderungen vorbereiten/dabei begleiten 1
1.5. Praventiv darauf hin arbeiten, dass Parolen nicht mehr vorkommen 1

Kategorie 2: Handlungen nach Ende der akuten Situation.

2.1. An Schule vorhandene Projekte nutzen: Schoolworkerin 1

2.2. Eltern einschalten

2.2.1. Allgemein: Eltern einschalten 1
2.2.2.Eltern bei Klarung der Ursachen fir Verhalten miteinbeziehen 1
2.2.3. Im Zweifelsfall: Schiler von Eltern abholen lassen 1
2.3. In Klassen/Schulkonferenz unter Lehrern Uberlegungen anstellen 1
2.4. Mediation 1
2.5. Problem mit Schulern selbst klaren 1

2.6. Gesprache

2.6.1. Allgemein: Gespréache fuhren 1

2.6.2. Erst mal mit Klassenrat reden 1

2.6.3. Mit den Schiilern reden

2.6.3.1. Allgemein: mit den Schulern sprechen 2
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2.6.3.2. Bei Bedarf zum Gesprach mir den Schilern jemanden dazu

2.6.3.4. Grunde fur Verhalten klaren

2.6.3.5. Klarmachen, dass Rassismus nicht geduldet wird

2.6.3.6. Ressourcen/Starken der Schuler ermitteln

2.6.4. Mit gesamter Klasse sprechen

2.6.4.1 Grinde klaren/Bedeutung von Solidaritat erklaren

2.6.4.2.Angste vor fremden Kulturen im Gesprach mit Klasse

2.7. Verhalten sanktionieren

2.7.1. Sanktionen androhen

2.7.2. Schiler Paarweise in bestehende Klassen versetzen

Kategorie 3: Langfristige MalRnahmen.

3.1. Einteilung der Klasse tberdenken

3.2. Fortbildungen (bei LPM o. &.) zum Thema besuchen

3.3. Regeln aufstellen und die Einhaltung regelmafiig tberprifen

3.4. Sitzordnung regeln

3.5. Teambildende MalRnahmen fir Klasse

3.6. Unterrichtseinheit/Projekte zum Thema Rassismus
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gualitative Interviewstudie.

Abbildung 5: Prozentuale Anteile der Handlungsempfehlungen Szenario 2 (Gruppenprozesse).
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STUDIE 1: Lehrkréfte als Expertinnen fur Problemloseprozesse im Schulalltag. Eine

gualitative Interviewstudie.

Kategoriensystem Szenario 3 - Lernmotivation

Szenario 3 beschreibt eine Situation mangelnder Leistungsmotivation von Schilern einer
siebten Klasse nach einem Lehrerwechsel, die mit einem Leistungsabfall einhergeht. Der
neue Lehrer ist ,...sehr von seinen Methoden Uberzeugt und dufRerst motiviert. Besonders
stolz ist er auf seinen bis ins kleinste Detail durchgeplanten Unterricht. Ihm ist es wichtig,
den Schilern so viel Faktenwissen wie mdglich zu vermitteln, um somit einen schnellen
Wissenszuwachs zu erreichen. Indem er Ubungsphasen auf die Hausaufgaben verlagert,
kann er die gesamte Stunde nutzen, um im Stoff voranzukommen.“ Nachdem der Lehrer
die Schuler auf ihre schlechten Leistungen anspricht und sie dazu anhalt sich um Verbesse-
rung zu bemihen, meldet einer der Schiiler (Sebastian) zurick, ,,Wozu? Das bringt doch
eh nichts! Ich kann's einfach nicht! ... Und aufRerdem macht es keinem in unserer Klasse
Spal3, keiner von uns kommt im Unterricht mit! Die anderen haben doch auch alle schlech-
tere Noten als noch in der 5. Klasse! Selbst der Alex, der sonst alles kann, hat in diesem
Schuljahr nur eine 4! Und wenn wir dann mal was von lhnen wissen wollen kriegen wir nur
zur Antwort: ,Das kommt davon, weil ihr so laut seid und mir einfach nicht zuhort!* ... Am
folgenden Tag nutzt Roman einen Termin bei dem Schulpsychologen Herrn Jung, um ihm

seine Erklarung vorzustellen.“**

In Bezug auf die in Szenario 3 dargestellte Problematik der Lernmotivation im Schulalltag
bezogen sich 14 der im Material gefundenen Codes auf die Empfehlung der Lehrkrafte,
seine eigenen Lehrmethoden anzupassen.

Verwiesen zwei der Lehrkrafte allgemein auf den Bedarf einer Reflexion und Anpassung
der Lehrmethoden, so sprachen sich drei der Befragten dazu aus, das Problem mit einer
gezielten Binnendifferenzierung zu l6sen bzw. dadurch seiner Entstehung vorzubeugen.
I0OCO09 fihrte in ihrer Erklarung an:

,Z. B. wie hier in dem einen Szenario, wo die ganze Klasse leidet darunter, dass ein oder

zwei Schiler mit dem Stoff nicht mitkommen. Dann schaffen die ihren Stoff nicht. Dann

kommen die nicht voran. Dann leidet die ganze Klasse. ... Da muss man binnendifferen-

zieren!” (IOCONIOC09_Teil2: 159 - 159)

Die Einschatzung, dass Ubungen gemeinsam im Unterricht durchgefiihrt werden sollten,

teilten ebenfalls drei der Expertinnen. AAP11 betonte hierbei die Funktion des Lehrers als

?! szenario (die in Anflhrungszeichen gesetzten Passagen wurden wortgetreu entnommen) entstammt dem
Projekt Theoretisieren fiir die Praxis, Wagner et al., 2014. Fiir die vollstédndige Darstellung des Szenarios siehe
Anhang Al.
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Lernbegleiter und argumentierte, dass eine Lehrkraft infolge dessen in der Lage sein und
notwendigerweise die Gelegenheit dazu haben musse, Hilfestellung bei der Bearbeitung
von Aufgaben geben zu kdnnen. Die im Szenario geschilderte Vorgehensweise fiihre dage-
gen zur Uberforderung der Schiiler (vgl. AAP11\AAP11 Teill: 104 - 104). IRGOS8 stellte
hierzu fest:

~Ja, also (iben geht gar nicht. Dass muss natiirlich auch in der Klasse passieren. Und

auch gemeinsam im Unterrichtsgespréch erarbeitet werden. Denn die Probleme, die da

entstehen, die hat ja nicht nur einer, nicht nur der Problemschiler, sondern die haben ja
auch die anderen Schiler. Die missen also fur alle geklart werden.”

(IRGO8\IRGO08_Teil2: 156 - 156)

AAP11 und AKHO6 empfahlen dartber hinaus, grundsatzlich die theoretischen Lehrin-
halte mit praktischen Ubungen zu kombinieren, um damit das Verstandnis der Schiiler zu
fordern (vgl. AAP11\AAP11 Teill: 104 — 104 und AKHO6\AKHO06: 206 - 206). AKHO6 wiirde
ihren Unterricht zwar im Vorfeld vorbereiten, jedoch davon absehen, ihren Unterricht ,[...]
bis ins kleinste Detail [...]* (AKHO6\AKHO06: 206 - 206) durchzuplanen.

IRGO8 fugte zudem an, dass die Lehrmethoden des im Szenario beschriebenen Lehrers
keine didaktische Reduzierung beinhalte (IRGO8\IRGO08_Teil2: 154 - 154). AAP11 machte
darauf aufmerksam, dass eine Eruierung des Lernfortschritts der Schiler durch regelmafi-
ges Nach- und Hinterfragen im Rahmen der Lernpausen notwendig sei, um tberprufen zu
konnen, ob alle Schiler im Unterricht mitkommen (vgl. AAP11\AAP11_Teill: 104 - 104).

DIUO03 betonte dariiber hinaus, dass im Schulalltag wichtig sei, zeitnah auf Leistungsab-
falle zu reagieren; insbesondere vor der Einstufung in Klasse sieben (vgl. DIU03\DIUO3:
110 - 110).

Die zweite Kategorie der auf den eigenen Unterricht bezogenen Handlungsempfehlun-
gen der Expertinnen beinhaltet auf den Schuler bezogene Handlungen wahrend des Unter-
richts. Die Expertinnen AUB02 und OII10 gaben an, dass sie bezlglich der Leistungsent-
wicklung des Schilers weitere Beobachtungen anstellen und falls erforderlich intervenieren
wirden (vgl. AUBO2\AUBO2_Teill: 124 — 124 und OIlI10\01110_Teill: 70 - 70). OII10 emp-
fahl zudem eine regelmafige Kontrolle des Merkheftes (falls vorhanden) bzw. den Schiler
im Unterricht danach zu fragen, was er zu Hause fir das jeweilige Fach gemacht habe.
Diese MalRnahmen, sowie das regelmafige erledigen der Hausaufgaben, reichten laut ihrer
Einschatzung meist aus, damit sich die Leistung verbessert (vgl. OII10\OII10_Teill: 70 -
70).

Auch im Fall des vorliegenden Szenarios rieten die Expertinnen dazu, Gesprache zu fih-
ren. Mit 26 Codes stellt sie auch zur Losung des Problems der Lernmotivation die am meis-

ten empfohlene MalRBnahme dar. 8 der hierzu gefundenen Textsegmente verweisen auf die
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Moglichkeit eines Gespraches mit den Eltern. DIUO3 gab an, dass der Austausch mit den
Eltern eines der Gespréache sei, welche sie fihren wirde, um sich einen Gesamtuberblick
Uber die Situation zu verschaffen. Drei der befragten Lehrkrafte wirden ein solches Ge-
sprach ihren Angaben nach zur Klarung der Situation nutzen; vier der Lehrerinnen fokus-
sierten hierbei das Aufzeigen von Hilfe- und die Entwicklung von Lésungsmaglichkeiten.

Mehr als die Halfte (16) aller Empfehlungen, bezlglich der Gesprache mit den Beteilig-
ten, konzentrieren sich auf Gesprache mit den betreffenden Schilern. Vier der Expertinnen
beabsichtigten ein solches Gesprach zur Klarung der Ursachen fur das Verhalten des Schu-
lers nutzen zu wollen; ebenfalls vier méchten dem Schiler in diesem Rahmen Hilfemdglich-
keiten aufzeigen. In Abhangigkeit der Aussagen des Schiilers im gemeinsamen Gesprach,
wirde AUBO02 den Versuch unternehmen, ein gemeinsames Konzept zur Vorbereitung des
Schillers auf die nachste Klassenarbeit zu erarbeiten (vgl. AUB02\AUBO2_Teill: 130 - 130).

EORO2 wiirde explizit darauf hinweisen, dass Klassenarbeiten Ziele von Unterricht sind
und beabsichtige zudem eine Forderung der intrinsischen Motivation des Schiilers im Rah-
men des Gespraches. Zudem betonte sie, das Gesprach bewusst mit dem Schiler alleine
und nicht vor der gesamten Klasse fiuihren zu wollen (vgl. EOR02\EORO02_Teil2: 32 — 32
und EORO2\EORO02_Teil2: 48 — 48). Auch OII10 schilderte, in ihrer Handlungsemfpehlung
den Schiler bei Bedarf im Gesprach motivieren und weiter im Auge behalten zu wollen (vgl.
OIlI10\OI110_Teill: 66 - 66).

Um in Erfahrung bringen zu kénnen, inwieweit sich die Lernmotivation des Schilers wah-
rend des Matheunterrichts von dem in den anderen Fachern unterscheidet, wiirden die Leh-
rerinnen AUB02, DIU03 und EORO02 dariiber hinaus Gesprache mit den Kollegen fiihren
(vgl. AUB02\AUBO2_Teill: 124 — 124, DIU03\DIU03: 110 — 110 und EORO2\EORO02_Teil2:
32 - 32).

OIl110 und EORO02 gaben weiter an, Kooperationspartner zur Losung des Problems hinzu
ziehen zu wollen. So schilderte OI110:

J...] Und die privaten Probleme in den Griff kriegen? Ich hab auch schon dann die

Schoolworkerin gebeten, mit den Schilern zu reden und die Eltern auch mit einzuladen...

um herauszufinden was los ist. [...] (OlI10\OlI10_Teill: 66 - 66)

EORO2 hingegen, wirde in diesem Fall einen Schulpsychologen einschalten (vgl.
EORO2\EORO02_Teil2: 48 - 48).

12 der Handlungsempfehlungen fordern die Selbstreflexion einer Lehrkraft in einer sol-
chen Situation, wie der in Szenario 3 beschriebenen. Konkret heil3e das fir IRGO8 in die-
sem Fall, das Wohl des Schilers tber das eigene zu stellen (vgl. IRGO8\IRG08_Teil2: 164 -
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164). Funf der Befragten empfahlen konkret die Reflexion des eigenen Verhaltens und der
Lehrmethoden.

AAP11 fuhrte hierzu aus:

LAchso aber genau, wo diese Tatsache, dass es so laut im Unterricht geworden wére

und "Keiner hort mir mehr zu." Da muss sich der Lehrer erstmal selbst hinterfragen: "Wa-

rum ist es denn so laut geworden? Warum hort denn keiner mehr zu?" Weil keiner mehr
zuhoéren kann, irgendwann. Wenn es keiner mehr versteht ist es immer klar, dass es laut
wird. Die Anderungen von oder wenn der Gerauschpegel ansteigt ist entweder ein Zei-
chen daflr, wenn sie in der Gruppenarbeit sind und fertig sind. Oder aber, wenn sie ein-
fach nicht mehr konzentriert sind und es einfach nicht mehr verstanden haben. Und spéa-
testens dann muss ich als Lehrer unterbrechen. Und sagen: "Wo ist denn hier das Prob-
lem? Was ist denn Uberhaupt los?" Und nicht einfach davon ausgehen, dass ich einfach
meinen Unterricht so durchziehen kann. Das geht nicht. Und natirlich der SpalR auch
noch. Das ist natirlich auch noch dabei. "AuRerdem macht der Unterricht keinen Spal3.

Keiner von uns kommt im Unterricht mehr mit." Und ich meine, alleine wenn ich schon

sowas hore als Lehrer, spatestens dann muss ich meine eigene Art, nicht meine Art,

aber meine Methoden des Unterrichtens tberdenken. Und vielleicht auch an die Schiler

anpassen. (AAP11\AAP11_Teill: 104 - 104)

Ahnliche Ausfuihrungen waren auch bei AKHO6 zu finden. Sie erganzte:

slch brauche keinen Schulpsychologen. Eigentlicherweise, um zu merken, dass ich es

bin, an dem es liegt. Wenn ein Schiler es nicht versteht, o.k. Wenn es zwei sind, auch

noch o.k. Aber wenn 25 bis 30 es sind, dann sind die Schiiler es nicht mehr. Und dann
muss ich ehrlich sein. Da muss ich anfangen zu denken und zu sagen: "Oah, bin ich es
nicht? Liegt es nicht an mir? Was kann ich andern?" Oder auch so ehrlich zu sein und
mit den Kindern sprechen und sagen: "Sagt mal, ... das, was ich jetzt hier mache und
versuche, habt ihr einen besseren Vorschlag? Wie kénnen wir besser zusammenarbei-
ten? Habt ihr einen Vorschlag, wie ihr zufriedener werdet?" Und das kann man machen.

Und da verliert man nicht sein Gesicht. (AKHO6\AKHO06: 206 - 206)

Vier der Befragten sprachen sich daflr aus ein Feedback einzuholen, um sich und seine
Lehrmethoden uberpriifen zu kénnen, wirden jedoch teilweise unterschiedliche Personen
darum bitten. Die Wahl von IRG08 und EORO2 wuirde hierbei auf Kollegen fallen, die sie
bitten wirden, in ihrem Unterricht zu hospitieren und im Anschluss ihre professionelle Ein-
schatzung zu schildern (vgl. IRGO8\IRG08_Teil2: 156 — 156 und EOR02\EORO02_Teil2: 48 -
48). AUBO02 kann in ihrem Alltag auf das Feedback einer Integrationslehrerin zuriickgreifen,
welche in ihrem Unterricht anwesend ist und erhebt zudem die Rickmeldungen ihrer Schi-
ler mit Hilfe eines Fragebogens. (vgl. AUBO2\AUBO2_Teill: 134 - 136) Auch AAP11 wirde
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die Schuler um ein Feedback bitten. Sie wirde hierzu die Gelegenheit im Unterricht nutzen,
sobald Probleme fur sie erkennbar wirden (vgl. AAP11\AAP11_Teill: 104 - 104).

AKHO6 betonte in diesem Zusammenhang, dass es fur Lehrkrafte wichtig sei, seine ei-
genen Fehler zugeben zu kdnnen und dies mit seinen Schilern zu kommunizieren. Profes-
sionell sei fur sie demnach:

.50, professionell (lacht) Jetzt sage ich etwas, was ganz viele unserer Lehrer nicht ma-

chen. Es ware professionell zu zugeben, dass man auch nur ein Mensch ist, auch wenn

man Lehrer ist. Dass man auch Fehler macht. Und dass man aus seinen Fehlern lernen
kann. Und dass man vielleicht auch mal... von Schilern etwas annehmen sollte. Und das
mache ich. Und das kommt bestens. Ich bin nur ein Mensch. Ich bin kein wandelndes In-
ternet. ... Ich bin nicht unfehlbar. Ich war auch Schiler. Und wenn ich den Schilern das
zu vermitteln versuche und auch sage, dass ich auch Fehler mache, dann... kommt man
bei den Schilern ganz anders an. Sie sehen einen nicht als der, der ja sowieso alles
weil3. Sondern sie sehen einen als Menschen an. Und das finde ich eine... tolle Sache.
Und meine Erfahrung hat mich gelehrt: Das ist das Beste, das man machen kann: ehrlich
zu sein.” (AKHO6\AKHO06: 202 - 202)

Insgesamt beantworteten neun der zehn interviewten Expertinnen die Frage nach einer
professionellen Handlung zur L6sung der im Szenario 2 geschilderten Problemsituation.
Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick Uber die Kategorien sowie die Haufigkeiten der
dazu gefundenen Textsegmente. Ein Kreisdiagramm veranschaulicht die prozentualen An-
teile der konkreten Handlungsempfehlungen im Hinblick auf alle ermittelten Kategorien.

Tabelle 8: Kategoriensystem und Codehaufigkeiten zur professionellen Handlungsempfehlung betref-
fend Szenario 3 (Lernmotivation).

Kategorie 1: Einen Gesamtuberblick verschaffen. 1

Kategorie 2: Auf den eigenen Unterricht bezogene Handlungen.

2.1. Anpassung der eigenen Lehrmethoden

2.1.1. Allgemein: Reflexion/Anpassung der eigenen Lehrmethoden 2
2.1.2 Lernfortschritt der Schuler erfragen/iberprifen 1
2.1.3 Binnendifferenzierung 3
2.1.4 Didaktische Reduzierung 1
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2.1.5 Fruhzeitig auf einen Leistungsabfall reagieren

2.1.6 Theorie mit praktischen Ubungen kombinieren

2.1.7. Unterricht durchplanen, aber nicht bis ins kleinste

2.1.8. Ubungen in der Klasse gemeinsam durchfiihren

Kategorie 3: Auf den Schiler bezogene Handlungen wahrend des Unterrichts

3.1. Merkheft kontrollieren

3.2. Weitere Beobachtung der Leistungen

Kategorie 4: Gesprache fuhren

4.1. Gesprach mit Eltern

4.1.1. Allgemein: Gesprach mit Eltern

4.1.2. Lésungsmaoglichkeiten aufzeigen/entwickeln

4.1.3. Situation klaren

4.2. Gesprach mit Schiler

4.2.1. Allgemein: Gesprach mit Schiler

4.2.2. Intrinsische Lernmotivation fordern

4.2.3. Dem Schiler aufzeigen, wie er Hilfe bekommt

4.2.4. Klarstellen, dass Klassenarbeiten Ziele von Unterricht sind

4.2.5. Mit Schiler gemeinsam Vorbereitungs-Konzept fur Klassenarbeiten
erarbeiten

4.2.6. Nicht Gesprach mit Klasse, sondern mit dem Einzelnen suchen

4.2.7. Ressourcen/Starken des Schilers ermitteln
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4.2.8. Ursache fir sein Verhalten klaren

4.3. Mit Kollegen sprechen

Kategorie 5: Kooperationspartner einbeziehen.

5.1. Wenn vorhanden: Schulpsychologe einschalten

5.2. Schoolworkerin bitten mit Schiler und Eltern zu reden

Kategorie 6: Selbstreflexion.

6.1. Allgemein: Selbstreflexion

6.2. Das Wohl der Schuler tiber das des Lehrers stellen

6.3. Feedback einholen

6.4. Reflektion der eigenen Lehrmethoden/Verhalten

6.5. Seinen Fehler zugeben und ehrlich sein

Kategorie 7: Nicht naher beschrieben.
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Abbildung 6: Prozentuale Anteile der Handlungsempfehlungen Szenario 3 (Lernmotivation).

Sz3_PH_7: Nicht

naher beschrieben. 2.1. Anpassung der
2% eigenen
| Lehrmethoden.

24%

Sz3_PH_5:
Kooperationspartne
r einbeziehen.

39 Handlungen

5%

Sz3_PH_3: Aufden
Schiiler bezogene

wahrend des Unter

87



STUDIE 1: Lehrkréfte als Expertinnen fur Problemloseprozesse im Schulalltag. Eine

gualitative Interviewstudie.

Kategoriensystem Szenario 4 - Disziplinprobleme

In Szenario 4 hat der junge Lehrer Roman die Klasse 7a an einem Gymnasium bei Schul-
jahresbeginn neu Ubernommen. ,lhm ist gleich aufgefallen, dass der Gerauschpegel in der
Klasse sehr hoch ist. ... In einer der folgenden Stunden halt er eine Ansprache in der Klas-
se, in der er auch seinen "Problemschilern” Daniel, Thomas und Philip vorwirft, dass sie
den Unterricht absichtlich stéren und kein Interesse am Unterricht hatten. Die drei Jungen
zeigen kein Verstandnis fir Romans Anschuldigungen. Sie fihlen sich im Gegenteil eher
ungerecht behandelt und sehen sich als die Stindenbdécke, die fur die gesamte Klasse den
Kopf hinhalten mussen. ... In der darauf folgenden Klassenarbeit haben alle drei Jungen
schlechte Noten. Als Roman sie in einer ruhigen Minute auf die Ursachen dafir anspricht,
antwortet Daniel trotzig: ,Sie kbnnen uns sowieso nicht leiden und haben au3erdem gesagt,
dass ich mich eh nicht mehr verbessern kann. Dann brauch ich mich auch nicht mehr an
Ihrem Unterricht zu beteiligen.’ ... Am folgenden Tag sucht er den Schulpsychologen Herrn

Jung auf, um ihm seine Erklarung vorzustellen.“**

In Bezug der in Szenario 4 dargestellten Form der Disziplinprobleme erdffnete AKHO6 ihre
Ausfihrung mit dem Argument, dass hier professionelles Verhalten kaum mdglich sei.
Grund hierfir sei der Umstand, dass viele der Schilerlnnen in der heutigen Zeit keinen
Respekt mehr im Umgang mit ihren Lehrer zeigten; bzw. diese nicht Gber die fir einen res-
pektvollen Umgang erforderlichen Kompetenzen verfiigten (vgl. AKHO6\AKHO06: 232 - 232).

AAP11 und IRG08 empfahlen, solchen Problemen praventiv zu begegnen. Sie nutzten
ihren Aussagen nach die erste Stunde mit einer neuen Klasse, um den Schilern die Rah-
menbedingungen ihres Unterrichts zu verdeutlichen. AAP11 informiert die Schiler Uber die
Kriterien der Bildung der Epochalnote und teilt hierzu ein Infoblatt aus. Damit klare sie die
Schiler dartiber auf, dass das Verhalten im Unterricht das Kriterium einer guten Epochalno-
te sei (vgl. AAP11\AAP11 Teill: 126 - 126). IRGO08 setzt darauf, den Schilern zu Beginn
der ersten Stunde ,superautoritar* zu begegnen, ihnen klar zu machen, dass jeder ein
Recht auf Unterricht hat und, dass dies auch fir den Lehrer gelte (vgl. IRGO8\IRGO08_Teil2:
185 - 185). Er fuhrt weiter an, dass er dem Verhalten mit entsprechenden Sanktionen be-
gegnen wirde. Er fihrte hierzu aus:

sIch mag die Schiiler. ... Das sage ich ihnen auch. ... Dass ich sie mag und das ich sie

schatze. ... Aber, was ich eben nicht mag, ist das Verhalten mancher in manchen Situa-

?2 szenario (die in Anflhrungszeichen gesetzten Passagen wurden wortgetreu entnommen) entstammt dem
Projekt Theoretisieren fiir die Praxis, Wagner et al., 2014. Fir die vollstandige Darstellung des Szenarios siehe
Anhang Al.
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tionen. Das muss den Schilern eben immer bewusst werden. Die dirfen eben nicht ir-
gendwie das Gefuhl bekommen: "Mensch der XY (Pbn nannte seinen Namen) ist voll
das Arsch! Der kann mich nicht leiden." Ich hor jetzt auf an meinem Werkstuck weiter zu
arbeiten"- jetzt in Werkzeugtechnik. Sondern, die missen wissen: "O.k. hier der XY (Pbn
nannte seinen Namen) ist zwar streng, ja ein harter Knochen, aber der meint es im Ge-
samten nur gut. Und wenn ich mich an die Regeln halte, dann ist auch alles gut.

(IRGO8\IRGO08_Teil2: 185 - 185)

Insgesamt beziehen sich 6 der von den Expertinnen formulierten Handlungsempfehlungen
auf Sanktionen des Verhaltens der Schuler in der Problemsituation. AKHO6 und IRGO8 ra-
ten die Interventionen des Lehrers spiralférmig aufzubauen und Sanktionen konsequent
durchzusetzen (AKHO6\AKHO06: 232 — 232 und IRGO8\IRG08_Teil2: 185 - 185). Fur ENAO7
und AKHO6 bietet sich ihren Angaben nach zudem die Mdglichkeit das an den Schulen
etablierte Konzept eines Besinnungs®- bzw. Stillarbeitsraum zu nutzen. AKHO6 stellte dar-
Uber eine Methode vor, die vorsieht, den stdrenden Schiler in einer Art ultima ratio zu igno-
rieren, bis er sein stérendes Verhalten einstellt (vgl. AKHO6\AKHO06: 232 - 232).

Fur den Zeitraum nach Ende der akuten Situation empfahlen drei der Befragten, Ande-
rungen der Situation herbei zu fihren. EOR02 wirde zunachst klaren, inwieweit man dem
Schiler entgegen kommen und damit seine Motivation férdern kénnte. Zudem schlug sie
vor, die Situation weiter zu beobachten (vgl. EORO2\EORO02_Teil2: 83 — 83). AAP11 und
IRGO8 sprechen sich hingegen fur eine Anderung der Sitzordnung aus (vgl. A-
AP11\AAP11 Teill: 126 - 126 und IRGO8\IRG08_Teil2: 185 - 185).

Auch bei der Lésung des in diesem Szenario vorliegenden Problems beziehen sich mit 9
Codes die meisten der Empfehlungen flr ein professionelles Handeln auf das Fuhren von
Gesprachen. So beschrieb EORO02, dass sie auch hier das Gesprach mit ihren Kollegen
suchen und ,[...] sowas beispielsweise auch in einem Elterngespréach thematisieren [wiirde]
[...] Also in der Grundschule gibt es ja regelmaRig Elterngesprache. Also, extra eins einbe-
rufen, halte ich fir ein bisschen Ubertrieben. Vielleicht mal telefonieren [...]J*
(EORO2\EORO02_Teil2: 83 - 83)

6 der unter der Kategorie ,Gesprache fuhren“ subsumierten Codes, beziehen sich auf
das Fihren eines Gespraches mit dem betroffenen Schiiler. Vier der Probandinnen gaben
an, das Gesprach zur Klarung der Situation bzw. der Grinde flir das Verhalten des Schi-
lers nutzen zu wollen. IRGO8 betonte zudem seinen Anspruch, den Schulern seine Wert-
schatzung deutlich machen zu wollen (vgl. IRGO8\IRG08_Teil2: 185 - 185). AAP11 zeige in

2 Zum Konzept Besinnungs- oder Trainingsraum siehe z.B. http://www.trainingsraum-
methode.de/images/Ablaufschema.pdf
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einem solchen Gesprach auch die Konsequenzen auf, die drohten, sollten die Schiler wei-
terhin negatives Verhalten zeigen. Wichtig sei hierbei zudem, den Schilern ihre eigene
Wahlmaoglichkeit zu verdeutlichen ihr Verhalten zu &ndern (vgl. AAP11\AAP11_Teill: 126 -
126).

Insgesamt beantworteten fiinf der zehn interviewten Expertinnen die Frage nach profes-
sionellen Handlungen zur Losung der in Szenario 4 geschilderten schwierigen schulischen

Situation.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick Uber die Kategorien sowie die Haufigkeiten der
dazu gefundenen Textsegmente. Ein Kreisdiagramm veranschaulicht die prozentualen An-
teile der konkreten Handlungsempfehlungen im Hinblick auf alle ermittelten Kategorien.

Tabelle 9: Kategoriensystem und Codehaufigkeiten zur professionellen Handlungsempfehlung betref-
fend Szenario 4 (Disziplinprobleme).

Kategorie 1: Fast kein prof. Verhalten mdéglich, da Kinder heutzutage keinen 1
Respekt mehr vor ihren Lehrern haben.

Kategorie 2: Pravention.

2.1. Information Uber Zusammensetzung der Epochal Note in erster Unterrichts- 1
stunde

2.2. Vor erster Stunde: klarmachen, dass Jeder das Recht auf Unterricht hat 1

Kategorie 3: Handlungen in akuter Situation.

3.1. Verhalten Sanktionieren

3.1.1. Allgemein: Verhalten sanktionieren 1

3.1.2. Schulinterne Konzepte fiir Sanktionen nutzen

3.1.2.1. In Trainingsraum/Besinnungsraum schicken 1
3.1.3. Schiler solange ignorieren, bis er gewiinschtes Verhalten 1
3.1.4. Interventionen seitens des Lehrers spiralformig aufbauen 2
3.1.5. Sanktionen konsequent umsetzen 1
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Kategorie 4: Handlungen nach Ende der akuten Situation.

4.1. Andern der Situation

4.1.1. Motivation der betreffenden Schiler im Unterricht fordern

4.1.2. Sitzordnung andern

4.2. Situation weiter beobachten

4.3. Gesprache fuhren

4.3.1. Auffélligkeiten mit Kollegen besprechen

4.3.2. Gesprach mit den Eltern

4.3.3. Mit Schilern sprechen

4.3.3.1. Bei gleichbleibendem Verhalten drohende Konsequenzen auf-
zeigen

4.3.3.2. Grunde fur negatives Verhalten klaren

4.3.3.3. Motivationsgesprach mit jedem einzelnen betreffenden Schuler
fuhren

4.3.3.4. Schiler seine Wertschatzung fiir ihn verdeutlichen
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Abbildung 8: Prozentuale Anteile der Handlungsempfehlungen Szenario 4 (Disziplinprobleme).
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Kategoriensystem Szenario 5 - Offene Unterrichtsform

In Szenario 5 wird Ubernimmt ein junger und noch unerfahrener Lehrer den Mathematikun-
terricht einer achten Klasse. ,Er gestaltet ... seinen Unterricht offen und legt viel Wert auf
kooperatives Lernen.” Einer der Schiler, David, ,...hatte in der ersten Klassenarbeit eine
rote Note und seine muindlichen Leistungen sind nur durchschnittlich. Zudem beteiligt er
sich in Gruppenarbeiten nicht, sondern stért die Gruppe, in die er zu Beginn des Schuljah-
res dauerhaft eingeordnet wurde, standig beim Arbeiten. ... Auerhalb der Unterrichtszeit in
Mathematik zeigt David jedoch kein stérendes Verhalten. ...Bei der Einzelarbeit in der
Hausaufgabenbetreuung arbeitet er ruhig und zielstrebig. Bei genauerer Betrachtung fallt
Achim sogar auf, dass das storende Verhalten nur in der von ihm sehr muhevoll geplanten
Gruppenarbeit auftritt.“ Nachdem der junge Lehrer Davids vorherigen Mathematiklehrer auf
das Problem anspricht, stellt sich heraus, dass dieser seit 30 Jahren als Lehrer tétige Kolle-
ge geschlossene Unterrichtsformen und Disziplin der Arbeit in Gruppen vorzieht. In seinem
Unterricht sei David ,einer seiner besten Schiler gewesen, der jede der zahlreichen Ar-

beitsanweisungen bereitwillig befolgt habe.***

Beziglich der in Szenario 5 geschilderten Problematik im Umgang mit offenen Lernformen
wiesen 4 der ermittelten Handlungsempfehlungen auf die Notwendigkeit einer flexiblen und
bedarfsgerechten Gruppenbildung hin. AKHO6 flihrte hierzu aus, dass sie nach Mdglichkeit,
die Schiiler sich die Gruppen selbst aussuchen lassen oder die Einteilung selbst auf der
Grundlage ihrer Beobachtungen der Schiler vornehmen wirde. Ein Ziel sei hierbei, AuRen-
seiter mit in die Gruppen zu integrieren. Hierzu spricht sie potentiell geeignete Gruppen
direkt an und Ubernimmt die Klarung der Aufnahme fir die betroffenen Schiler. Wichtig sei
dariiber hinaus, die festgelegten Gruppen auf ihre Arbeitsfahigkeit hin zu Uberprifen; die
Schiler direkt anzusprechen und sie um ihre Rickmeldung zu bitten (vgl. AKHO6\AKHOQG:
281 - 283).

AAP11 sprach sich zudem dafiir aus, die Gruppenkonstellationen 6fter mal zu andern.
Ihr Ziel ist hierbei u. a. die Fahigkeit der Schiler zu trainieren, auch mit Personen konstruk-
tiv zusammenarbeiten und diese respektieren zu konnen, die man personlich nicht mag
(vgl. AAP11\AAP11_Teill: 148 - 148).

** Szenario (die in Anflihrungszeichen gesetzten Passagen wurden wortgetreu entnommen) entstammt dem
Projekt Theoretisieren fiir die Praxis, Wagner et al., 2014. Fir die vollstandige Darstellung des Szenarios siehe
Anhang Al.
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IRG08 argumentierte, dass offene Unterrichtsformen an den Schulen einheitlich, und an
ein fur alle verbindliches Regelwerk gebunden, praktiziert werden sollte. Dies stelle sicher,
dass diese Unterrichtsform im Alltag funktionieren konne (vgl. IRGO8\IRG08_Teil3: 12 - 12).

Bezlglich des Umgangs mit der akuten Situation, empfahlen die Expertinnen, das Ver-
halten des Schiulers zu unterbinden (vgl. EORO2\EORO02_Teil2: 119 - 119) bzw. Griunde fur
sein Verhalten zu erfragen, sowie diesem in letzter Konsequenz einen neuen Sitzplatz an
einem Einzeltisch zu zuweisen (vgl. AKHO6\AKHO06: 279 — 279 und 283 - 283).

Fur den Zeitraum nach Ende der akuten Situation sprachen mit 7 die meisten der eruier-
ten Handlungsempfehlungen dafiir, Uberlegungen dariiber anzustellen, wie David (Schiiler
im Szenario) zu einer effektiven Arbeit gebracht werden kénnte. IRG08 und ENAOQ7 spra-
chen sich daflr aus, dem Schiuler klarere und kleinere Strukturen vorzugeben. So flhrte
ENAOQ7 aus:

LVielleicht dem Schiiler ganz gezielte Aufgabenstellungen zu geben. Das kann ich diffe-

renzieren, wenn ich Stationenlernen mache, in Gruppenarbeit, kann ich differenzieren-

Aufgaben, die auch der schwache Schiiler dann bewéltigen kann.“ (ENAOZ\ENAOQ7: 137 -

137)

Fir den Fall, dass einzelne Schiler sich nicht an der Gruppenarbeit beteiligen und infol-
ge dessen die anderen Teammitglieder die Arbeit alleine erledigen lassen, riet er dazu, die
Gruppenkonstellation zu &ndern. Leistungsschwache Schiiler einer Gruppe teile er leis-
tungsstarken zu. Die leistungsstarken beauftrage er damit den schwécheren bestimmte
Lehrinhalte zu erklaren (vgl. ENAO7\ENAOQ7: 137 - 137).

AKHO06 gab an, die mangelnde Mitwirkung einzelner Schiiler an einer Gruppenarbeit
dadurch zu sanktionieren, dass sie dem betreffenden/e Schiler/in eine einzelne Note gibt
und ihn/sie gezielt darauf anspricht (vgl. AKHO6\AKHO06: 295 - 299). Sollte der Schiler al-
lerdings nicht in der Lage sein, im Rahmen einer offenen Unterrichtsform zu lernen, wiirde
IRGOS8 in Betracht ziehen, den Schiler einem anderen Kurs zu zuweisen oder auf eine an-
dere Schule zu wechseln (vgl. IRGO8\IRG08_Teil3: 12 - 12).

Es fanden sich auch zu diesem Beispiel Textsegmente, welche die Empfehlungen der
Expertinnen Gesprache zu fiihren beinhalteten. Allerdings umfasst diese Kategorie bei
Szenario 5 lediglich 4 der Empfehlungen und bezieht sich vollstandig auf Gesprach mit dem
betroffenen Schuler.

Dementgegen fand sich das Argument von 10CQ9, die ausfihrte, dass es wichtig sei, ei-
ne offene Unterrichtsform nicht auf ,Biegen und Brechen® durchzusetzen. Hier muissten
ihrer Einschatzung nach weitere Uberlegungen angestellt werden, wie man die Bedurfnisse
der Schiler mit der Vermittlung des Lehrstoffes vereinbaren kann (vgl. IOCO9\IOC09_Teil2:
12 - 12).
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Unabhangig vom zeitlichen Ablauf der Situation wiesen EOR02 und ENAO7 auf die Not-
wendigkeit der Reflexion der Situation (vgl. ENAO7\ENAOQ7: 137 - 137) bzw. der Selbstrefle-
xion des Lehrers hin (vgl. EOR02\EORO02_Teil2: 119 - 119).

EORO02s Reflexion von Romans Verhalten im Szenario resultierte in der Einschéatzung,
dass dieser ,schon recht professionell“ vorgehe. (EOR02\EOR02_Teil2: 117 - 117)

Bezlglich der vorliegenden Fragestellungen fanden sich Aussagen von sechs der zehn
interviewten Expertinnen im Material.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick Uber die Kategorien sowie die Haufigkeiten der
dazu gefundenen Textsegmente. Ein Kreisdiagramm veranschaulicht die prozentualen An-

teile der konkreten Handlungsempfehlungen im Hinblick auf alle ermittelten Kategorien.

Abbildung 9: Prozentuale Anteile der Handlungsempfehlungen Szenario 5 (offene Unterrichtsform).
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Tabelle 10: Kategoriensystem und Codehaufigkeiten zur professionellen Handlungsempfehlung betref-

fend Szenario 5 (offene Unterrichtsform).

Kategorie 1: Pravention.

1.1. Flexible und bedarfsgerechte Bildung der Gruppen

1.1.1. Gruppenkonstellationen 6fter &ndern/mischen 1
1.1.2. Gruppen auf Grundlage von Beobachtungen des Verhaltensder 1
Schiler bilden
1.1.3. Mogliche Au3enseiter in eine Gruppe bringen 1
1.1.4. Schiler suchen sich ihre Gruppen (zunéchst) selbst aus 1
1.1.5. Uberpriifung der festgelegten Gruppen hinsichtlich ihrer
1.1.5.1. Gemeinsame Reflexion der Gruppenarbeit 1
1.2. Wenn offene Unterrichtsform, dann einheitlich an ganzen Schule 1
Kategorie 2: Handlungen in akuter Situation.
2.1. Verhalten des Schulers unterbinden 1
2.2. Nach Grinden fur Verhalten fragen 1
2.3. Schuler an Einzeltisch setzen 1
Kategorie 3: Nach Ende der akuten Situation.
3.1. Gesprache fuhren
3.1.1. Mit Schuler
3.1.1.1. Ruckmeldung zu eigenen Beobachtungen geben 1
3.1.1.2. Anderung der Gruppen ankindigen 1
3.1.1.3. Regeln wiederholen, klarstellen, eintiben 1
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3.1.1.4. Verhaltensalternativen aufzeigen 1
3.2. Uberlegungen anstellen, wie David zur effektiven Arbeit gebracht wer-
den kann
3.2.1. Allgemein: Uberlegungen anstellen 1
3.2.2. Dem Schuler kleinere Strukturen vorgeben 2
3.2.3. Ggf. Zusammensetzung der Gruppe andern 1
3.2.4. Im Extremfall: Schuler in anderen Kurs oder andere Schule 1
3.2.5. Starkere Schuler erklaren schwéacheren Schuler Inhalte 1
3.2.6. Verhalten sanktionieren 1
3.3. Nicht auf Biegen und Brechen Gruppenarbeit durchsetzen 1
Kategorie 4: Selbstreflektion/Reflektion der Situation. 2
Kategorie 5: Romans Handlung. 1
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Kategoriensystem Szenario 6 - Leistungsangst

In Szenario 6 klagt ein Siebtklassler, Philipp, vor Klassenarbeiten im Fach Mathematik wie-
derholt Uber starke Kopf- und Bauchschmerzen und gibt an, die nun anstehende dritte
Klassenarbeit unter keinen Umstanden mitschreiben zu kénnen. In den beiden vorherigen
Klassenarbeiten hatte er rote Noten erhalten. Seine Probleme im Fach Mathematik fiihren
zudem dazu, dass die Klasse ,nicht so schnell im Lehrplan vorankommt und Themen haufig
wiederholt werden mussen. Dies ruft bei den besseren Schilern auch schon mal Unmut
hervor, der sich dann gegen Philipp richtet, obwohl Philipp nicht der einzige Schiler ist, der
davon profitiert. Philipps Versetzung ist auch bereits gefahrdet, da Herr Miller bisher nur
rote Noten von ihm hat. Er beschlief3t, Philipp nach Hause zu schicken ....“ Ein Telefonat
mit Davids Eltern am Abend desselben Tages ergibt, dass diese nichts von Davids Ver-
saumnis der Klassenarbeit wissen. ,Der Vater berichtet, Philipp sei zur Ublichen Uhrzeit
nach Hause gekommen und habe sogar positiv Gber die Arbeit gesprochen. ... solche Prob-
leme [habe er] mit Philipps alterem Bruder nie gehabt. [Dieser] sei ...vor kurzem ausgezo-
gen, um, wie bereits der Vater und der Grol3vater, Medizin zu studieren. Dies winscht er
sich naturlich auch fur Philipp, weshalb ihn dessen schlechte Schulleistungen sehr &rgern.
Philipps Vater engagiert sich auch im Elternbeirat der Schule und firchtet nun um den gu-
ten Ruf, welchen die Familie auch aufgrund von Max' Leistungen in der Schule hat. Herrn
Muiller fallt auf, dass die Erwartungen der Eltern sich sehr stark auf Philipp konzentrieren,

seit Max weg ist, was diesen stark zu belasten scheint.“®

Insgesamt 2 der Handlungsempfehlungen, im Umgang mit der im Szenario geschilderten
Leistungsangst, fallen in den Zeitraum der akuten Situation. AKH06 wiirde den Schiiler
zwar zuerst zur Toilette schicken, bei anhaltenden Beschwerden des Schiilers diesen aller-
dings von seinen Eltern abholen lassen (vgl. AKHO6\AKHO06: 318 - 318).

Die meisten Empfehlungen der Expertinnen erfordern demnach eine langerfristige Aus-
einandersetzung mit der Problematik. Mit einem Anteil von 18 der 26 Handlungsemfpehlun-
gen sahen die Befragten im Flhren von Gesprachen die Moglichkeit dem Problem Abhilfe
zu schaffen. Rund 4 dieser Empfehlungen bezogen sich auf ein Gesprach mit dem be-
troffenen Schiler; 13 hingegen auf Gesprache mit den Eltern. Die Expertinnen scheinen

demnach den Schwerpunkt zur Einflussnahme auf das Problem des Schiilers bei seinen

% Szenario (die in Anflhrungszeichen gesetzten Passagen wurden wortgetreu entnommen) entstammt dem
Projekt Theoretisieren fiir die Praxis, Wagner et al., 2014. Fir die vollstandige Darstellung des Szenarios siehe
Anhang Al.
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Eltern zu sehen. Eines der Beispiele fur professionelle Handlungen beinhaltete die Kontakt-
aufnahme zum Klassenlehrer, zwecks Erhebung von Informationen zur Situation.

Das Gesprach mit dem Schiler sollte laut Aussagen von drei der interviewten Lehrkréafte
zur Klarung der Griinde flr das Verhalten des Schilers genutzt werden. IRG08 und AKH06
formulierten zudem die Absicht, den empfundenen Druck, den sie auf Seiten des Schilers
vermuteten, zu reduzieren. IRGO8 fuhre hierzu aus:

~Man muss dem Kind klar machen, dass jeder Stédrken und Schwéchen hat. Dass das

was ganz normales ist. (unv) Das wahrscheinlich auch sein grof3er Bruder irgendwelche

Schwachen hat. Das der auch nicht perfekt ist. IThn darin bestarken, dass er schon auch

Leistung zeigt und dass er locker lassen soll. Dass der Druck und die Sorgen, die er hat

erst mal von ihm wegfallen. Dass er die abbauen kann. Und ihn darin bestarken.

(IRGO8\IRGO08_Teil3: 38 - 38)

Das gemeinsame Gesprach mit den Eltern wirden AAP11 und EORO2 dazu nutzen, die
Eltern zunachst auf das Problem ihres Kindes hinzuweisen (vgl. AAP11\AAP11_Teil2: 10 —
10 und EORO2\EORO02_Teil2: 140 - 140).

Wie vier weitere der befragten Lehrerinnen wirde IRG08 im gemeinsamen Gesprach an
die Eltern appellieren, keinen Druck auf ihren Sohn auszuiiben und diesen bei Bedarf ,Ho-
nig um den Mund [zu] schmieren“ um eine moéglicherweise von diesen empfundene Gering-
schatzung abzumildern (vgl. IRGO8\IRG08_Teil3: 38 - 38). AKHO6 gab an, im Gesprach mit
den Eltern bereits Hilfemdglichkeiten aufzeigen zu wollen (vgl. AKHO6\AKHO06: 318 - 318).
AAP11 wirde die Eltern gezielt auf die Starken ihres Sohnes aufmerksam machen, um den
Blick fur die Individualitat ihrer S6hne zu scharfen. Sie zog zudem in Betracht, den alteren
Bruder des Schilers mit zum Gesprach hinzu zu ziehen, damit dieser an die Eltern appellie-
ren kénne den Druck auf seinen Bruder zu verringern (vgl. AAP11\AAP11 Teil2: 10 - 10).

Fur EORO2 sei ein weiterer wichtiger Schritt abzuklaren, ob die Probleme des Schiilers
auch in anderen Bereichen vorliegen (EOR02\EORO02_Teil2: 140 - 140).

Im Material fanden sich des Weiteren Empfehlungen fur Handlungen wahrend des Unter-
richts. EORO2 argumentierte hierzu:

»...Ja, ich denke fiir eine gewisse Zeit kann man dem entgegenkommen, dass man den

Leistungsdruck irgendwo mindert. Also ich weil3 nicht, inwiefern das Notenaussetzten in

weiterfuhrenden Schulen méglich ist, aber in der Grundschule kann man dann schon da

auch, ja, Moglichkeiten schaffen. (EOR02\EORO02_Teil2: 144 - 144)

Die Aussagen von AKHO6 und IRG08 konzentrierten sich hingegen auf mdgliche Sankti-
onen des Verhaltens. Fur den Fall, dass der Schiler die Leistungsangst lediglich vor-

tauscht, um den Klassenarbeiten zu entgehen, sieht sie folgende Vorgehensweise vor.
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Wenn es allerdings die Faulheit ist. Und es ist nur diese Ausrede und man ist eine
Stunde nachher wieder topfit und wieder gesund und dann reagiere ich anders. Dann an
irgendeinem Tag ist er ja da und muss die Arbeit schreiben. Ich sage immer wie bei
Danone, wie bei der Werbung: ,Ich kriege sie alle.” " (AKHO6\AKHO06: 318 - 318)

Dass der Schuler seine Eltern und seinen Lehrer Uber seinen Aufenthaltsort wéahrend der
Schulzeit belogen hat, misse laut IRG08 ungeachtet der Beweggriinde Konsequenzen ha-
ben. Konkret wirde er den Schiler seine Versdumnisse nacharbeiten lassen.
(IRGOB\IRGO08_Teil3: 42 - 42) Fur den Fall, dass alle seine Mal3Bhahmen scheitern, gab er
an, den Schulsozialarbeiter einzuschalten.

AAP11 riet grundsatzlich den Schulsozialarbeiter mit der Angelegenheit zu betrauen (vgl.
AAP11\AAP11 Teil2: 10 - 10) und EORO2 wiirde die Dienste eines Schulpsychologen in
Anspruch nehmen, um Ldsungswege finden zu kénnen (vgl. EORO2\EORO02_Teil2: 144 -
144).

Die Frage nach einer professionellen Handlung, in Bezug auf Szenario 6, wurde von ins-

gesamt funf der zehn interviewten Lehrkrafte beantwortet.

Die folgende Tabelle zeigt die empfohlenen konkreten Handlungen der befragten Lehr-
krafte zur in Szenario 6 behandelten Problemsituation.
Ein Kreisdiagramm gibt eine Ubersicht tiber die prozentualen Anteile der jeweiligen Katego-

rien gemessen an den gesamten vorliegenden Handlungsempfehlungen.
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Tabelle 11: Kategoriensystem und Codehaufigkeiten zur professionellen Handlungsempfehlung betref-
fend Szenario 6 (Leistungsangst).

Kategorie 1: Handlungen in akuter Situation.

1.1. Schiler zur Toilette schicken 1

1.2. Schiler von KE abholen lassen 1

Kategorie 2: Nach Ende der akuten Situation.

2.1. Gespréche fuhren

2.1.1. Infos beim Klassenleiter einholen 1

2.1.2. Gesprach mit dem Schdler

2.1.2.1. Druck von Schiler nehmen und ihn motivieren 2

2.1.2.2. Grunde fur Verhalten klaren 2

2.1.3. Gesprach mit den Eltern

2.1.3.1. Allgemein: Gesprach mit den Eltern 1
2.1.3.2. Auf Starken des Schulers hinweisen 1
2.1.3.3. Appell an Eltern Druck weg zu nehmen 5
2.1.3.4. Auf das Problem hinweisen 2

2.1.3.5. Eltern Honig um den Mund schmieren: lhre Arbeit wird geschatzt 1

2.1.3.6. Hilfemoglichkeiten aufzeigen 1
2.1.4. Bruder zu einem Appell an die Eltern bewegen 1
2.2. Klaren, ob Problem auch in anderen Bereich vorhanden ist 1

2.3. MaRnahmen wéahrend des Unterrichts

2.3.1. Leistungsdruck mindern 1
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2.3.2. Verhalten sanktionieren

2.3.2.1. Muss nacharbeiten 2

2.4. Vermittlung des Schilers an Kooperationspartner
2.4.1. Schulpsychologe einschalten 1
2.4.2. Vermittlung des Schiilers an Schoolworkerin 2

Abbildung 10: Prozentuale Anteile der Handlungsempfehlungen Szenario 6 (Leistungsangst).
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3.3.3.2. Ad. welche Handlungen Welche Handlung bewerten die Lehrer als

einen Kunstfehler?

Der Bericht der Ergebnisse erfolgt in der Reihenfolge der dargebotenen Szenarien 1-6.

Auswertung

Die von den interviewten Expertinnen genannten Kunstfehler, betreffend die prasentierten
Szenarien, wurden in Hauptkategorien abstrahiert. Das aus dem Material induktiv abgeleite-
te Kategoriensystem wurde im Folgenden in Tabellen dargestellt und nach absteigender
Haufigkeit der gefundenen Codes sortiert. Die in der rechten Spalte angegebenen Code-
haufigkeiten bilden die Treffer fir eine Kategorie pro Dokument und Probandin ab.

Kunstfehler Szenario 1, Bullying

In Bezug auf die in Szenario 1 beschriebene Problematik des Bullying artikulierten vier der
zehn Expertlnnen, dass die Wahl einer falschen Sanktion fur das Fehlverhalten des Schii-
lers einem Kunstfehler entspréache. So argumentierte AAP11:

J...] Kunstfehler wére es, wenn man jetzt, oder wie er es gemacht hat, finde ich direkt

eine Strafarbeit erteilen. Und dann damit die Sache fiir erledigt zu sehen.” (A-

AP11\AAP11 Teill: 34 - 34)

I0OCO09 betonte, dass die im Beispiel aufgegebene Strafarbeit in Anbetracht der Schwere
der Situation zu wenig sei (vgl. IOCO9\IOC09 Teill: 83 - 83).

Insgesamt bezogen sich 4 der zu Szenario 1 ermittelten Einschatzungen auf die Wahl
eines falschen Sanktionsmalfies.

Eine/n Mitschiler/in in die Situation eingreifen zu lassen war mit 3 Codes der von den
Expertinnen am zweit h&dufigsten genannte Kunstfehler, der einem Lehrer beim Umgang mit
der geschilderten Situation unterlaufen kann. AUB02 und OII10 argumentierten, dass es
nicht die Aufgabe eines Schilers/einer Schilerin sei in Konflikte der Mitschiler aktiv einzu-
greifen (vgl. OlI10\OII10_Teill: 26 - 26). bzw., dass ein Lehrer selbst in der Lage sein mus-
se, solche Situationen zu l6sen (vgl. AUBO2\AUBO2_Teill: 39 - 39). IOC09 machte darauf
aufmerksam, dass die Frage nach der Legitimation des Eingreifens eines Schilers/einer
Schulerin in der Praxis durchaus kontrovers diskutiert werde. In Bezug auf einen &hnlichen
Vorfall an ihrer Schule fanden sich in ihrem Lehrerkollegium Stimmen fir und wider einer
aktiven Beauftragung eines Schilers mit dem Eingreifen in eine Schlagerei durch einen
Lehrer/eine Lehrerin (vgl. IOCO9\IOCO09 Teill: 85 - 85).
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AKHO06 und DIUO03 sahen in der im Beispiel dargestellten oberflachlichen Betrachtung
der Situation durch den Lehrer Roman die Kriterien fir einen Kunstfehler erfillt. So argu-
mentierte AKHOG:

,Und auch zu sagen: "Wieso kannst du nur?" Ohne zu hinterfragen: "Warum ist das jetzt

passiert?" Und da kommt man manchmal auch weiter, wenn man dann weil3: "Wie

geht’s dem Schuler auRerhalb der Schule?" Ja? Und das ist eine ganz wichtige Sache.

Das muss man ganz oft hinterfragen. "Was ist in der Familie los?" Oder "Wie ist so ein

Tag von so einem Jungen, oder dem Kind" Ist das Kind mittags alleine auf sich gestellt,

oder wie oder was. Also da muss man vieles hinterfragen, ehe man die Kinder direkt so

fertig macht. Und ich kann ein Kind auch nicht gleich fertig machen, weil ich auch wie
gesagt, diese Situation nicht weil3, wie sie zu Hause ist. Vielleicht wird das Kind da jeden

Tag fertig gemacht.” (AKHO6\AKHO06: 60 - 60)

Fur AAP11 entsprache es einem Kunstfehler, den Tater vor der gesamten Klasse blof3-
zustellen oder sich nicht mit den Kollegen tber die Situation auszutauschen. In Bezug auf
letzteres sei es wichtig, dass im Lehrerkollegium einheitliche Regeln fir den Unterricht in
einer Klasse gelten und nicht nur ,[...] fur sich und seinem kleinen Unterricht zu denken.”
(AAP11\AAP11 Teill: 34 - 34)

RNUO06 und AKHO6 formulierten, dass es eine unethische Handlung ware, die Schuler
anzuschreien oder gar handgreiflich zu werden (vgl. RNUO6\RNUO06_Teil2: 43 — 43 und
AKHO6\AKHO06: 58 - 58).

DIU03 sah in der Nutzung einer bereits aus einem anderen Grund anberaumten Klas-
senkonferenz zur Klarung des Problems eine unethische Handlung (vgl. DIUO3\DIU03: 34 -
34). Aus ENAO7s und IRGO08s Aussagen lasst sich ableiten, dass es ebenso falsch ware
gar nicht zu handeln als auf der gleichen Ebene wie die Schiler zu handeln. ENAQ7 fuhrte
hierzu aus:

,Na gut. Wenn ein Schiiler den Stinkefinger zeigt. Soll schon mal vorkommen. Und ein

Lehrer reagiert genauso, zeigt den Stinkefinger. Kann man als Kunstfehler, kann man als

unangemessen bezeichnen. Das ware einfach unklug. Nein, das ist einfach fatal, wenn

der Lehrer einfach genauso reagieren wiirde, wie der Schiiler.” (ENAO7\ENAQ7: 51 - 53)

Neun der zehn Befragten beantworteten die Frage nach einer ethisch falschen Handlung
in Bezug auf Szenario 1; eine Probandin gab an, die Frage nach einem Kunstfehler in die-

ser Situation nicht einschéatzen zu kdnnen.
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Tabelle 12: Kategoriensystem Kunstfehler Szenario 1 (Bullying)

Kategorie Code-
haufigkeit

1. Das falsche Malf3 fur Sanktionen wahlen. 4

2. Mitschiler eingreifen lassen oder gar mit Eingreifen beauftragen. 3

3. Oberflachliche Betrachtung der Situation. 2

4. Kollegen nicht mit einzubeziehen. 1

5. Markus vor Klasse bloR3stellen. 1

6. Gar nicht zu reagieren. 1

7. Lehrer reagiert auf gleicher Ebene wie Schiler. 1

8. Lehrer schreit Schuler an. 1

9. Lehrer wird handgreiflich. 1

10. Sonstige. 1
Summe 16
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Kunstfehler Szenario 2 - Gruppenprozesse

In Bezug auf die in Szenario 2 beschriebene Problemsituation hielten es vier der zehn Be-
fragten flr einen Kunstfehler, gar nicht zu reagieren. AAP11 flihrte hierzu an:

,Ein Kunstfehler wére es, wenn ich es einfach ignoriere. D.h., wenn ich einfach denke als

Lehrer ,Ja, das werden die schon unter sich klaren.* Weil, das ist ja eigentlich der gréf3te

Fehler der der Lehrer machen kann.” (AAP11\AAP11 Teill: 88 - 88)

Weitere Kunstfehler wéaren es ihrer Meinung nach, sich nicht mit den Kollegen abzuspre-
chen sowie die Schiler im Plenum zu sanktionieren ohne vorher mit den einzelnen Schdler
gesprochen bzw. die Hintergriinde der Situation in Erfahrung gebracht zu haben (vgl. A-
AP11\AAP11 Teill: 88 - 88).

Laut AUBO2 wurden die, in einer Schule gegen Rassismus ihrer Erwartung nach vorlie-
genden, Strategien zur Inklusion bei der Aufteilung der Klassen nicht genutzt (vgl.
AUBO02\AUBO02_Teill: 98 - 98) und auch OI110 formulierte, dass es ein Fehler gewesen sei,
die Schuler geschlossen in die 9e zu versetzen (vgl. OlI10\OI110_Teill: 50 - 50).

DIUO3 flhrte aus, dass es ein ,Absolutes No Go“ (DIU03\DIU03: 52 - 52) ware, das
Problem in einer Klassenkonferenz anzusprechen. Die Situation misse mit den Schilern
und nicht mit den Lehrern geklart werden (vgl. DIU03\DIUO3: 52 - 52). Ebenso falsch sei es
ihrer Meinung nach, die neugebildete Klasse in einem anderen Schulkomplex unterzubrin-
gen (vgl. DIUO3\DIUO3: 88 - 88).

IRGO08 hielt es zudem fiir einen Kunstfehler, wirde der Lehrer mit den Schilern gemein-
sam gegen Auslander wettern. ENAO7 betonte auch in Bezug auf das vorliegende Szena-
rio, dass es einem Kunstfehler entsprache, wenn der Lehrer dem Schiller dessen Fehlver-
halten mit ahnlichem Verhalten begegne, indem er ihn beispielsweise beleidige.

Insgesamt beantworteten acht der zehn interviewter Expertinnen die Frage nach einem

Kunstfehler beziiglich der in Szenario 2 behandelten schwierigen Situation.
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Tabelle 13: Kategoriensystem Kunstfehler Szenario 2 (Gruppenprozesse)

Kategorie Code-
haufigkeit

1. Gar nicht reagieren. 4

2. Grunde fur das Verhalten nicht zu eruieren. 1

3. Disziplinierung im Plenum. 1

4. Sich nicht mit den Kollegen abzusprechen. 1

5. Den Schiler beschimpfen. 1

6. Eine Klasse in einen anderen Schulkomplex zu setzen. 1

7. Klassenkonferenz ist falscher Rahmen fir Klarung. 1

8. Schiuler geschlossen in die 9e zu stecken. 1

9. Strategien zur Inklusion nicht nutzen. 1

10. Wenn man auch gegen Auslander wettert. 1
Summe 13
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Kunstfehler Szenario 3 - Lernmotivation

Funf der zehn befragten Expertinnen gaben an, dass eine fehlende Reflexion des eigenen
Handelns in der vorliegenden Situation einen Kunstfehler darstelle. So argumentierte A-
AP11 diesbeziiglich:

»lch muss hier hinterfragen: ,Warum denn? Warum ist die Klassenarbeit so schlecht aus-

gefallen?’ Ich muss vielleicht mit den einzelnen Schillern nochmal reden. Und dann eben

auch an mir selber arbeiten sozusagen. Mich selber hinterfragen. Und das macht der
hier nicht. Der weist einfach die Schuld auf die Schiiler zuriick. Indem er sagt: ,Das ist
nur weil ihr so laut seid und ihr mir nicht zuhért.* Ist er fein raus und quasi sucht die

Schuld nur bei den Schiilern. Und das geht eben nicht.” (AAP11\AAP11 Teill: 116 -

116)

Auch AKHO06 gab in diesem Zusammenhang an:

- Ein Kunstfehler wére, wenn ich einfach an meiner Meinung jetzt festhalte und sage:

,Nein. Meine Methode ist die beste. Und es wird so gemacht. Und da geht kein Weg dran

vorbei. Ihr seid dumm, ich weil3 alles.’ Auf gut Deutsch gesagt. Ja? Das wére das Aller-

schlimmste. Das eigene Einsehen, wenn das nicht da ist.“ (AKHO6\AKHO06: 219 - 219)

Fur Ol110 und DIUO3 stellte es einen Kunstfehler dar erst ein Jahr lang zu warten, bis ei-
ne Reaktion auf den Leistungsabfall erfolgt (vgl. OII10\OII10_Teill: 80 — 80 und
DIU03\DIU03: 130 - 130). AAP11 und IRG08 wiesen explizit darauf hin, dass die Handlung
des Lehrers Roman im Szenario ein Kunstfehler sei. IRG08 argumentierte hierzu:

JRGO08: Ja, das ist definitiv ein Kunstfehler.

Weil er die Schiiler nicht erreicht. Und die Schiiler vollig Uberfrachtet. Es findet keine di-

daktische Reduzierung statt. Ja, alles was ich schon gesagt habe. Das ist schon der

Kunstfehler. Und wenn er so weiter macht, begeht er den Kunstfehler eben weiter.”

(IRGO8\IRGO08_Teil2: 177 - 178)

AUBO02 und DIUO3 gaben an, dass es ihrer Meinung nach ein Fehler sei den Schulpsy-
choligen einzuschalten. AUBO2 hielt diese Handlung fur ,ubertrieben® und gab an, vorher
noch viele andere Schritte zu unternehmen bevor sie in Betracht zége den Schulpsycholo-
gen zu informieren (vgl. AUBO2\AUBO2_Teill: 147 - 147). DIUO3 wertete Romans Verhalten
als eine Art Vermeidungsstrategie, um nicht selbst in der Sache tatig werden zu missen
(vgl. DIUO3\DIU03: 130 - 130).

EORO02 machte darauf aufmerksam, dass es ein in der Praxis vorkommender Kunstfeh-
ler in &hnlichen Situationen sei, wenn der Lehrer einen einzelnen Schiler bevorzuge oder

,einknicke“ und den Schnitt der Klasse bei einer Klassenarbeit anhebe. Ebenso falsch sei
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es ihrer Meinung nach, den Schuler vor der Klasse bloRzustellen oder seine Aussagen aus
dem Gespréach mit dem Lehrer zu veroffentlichen (vgl. EOR02\EORO02_Teil2: 66 - 66).

Sollte der Lehrer das Verhalten der Eltern des Beispiels in der Schule weiterfiihren und
ihn fertig® machen (vgl. ENAO7\ENAOQ7: 105 - 105), so stelle das fiir ENAO7 ebenso einen
Kunstfehler dar, als wirde er dem Verhalten des Schulers auf gleicher Ebene begegnen.
Von einer Lehrkraft misse man erwarten kdnnen, diese ,angemessener und ,padagogi-
scher® handele (vgl. ENAO7\ENAOQ7: 129 - 129).

IRGO8 formulierte hierzu:

,Ein Kunstfehler wéare es, dem Schiiler kein Gehotr zu schenken. Dem Kollegen vielleicht

auf die Schulter zu klopfen und sagen: ,Mensch Junge, Du machst das genau richtig. So

machste das weiter. Musst noch ein bisschen mehr Gas geben. Musst noch ein bisschen

mehr Stoff reinkriegen.‘ Den Kollegen zu sticheln, zu sagen: ,Also als ich im Referenda-

riat war habe ich ja viel mehr im Unterricht unter gekriegt.” Ich glaube das wéren so die

héartesten. (IRGO8\IRG08_Teil2: 173 - 173)

Insgesamt beantworteten acht der zehn befragten Lehrkréfte die Frage nach einem
Kunstfehler in Bezug auf das in Szenario 3 dargestellte Problem.
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Tabelle 14: Kategoriensystem Kunstfehler Szenario 3 (Lernmotivation)

Kategorie Code-
haufigkeit
1. Eigenes Handeln nicht zu reflektieren. 5
2. Ein Jahr lang zu warten, bis Anderung angestrebt wird. 2
3. Romans Verhalten. 2
4. Schulpsychologen einschalten. 2
5. Blof3stellen des Schiilers. 1

6. Dem Schuler kein Gehor zu schenken und den Kollegen Roman zu be- 1

kraftigen weiterzumachen.

7. Lehrer knickt ein und hebt den Schnitt an. 1

8. Lehrer reagiert genauso wie Schiiler. 1

9. Verhalten der Eltern weiterfuhren. 1
Summe 16
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Kunstfehler Szenario 4 - Disziplinprobleme

Jeweils 2 der Expertinnenaussagen zum Kunstfehler betreffend Szenario 4 konzentrierten
sich auf das Pauschalisieren des Problems im Plenum, einer Sanktionierung des Schiilers,
ohne vorangehendes Gesprach oder dem Fehler Gberhaupt nicht zu handeln.
ENAOQO7 argumentierte:
,Da kommt es wirklich darauf an, wie ich in der Klasse agiere. Was ich aus dem Beispiel
da gelesen habe, da stecken eine Menge Pauschalisierungen drin. Genauso, wie Pau-
schalstrafen in der Schule nicht zulassig sind, halte ich es auch fir fatal,... wenn man in
der Klasse pauschalisiert. Und das ist hier so geschehen, so wie ich das lese. Er mahnt
nur den Daniel und dann halt er den Vortrag in der Klasse, wenn ich das richtig gelesen
habe, vor der versammelten Mannschaft. Uber IHR Verhalten, IHRE Leistungen seien
miserabel, SIE seien nicht... usw. Das darf ich nicht machen. In einer Klasse darf ich nie
pauschal... Dinge ansprechen, wie Disziplinprobleme, die mir nicht gefallen. Das muss
ich dann in Einzelgesprachen tun, aber niemals pauschal vor der Klasse. Weil es sind
nicht alle, sondern er meint drei. Und dann regele ich die Sache mit den drei Schilern
und nicht mit 20 anderen auch noch in deren Gegenwart. Das geht nicht.
Interviewerin: Wéare das denn, wenn wir das dazwischen schieben, ein Kunstfehler?
ENAO7: Ja.” (ENAO7\ENAQ7: 113 - 115)
AAP11 wertete Romans Verhalten im Szenario als einen Kunstfehler und fuhrte hierzu
aus:
LAh hier genau: "lhre Leistungen seien miserabel, sie seien nicht am Unterricht interes-
siert und kdnnen sich in seinem Unterricht auch nicht mehr verbessern.” Was... erwarte
ich dann denn von so einem Schiiler noch. Nachdem ich ihm sowas gesagt habe, kann
ich ja von keinem Schiiler mehr verlangen, dass er Giberhaupt noch mitmacht. Also, da-
mit nehme ich ja die ganze Motivation weg. Ich nehme den Spal3. Ich nehme den Anreiz
Uberhaupt noch mitarbeiten zu wollen weg, weil ich ja ganz klar signalisiere: "O.k. bei mir
kriegst du ne 6. Egal, was ihr macht". Dann ist es ja logisch. Dann gebe ich dem Schiler
guasi, wie sagt man? Einen Freischein... Fahrschein... wie sagt man?
Interviewerin: Freifahrtschein.
AAP11: Genau. Sich so zu verhalten. Weil es ist ja sowieso egal. Egal, was sie machen,
sie kriegen ja sowieso eine 6. Dann kann ich mich auch so verhalten. Das ist auch ein
klassischer Kunstfehler. (AAP11\AAP11 Teill: 136 - 138)
Fur EORO2 stellte ein BloRRstellen des Schiulers auch fir dieses Szenario einen Kunstfeh-
ler dar; ebenso das ,Einknicken® und daraus resultierende Beschdnigen der Situation durch
den Lehrer (vgl. EORO2\EORO02_Teil2: 99 - 99).
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IRGO08 schilderte, dass es seiner Meinung nach ebenfalls ein Kunstfehler wéare, den Un-

terricht abzubrechen und sich am Gesprach der Schiler zu beteiligen (vgl.

IRGO8\IRGO8_Teil2: 194 - 194).

Die Frage nach einem Kunstfehler in Bezug auf die in Szenario 3 behandelte Problema-

tik wurde von funf der zehn interviewten Expertinnen beantwortet.

Tabelle 15: Kategoriensystem Kunstfehler Szenario 4 (Disziplinprobleme)

Kategorie Code-
haufigkeit

1. Das Problem pauschalisieren vor der ganzen Klasse. 2

2. Nicht reagieren. 2

3. Schiler sanktionieren, ohne dass sie wissen was los ist. 2

4. Den Schiuler bloRstellen. 1

5. Lehrer knickt ein und beschonigt Situation. 1

6. Romans Verhalten im Szenario. 1

7. Unterricht abbrechen und sich am Gesprach der Schiiler beteiligen. 1
Summe 10
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Kunstfehler Szenario 5 - Offene Unterrichtsform

In Bezug auf die in Szenario 5 dargestellten Probleme mit einer offenen Unterrichtsform
bestand fir die befragten Lehrerinnen ein Kunstfehler u. a. darin, nicht in die bestehende
Situation einzugreifen und die Gruppen unverandert bestehen zu lassen. AAP11 fihrte
hierzu aus:

»...Also ein Kunstfehler wére hier in der Situation/im Szenario, dass der Lehrer wie ge-

sagt, diese Konstellation, diese Gruppenkonstellation einfach bestehen lasst. Ahm und

guasi auch zuschaut ...ahm wie dieser David dem Marko einfach seine Schreibutensilien
wegnimmt. Und irgendwie garnicht eingreift. Man kann sich das schon mal angucken,
vielleicht ist es in der einen Stunde einfach nur ein Spal3. Kann ja auch sein. Nur wenn
ich eben hier sehe, dass es Uber langere Zeit hinweg geht, dann kann ich nicht einfach
die Augen zu machen und erstmal warten. Das geht nicht. Ja und ich sehe auch gerade
fur die anderen Gruppenteilnehmer dann, das ist ja, das behindert ja die Arbeit der

Gruppe... immer.“ (AAP11\AAP11_Teill: 159 - 159)

Dem Schiler eine Absicht in seinem Verhalten zu unterstellen (vgl. IRGO8\IRG08_Te:il3:
22 - 22) oder ihn abzustrafen (vgl. EORO2\EORO02_Teil2: 127 - 127) stellte fur IRGO8 bzw.
EORO2 einen Kunstfehler dar.

Fur AKHO6 und ENAO7 schien es hingegen falsch, den betreffenden Schiler in der
Gruppe zu lassen und damit den Erfolg der gesamten Gruppe zu gefahrden (vgl.
AKHOB6\AKHO06: 303 - 303) oder den Schiler vor der gesamten Klasse blof3zustellen (vgl.
ENAO7\ENAO7: 152 - 152).

Insgesamt beantworteten auch in Bezug auf Szenario 5 funf der zehn Befragten die Fra-

ge nach einem mdglichen Kunstfehler.
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Tabelle 16: Kategoriensystem Kunstfehler Szenario 5 (offene Unterrichtsform)

Kategorie Code-
haufigkeit
1. Nicht eingreifen und Gruppe so bestehen lassen. 1
2. Abstrafen des Schiilers. 1
3. Dem Schiler Absicht unterstellt. 1
4. Den Schiuler vor der Klasse bloRstellen. 1

5. Schiler zwingen zusammenzuarbeiten, obwohl sie nicht zurechtkom- 1

men.

Summe 5
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Kunstfehler Szenario 6 - Leistungsangst

Fur drei der interviewten Expertinnen bestiinde ein Kunstfehler in Bezug auf den Umgang
mit Leistungsangst eines Schilers in der fehlenden Einbeziehung der Eltern in den Prob-
lemldseprozess. Ein grol3er Fehler sei es zudem, nicht an die Eltern zu appellieren ihren
Druck auf ihren Sohn zu reduzieren.

Ebenfalls 3 der Aussagen der befragten Lehrkréafte zu Szenario 6 bezogen sich auf den
Fehler, Druck auf den Schiler auszuiiben. IRG08 antwortete auf die Frage nach einem
Kunstfehler:

,Dem Jungen vorzuhalten, wie toll doch sein Bruder immer war und wie schlecht er ist.

Und ihn da negativ zu bestérken.” (IRGO8\IRG08_Teil3: 52 - 52)

Fir AAP11 bestand zudem ein Kunstfehler darin, das Problem des Schulers zu bagatel-
lisieren. Sie fuhrte hierzu aus:

LAhm, ..ja. oder einfach zu sagen: "Jetzt haben sie sich nicht so! Setzten sie sich hin

und schreiben mit! Mein Gott!" Das ware der allergrof3te Kunstfehler, den man machen

kann. Ja. (AAP11\AAP11 Teil2: 20 - 20)

Insgesamt Funf der zehn befragten Expertinnen beantworteten die Frage nach einem
Kunstfehler in Bezug auf die in Szenario 6 geschilderte Problemsituation.

Tabelle 17: Kategoriensystem Kunstfehler Szenario 6 (Leistungsangst)

Kategorie Code-
haufigkeit
1. Die Eltern nicht mit einzubeziehen und an diese zu appellieren. 3
2. Druck auf den Schuler erhéhen. 3
3. Gar nicht reagieren. 3
4. Problem des Schilers bagatellisieren. 1
Summe 10

Damit konnten Handlungsempfehlungen von praktizierenden Lehrenden zu den in den
sechs dargebotenen schwierigen schulischen Situationen (Bullying, Gruppenprozesse,
Lernmotivation, Disziplinprobleme, offene Unterrichtsform, Leistungsangst) eruiert werden,
welche fur die Entwicklung zukinftiger Szenarien sowie der entsprechenden Musterlésun-

gen im Rahmen fehlerbasierten Lernens herangezogen werden kénnen.
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3.3.4.Ad. Forschungsfrage 4: Interne und externe Skripts.

Inwiefern lassen die Handlungsbeschreibungen der Lehrer eine implizite Strategie zur Prob-
lemldsung in Form von externen Skripts und internalen Skripts erkennen? (Inwiefern unter-

scheiden sich die identifizierten Problemléseschemata?)
Auswertung

Die zu den gebildeten Kategorien gefundenen Codes wurden entsprechend ihrer Haufigkei-

ten ausgewertet und interpretiert.

3.3.4.1. Externe Skripts

Nach Fischer et al. (2013) stellt ein externes Skript eine Anleitung oder einen Leitfaden fir
bspw. ein gewiinschtes Verhalten in einer bestimmten Situation (hier: Losung einer schwie-
rigen schulischen Situation) dar, welches einer Person durch eine externe Quelle vermittelt
wird. Mogliche externe Quellen kdnnen Lehrende sein (vgl. ebd.).

Insgesamt fanden sich in den Transkripten bei funf der zehn Befragten Hinweise auf ex-
terne Skripts. Bei 3 der Befragten traten diese in Form von in schulinternen Konzepten vor-
gegebenen, verbindlichen Handlungsanweisungen auf. Bei jeweils einem/einer der Befrag-
ten fanden sich Anhaltspunkte dafir, dass sie/er bei der Entwicklung ihrer/seiner Hand-
lungsempfehlungen von verbindlichen Handlungsanweisungen der Schulleitung geleitet
wurde bzw. dass sie/er die externen Skripts im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen er-
worben hat.

Dies konnte darauf hindeuten, dass bei den befragten Expertinnen keine externen
Skripts vorlagen, die einen Losungsprozess schwierigen schulischer Situationen strukturie-
ren. Denkbar ware zudem, dass ehemals erlernte externe Skripts bereits internalisiert wur-

den und somit nicht mehr als Anleitung von auf3erhalb wahrgenommen werden.
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3.3.4.2. Internale Skripts

Nach den Informationen Uber die vorgenommene Auswertung der Daten folgt der Bericht

der Ergebnisse in der Reihenfolge der dargebotenen Szenarien 1-6.

Auswertung

Es wurden die Haufigkeiten der Einschatzungen, in Form der jeweiligen Einschatzungswer-
te der Probandinnen, fiir jedes der sechs prasentierten Szenarien interpretiert und in einem
Balkendiagram dargestellt.

Um né&her bestimmen zu kdnnen welche der einzelnen Schritte des Problemlésesche-
mas nach Mdller (2009) (Szenen des Problemldseskripts) gemeinsam in einer Argumentati-
on der Probandinnen auftraten, wurde mit Hilfe des Code-Relations-Browsers von
MAXQDA eine Tabelle erstellt, welche die Haufigkeit der Uberschneidungen der einzelnen
Schritte im Material abbildet. Ein weiteres Ziel bestand in der Identifikation von mdglichen
Verbindungen und Zusammenhangen der Codes.

Ergebnisse internale Skripts

Die hochste Anzahl an jenen, dem Miller'schen Problemlésemodell ahnlichen, Szenen (3
der 4 Szenen) wurden von den Probandlnnen bei der Erstellung der Handlungsempfehlun-
gen zu Szenarien 2 bis 5 genutzt.

Bei der Erstellung der Erklarung zu Szenario 1 wiesen die Handlungsempfehlungen von
7 der 10 Befragten Ahnlichkeiten mit 2 der vier moglichen Szenen des Problemlése-Skripts

nach Muller (2009) auf; 2 mit 1 Szene; 1 mit keiner der Szenen.
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Abbildung 11: Von den einzelnen Probandinnen genutzten Szenen bei der Erstellung der Handlungs-
empfehlung zu Szenario 1 (Bullying)®.
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Zu Szenario 2 wies die Aussage von einem/einer der Expertinnen Ahnlichkeiten mit 3 der 4
mdoglichen Szenen auf; bei 4 Probandinnen mit 2 der 4. Die Aussagen der Ubrigen 5 Befrag-
ten lieRen keine Ahnlichkeit mit den Szenen des Problemldse-Skripts nach Miiller (2009)
erkennen.

Abbildung 12: Von den einzelnen ProbandIinnen genutzten Szenen bei der Erstellung der Handlungs-
empfehlung zu Szenario 2 (Gruppenprozesse).

W Genutzte Szenen Szenario
2

Kategorie Anzahl genutzter Szenen
(max. 4)
N

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Probandinnen

% 4 = internales Skripts, bestehend aus mindestens drei von vier Problemldseschritten, 3 = Internales Skript,

bestehend aus mindestens zwei von vier Problemldseschritten, 2 = Internales Skript zur Anwendung eines
einzelnen Losungsschritts und 1 = keine internalen Skripte erkennbar.
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Im Rahmen der Handlungsempfehlungen zu Szenario 3 waren bei 5 der 10 befragten Leh-
renden Anhaltspunkte fur die Nutzung von 3 der 4 Szenen des Miller'schen Problemldse-
modells (2009) erkennbar. Bei den lbrigen 5 Probandinnen auf entweder 2 der 4 (2) oder
keine der Szenen (3).

Abbildung 13: Von den einzelnen Probandinnen genutzten Szenen bei der Erstellung der Handlungs-
empfehlung zu Szenario 3 (Lernmotivation).
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Zu Szenario 4 waren in den Aussagen von 6 der 10 interviewten Lehrenden keine der 4
Szenen erkennbar. Die Handlungsempfehlungen von jeweils einem/einer Probandin lieBen
Ahnlichkeiten mit 3, 2 oder 1 der Szenen erkennen.

Abbildung 14: Von den einzelnen ProbandIinnen genutzten Szenen bei der Erstellung der Handlungs-
empfehlung zu Szenario 4 (Disziplinprobleme).
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Die Aussagen von 6 der 10 interviewten Lehrenden lieRen keine der Szenen erkennen. Die
Handlungsempfehlungen der tbrigen vier Befragten wiesen entweder auf die Nutzung von
2 (3 Probandinnen) oder 3 (1 Probandin) der Szenen hin.

Abbildung 15: Von den einzelnen Probandinnen genutzten Szenen bei der Erstellung der Handlungs-
empfehlung zu Szenario 5 (offene Unterrichtsform).
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Bei der Erstellung ihrer Handlungsemfpehlungen zu Szenario 6 wiesen die Aussagen von 3
der 10 Befragten auf die Nutzung von 2 der 4 mdglichen Szenen hin; die Angaben der Ubri-
gen 7 Probandinnen keine der Szenen.

Abbildung 16:Von den einzelnen Probandinnen genutzten Szenen bei der Erstellung der Handlungsemp-
fehlung zu Szenario 6 (Leistungsangst).
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Im vorliegenden Material Gberschnitten sich am héaufigsten die Codes der Schritte Klarung
der Situation und Intervention (83%). Hierbei hatte die Erweiterung des Radius, in dem
Codes im Material mit in die Relation einbezogen wurden, kaum Einfluss auf das ermittelte
Verhéltnis (76%). Dies konnte einen Hinweis darauf geben, dass jene Probandinnen, wel-
che sich mit der Klarung der Situation beschéftigten ebenfalls eine Intervention planten.

Anhaltspunkte flr eine Evaluation der geplanten Handlungen traten in 67% der Falle auf;
56% im Rahmen der Erweiterung des Radius. Méglicherweise ist dies ein Hinweis darauf,
dass in nur knapp mehr als der Halfte der Féalle, eine Evaluation der Situation bzw. der
Handlung erfolgte.

Insgesamt umfassten die Textstellen zu InterventionsmalRhahmen 46% aller ausgewerte-
ten Textsegmente, jene betreffend die Klarung der Situation umfassten 42% und die der
Evaluation 12%. Mdglicherweise ist dies ein Hinweis darauf, dass die Probandinnen sich
langer mit der Intervention befasst haben, als mit den tbrigen Szenen. Ableiten lieRe sich
hieraus auch die Moglichkeit, dass die Evaluation der Klarung der Situation und der Inter-
ventionsmaflinahmen nur selten durchgefiihrt wurde; ihr damit insgesamt ein niedrigerer
Stellenwert zugesprochen wird, als den beiden anderen Szenen.

Die auf der nachsten Seite folgenden Tabellen geben einen Uberblick tiber die Ergebnis-
se der Code-Relationen.

Die Handlungsempfehlungen der befragten Lehrenden liel3en teilweise die Struktur des
Muller'schen Problemlésemodells erkennen. Jedoch konnte dieses nie vollstandig, in allen
vier Phasen (Anamnese, Diagnose, Intervention und Evaluation) nachvollzogen werden. Es
kann daher in Betracht gezogen werden, dass die identifizierten Problemléseskripts in nai-

ver Form vorliegen
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Tabelle 18: Ergebnisse des MAXQDA Code-Relation-Browser: direkte Uberschneidung von Codes zu
genutzten Szenen des Problemldse-Skripts nach Miller (2009) im Rahmen der Erstellung der Hand-

lungsempfehlungen.

Codesystem Intervention Evaluation Anamnese Gesamtanteil
und Diag-
nose: Kla-
rung der
Situation
Intervention 67% 91% 46%
Evaluation 17% 9% 12%
Anamnese 83% 33% 42%
und Diagnose:
Klarung der
Situation
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Tabelle 19: Ergebnisse des MAXQDA Code-Relation-Browser: Nahe von Codes max. 1 Absatz zu
genutzten Szenen des Problemldse-Skripts nach Muller (2009) im Rahmen der Erstellung der

Handlungsempfehlungen.

Codesystem Intervention Evaluation Anamnese und Gesamtanteil
Diagnose: Kla-
rung der Situa-
tion
Intervention 56% 81% 42%
Evaluation 24% 19% 18%
Anamnese 76% 44% 40%
und Diagnose:
Klarung der
Situation
Gesamt 100% 100% 100% 100%
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3.3.4.3. Inwiefern unterscheiden sich die identifizierten Problemldsesche-

mata von dem Problemléseschema nach Miller (2009)?

Mit der Ausnahme von einem Textsegment konnten alle gefundenen, auf internale Skripts
hinweisenden, Textstellen einzelnen oder mehreren der im Problemlésemodell nach Miiller
(2009) enthaltenen Schritte/Szenen zugeordnet werden. Allerdings wurden diese weniger
strukturiert oder reflektiert angewendet, weshalb die Qualitat der identifizierten Skripts als
naiv beschrieben werden kann.

Probandin 10C09 schilderte einen Ablauf in ihrer Vorgehensweise, der dem eines Ab-
laufdiagramms &hnelte. Sie betonte die Kausalitéat von Handlungen und der Situation bzw.
der Reaktion des Umfelds und gab an, aus diesem Grund jede einzelne Handlung erst in
Folge der jeweiligen Reaktion entwerfen zu kénnen (vgl. IOCONIOCO09_Teill: 49 - 49).

Sofern man diese Vorgehensweise als Skript fur schwierige Situationen im Schulalltag
anerkennt, bildete es in der vorliegenden Untersuchung dennoch die Ausnahme und wurde
aus diesem Grund als solche interpretiert.
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3.3.5.Ad Forschungsfrage 5: Nutzung wissenschaftliches Wissen

Forschungsfrage 5: Inwiefern nutzen Lehrer bei der Lésung komplexer Probleme im Schul-
alltag wissenschaftliches Wissen?

Auswertung

Die Einschatzungen der Probandinnen wurden entsprechend ihrer Haufigkeiten interpre-
tiert. Bezog sich eine Lehrkraft innerhalb einer Argumentation auf mehrere Qualitaten von
Wissen, wurde hieraus der Mittelwert gebildet und dieser fur die Zuordnung zur Kategorie

genutzt.

Ergebnisse

Mit einem Anteil von 7 von 41 Codes nutzten die befragten Expertinnen evidenzorientiertes
Wissen haufiger als Alltagswissen (2)*’ und seltener als padagogisches Erfahrungswissen
(18). 9 Textsegmente wiesen darauf hin, dass Handlungsempfehlungen auf unvollstandige
Erinnerungen an wissenschaftliches Wissen aus dem Lehramtsstudium gegriindet wurden.

Damit liegen 34 der 41 der zu Handlungsemfpehlungen identifizierten Textsegmente un-
ter dem Niveau der Evidenzorientierung.

Konkret bezog sich einer der Probandinnen auf evidenzinspiriertes Wissen, 6 auf pada-
gogisches Erfahrungswissen mit einer Tendenz zu evidenzinspiriertem Wissen.

Drei der Befragten handelten aufgrund Vorschriften/Konzepte der jeweiligen Schule.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der identifizierten Textse-

gmente.

7 Haufigkeit der Codes; Das zugrundeliegende Kategoriensystem lautete: 6= evidenzorientiertes Wissen, 5=
evidenzinspiriertes Wissen, 4= padagogisches Erfahrungswissen, 3= Handlung aufgrund Vorschrif-
ten/Konzepte der jeweiligen Schule, 2= Alltagswissen, 1= Sonstige.
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Tabelle 20: Verteilung identifizierte Textsegmente beziliglich der Nutzung von wissenschaftlichem Wis-
sen bei der Erstellung einer Handlungsempfehlung zu den dargebotenen 6 Szenarien.

Anzahl der Textseg-
mente von insgesamt

ualitat des genutzten Wissens . N
Q 9 41 identifizierten Text-

segmenten
Evidenzorientiert 7
Evidenzinspiriert 9
padagogisches Erfahrungswissen 18
Handeln aufgrund Vorschriften/Konzepte Schule 4
Alltagswissen 2
Sonstige 1

Nutzung wissenschaftliches Wissen in Bezug auf die einzelnen Szenarien

Konkret gingen 3 der Befragten bei der Entwicklung ihrer Handlungsemfpehlungen in Bezug
auf die in Szenario 1 beschriebene Problemsituation evidenzorientiert vor. Eine/r der Be-
fragten lie zumindest Erinnerungen an in der Vergangenheit erworbenes wissenschaftli-
ches Wissen in ihre/seine Problemldsung einflieBen. Auf padagogisches Erfahrungswissen
griffen 3 der Expertinnen zurlick. 2 handelten aufgrund von Vorschriften oder Konzepten
ihrer jeweiligen Schule und eine/r vertraute beim Umgang mit Bullying auf ihr/sein Alltags-
wissen. In Bezug auf Szenario 1 wurden bei allen der Befragten Hinweise auf das jeweils
genutzte Wissen gefunden.

Bei der Entwicklung einer professionellen Handlung in Bezug auf die in Szenario 2 be-
handelten Gruppenprozesse griffen 3 der Lehrkrafte auf padagogisches Erfahrungswissen
zurlick. Jeweils eine Lehrkraft entwickelte ihre Handlungsemfpehlungen evidenzorientiert
oder evidenzinspiriert. 2 der befragten Expertinnen handelten geméan der an ihrer Schule
geltenden Vorschriften oder Konzepte und eine bezog sich auf Sonstige. Demnach handel-
ten 7 der 8 antwortenden Expertinnen hochstens evidenzinspiriert.

Bei der Entwicklung einer Handlungsmdglichkeit in Bezug auf mangelnde Lernmotivation
(Szenario 3) nutzten 4 der interviewten Lehrkrafte padagogisches Handlungswissen. Hand-
lungsentscheidungen, die auf Alltagswissen griindeten, fanden sich nur geringfligig seltener
als jene, an fachspezifischen, empirischen Wissensinhalten orientierte. Evidenzinspiriert
argumentierten 2 der Expertinnen bei der Empfehlung ihrer Handlung. Bei acht der zehn

Befragten konnten Textsegmente mit Aussagen zur Nutzung von wissenschaftlichem Wis-
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sen in Bezug auf die in Szenario 3 geschilderte Problemsituation gefunden werden. Insge-
samt argumentierten 6 der 8 antwortenden Probandinnen hochstens evidenzinspiriert.

Im Umgang mit Disziplinproblemen (Szenario 4), dem in Szenario 5 geschilderten Prob-
lem mit offenen Unterrichtsformen sowie der Leistungsangst (Szenario 6) handelten alle
Befragten mindestens auf der Grundlage von padagogischem Erfahrungswissen.

Disziplinproblemen begegneten 3 der Expertinnen evidenzinspiriert wahrend sich 2 auf
padagogisches Handlungswissen bezogen.

Bei der Entwicklung einer professionellen Handlungsmdglichkeit zur Lésung des Prob-
lems mit der offenen Unterrichtsform, bezogen sich 3 Padagoginnen auf Erfahrungswissen
und jeweils eine Lehrkraft begriindeten ihre Empfehlung evidenzorientiert oder- inspiriert.
Dieselbe Verteilung fand sich auch in Bezug auf Szenario 6.

Zur Bewertung der Nutzung von wissenschaftlichem Wissen betreffend Szenario 4, 5
und 6 lagen die Aussagen von jeweils flinf der zehn Probandinnen vor.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick Uber die Haufigkeiten des genutzten Wissens

hinsichtlich der einzelnen Szenarien.
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Tabelle 21: Anzahl der befragten Lehrenden zu den genutzten Wissensqualitaten gruppiert nach den

Szenarien.
n zu den genutzten Wissensqualitaten gruppiert nach
Szenarien
Szena- Szena- Szena- Szena- Szena- Szena-
rio 1 rio 2 rio 3 rio 4 rio5 rio 6
Evidenzorientiert 3 1 1 1 1
Evidenzinspiriert 1 1 2 3 1 1
Padagogisches
Erfahrungswis- 3 3 4 2 3 3
sen
Genutztes
Wissen Handeln auf-
grund Vorschrif- 5 5 i ) i i
ten/Konzepte
Schule
Alltagswissen 1 - 1 - - -
Sonstige - 1 - - - -
Gesamt 10 8 8 5 5 5
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3.3.6.Ad Forschungsfrage 6: Nutzlichkeit wissenschaftlichen Wis-

sens.

Forschungsfrage 6: Inwieweit bewerten die Lehrer wissenschaftliches Wissen bei der L6-

sung schwieriger Situationen im Schulalltag als nutzlich?

Auswertung

Die Einschéatzungen der Probandinnen wurden entsprechend ihrer Haufigkeiten interpretiert
und zur Veranschaulichung in einem Balkendiagram dargestellt.

Ergebnisse

Es fanden sich bei allen der befragten Expertinnen Aussagen zur Nitzlichkeit von wissen-
schaftlichem Wissen.

Die genauere Betrachtung der Ergebnisse eroffnete, dass den 3 befragten Probandin-
nen, die wissenschaftliches Wissen als nitzlich empfanden, 3 Lehrkrafte gegeniberstan-
den, die es als nicht nitzlich bewerteten. Die restlichen 4 Expertinnen gaben an, wissen-
schaftliches Wissen habe fir sie einen eingeschrankten Nutzen. Somit bewerteten insge-
samt 7 der Befragten wissenschaftliches Wissen bei der Lésung schwieriger Situationen
mindestens als nitzlich mit Einschrdnkungen; jedoch betrug die Summe derer, die wissen-
schaftliches Wissen hdchstens als nutzlich mit Einschrankungen empfanden ebenfalls 7.

Da zudem die grofite Gruppe jene der Experten beinhaltet, welche wissenschaftliches
Wissen als eingeschrénkt nitzlich empfinden, soll an dieser Stelle die Einschatzung erfol-
gen, dass wissenschaftliches Wissen im Rahmen der vorliegenden Untersuchung eher als

eingeschrankt nitzlich bewertet wurde.
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Abbildung 17: Einschatzungen der Probandinnen beziglich der empfundenen Nutzlichkeit wissen-
schaftlichen Wissens nach den deduktiven Kategorien (3 = nutzlich, 2 = nutzlich mit Einschréankungen, 1

= nicht nutzlich).

Empfundene Nitzlichkeit (max. 3)

4

5 6
Probandin

7

10

B Einschatzung der
Probanden
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3.3.7.Ad Forschungsfrage 7: Form und Zweck Nutzlichkeit wissen-

schaftliches Wissen

Forschungsfrage 7: In welcher Form bzw. fir welchen Zweck empfinden die befragten

Lehrkrafte wissenschaftliches Wissen als niitzlich?

Auswertung

Die Einschatzungen der Probandinnen wurden entsprechend ihrer Haufigkeiten interpre-
tiert.

Ergebnisse

Insgesamt fanden sich bei jeweils 4 der 10 befragten Expertinnen Aussagen zur Form des
genutzten wissenschaftlichen Wissens, sowie dessen Zweck in der Arbeitspraxis.

Die identifizierten Textsegmente konnten zu zwei Kategorien hinsichtlich der Form des
genutzten wissenschaftlichen Wissens abstrahiert werden. Demnach wurden entweder the-
oretische Kenntnisse oder Fachliteratur genutzt.

Die theoretischen Kenntnisse dienten demzufolge zum einen dem Zweck der Situations-
analyse. EORO2 berichtete hierzu:

»--.Also eben so ein Vorgehen, dass man eben nochmal analytisch an die Sache ran-

geht, das ist bestimmt wissenschatftliches Wissen, dass ich da noch im Hinterkopf habe.

(EORO2\EORO02_Teil2: 123 - 123)

Zum anderen wurde es bei der Unterrichtsgestaltung und Klarung didaktischer Fragen ge-
nutzt oder diente als Denkanstof3e fur Berufsanfanger.
IRGOS flhrte hierzu aus:

»-..Das war wissenschaftlich- Referendariat. Nicht? Was ist guter Unterricht? Bereite die

Unterrichtsstunde vor. Das Ganze. Didaktik. Padagogik. Ja. (IRGO8\IRG08_Teil2: 166 -

166)

JRGO08: Ja, natiirlich. Also fiir jemanden, der sich da noch gar keine Gedanken dariber

gemacht hat. Das kann natirlich ein Denkanstol3 sein.” (IRGO8\IRG08_Teil2: 191 - 191)
Fur IRG08 vermittelte wissenschaftliches Wissen Handlungssicherheit oder diente als Quel-
le fur Handlungsmdoglichkeiten. Er flhrte hierzu an zwei Stellen im Interview aus:

»---Ich denke zumindest, dass das einige Handlungen verstérkt oder mich sicherer macht

in verschiedenen Situationen. Ja, denke ich schon. Auch wenn es unterbewusst ist. Aber
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ich denke schon, wo ich sage o.k., "ich weil3 jetzt ganz genau: So und So und das und
das." Ja, doch denke ich schon ja. (IRGO8\IRG08_Teil2: 28 - 28)

»--- (Uberlegt) die theoretischen Kenntnisse sind von Vorteil, da sie mir...(Uberlegt) mehr

Handlungsméglichkeiten sozusagen im Alltag ergeben. (RNUOG\RNUOG6_Teil2: 168 -

169)

Fachliteratur wurde von einer der befragten Expertinnen zur Evaluation und Reflexion
genutzt, zur Recherche von Lésungs- und Handlungsvorschlagen, sowie zum Nachschla-
gen von Inhalten bei der Erklarung von Situationen (vgl. AAP11\AAP11 Teill: 32 - 32).

Eine Auswertung der Haufigkeiten der identifizierten Textsegmente ertffnete, dass theo-
retisches Wissen hauptsachlich als Quelle fir Handlungsmdéglichkeiten im Praxis Alltag
herangezogen wurde (3) wahrend Fachliteratur bevorzugt zu gleichen Teilen (jeweils 3) der
Recherche von Lésungs- und Handlungsvorschlagen, sowie als Nachschlagewerk bei der
Erklarung von Situation genutzt wurde.

Tabelle 22: Kategoriensystem betreffend der Codes und Anzahl der befragten Lehrenden zu Form und
Zweck des von den befragten Lehrenden genutzten wissenschaftlichen Wissens.

Codes/Anzahl der

Form Zweck befragten Lehrenden

Theoretische Kenntnisse Situationsanalyse 1

Unterrichtsgestaltung/didaktische Fra- 1

gen
Denkanst6R3e fur Berufsanfanger 1
Erlangen von Handlungssicherheit 1
Quelle fur Handlungsmdéglichkeiten 3
Fachliteratur Evaluation/Reflexion 1
Recherche von Lésungs- und Hand- 3

lungsvorschlagen

Erklarung von Situatio- 3
nen/"Nachschlagen”

131



STUDIE 1: Lehrkréfte als Expertinnen fur Problemloseprozesse im Schulalltag. Eine

gualitative Interviewstudie.

3.4. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Die Zusammenfassung und abschlieBende Interpretation der Ergebnisse wird in Anlehnung

an die zugrundeliegenden Forschungsfragen vollzogen.

3.4.1.Uberprifung der Materialien am Kriterium Lehrende als Ex-

pertinnen

Alle sechs Szenarien sind nach Einschatzung der Expertinnen tendenziell von hoher Rele-
vanz fur ihre Arbeitspraxis bzw. die Arbeitspraxis einer Lehrkraft. Insgesamt bilden sie die
Arbeitspraxis bzw. die behandelten schwierigen schulischen Situationen authentisch ab.
Allerdings haben nicht alle Probandinnen alle 6 Szenarien bewertet. Deshalb ist die Liste
der Kategorien unvollstandig.

Darlber hinaus konnte gezeigt werden, dass die im Rahmen der Studie von Wagner et
al. (2014) eingesetzten Szenarien die wichtigsten bzw. relevantesten Problemkategorien
der befragten Lehrkréfte umfassen und damit eine Situationstypologie sichergestellt werden
konnte, die in weiteren Studien verwendet werden kann. Die von den Expertinnen genann-
ten konkreten Situationen aus der eigenen Praxis, kdnnen als Grundlage fur die Erstellung

zukunftiger Szenarien zu schwierigen schulischen Situationen dienen.

3.4.2.Professionelle Handlungen

Es wurde eine Kategorisierung der von den befragten Expertinnen genannten professionel-
len Handlungsempfehlungen und Kunstfehler bezlglich des Umgangs mit Bullying, Grup-
penprozessen, Lernmotivation, Disziplinproblemen, offenen Unterrichtsformen sowie Leis-
tungsangst vorgenommen. Die daraus resultierenden Kategoriensysteme kdnnen zukunftig
als Grundlage bei der Erstellung handlungsorientierter und vor allem fehlerbasierter Ler-
numgebungen in weiterfihrenden Studien herangezogen werden.

In Bezug auf professionelle Handlungen konnte insbesondere das Fiihren von Gespra-
chen mit den Betroffenen einer Situation als eine héaufig genutzte, problemibergreifende
Intervention herausgearbeitet werden.

Uberhaupt nicht auf ein bestehendes Problem zu reagieren, sein eigenes Handeln nicht
zu reflektieren oder das falsche Mal fir Sanktionen zu wahlen wurden héaufig als Kunstfeh-

ler beschrieben.
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Die Darstellung der Handlungsempfehlungen beinhaltet allerdings nur einen stark verein-
fachten zeitlichen Ablauf der Handlungen. Sie diente der einfacheren Auswertung und
Sammlung von grundlegenden Handlungsmdglichkeiten ohne den Anspruch an die Schilde-

rung eines konkreten Handlungsablaufs.

3.4.3.Interne und externe Skripts

Es fanden sich Textsegmente, die Elemente, ahnlich der des Miller‘'schen Problemlo-
seskripts (2009) inharenten Szenen beinhalteten. An diese kann im Sinne des optimal
external scripting level principle (Fischer, Kollar, Stegmann, & Wecker, 2013) angeknupft
werden.

Die vorliegenden Ergebnisse liefern Hinweise darauf, dass die befragten Expertinnen
Uber interne/internale Skripts verfigen, die sie bei ihrer Problemldsung nutzten. Allerdings
deuten die Befunde auf eine unreflektierte und unstrukturierte Anwendung der Szenen hin,
sodass davon ausgegangen werden kann, dass die Skripts in einer naiven Form vorliegen.
So fand keine Differenzierung zwischen Anamnese und Diagnose statt, sodass diese bei-
den Szenen im Rahmen der Auswertung zu einer Kategorie Klarung der Situation zusam-
mengefasst werden konnten. Mdglicherweise hat hier bereits eine Automatisierung im Sin-
ne von knowledge in action (vgl. Baumert & Kunter, 2006, Neuweg, 2005) stattgefunden.

Die meisten der im Material gefundenen Textsegmente wiesen Ahnlichkeiten mit den
Szenen des Miller'schen Problemldseskripts (2009) auf bzw. konnten diesen zugeordnet
werden, sodass kein weiteres, davon abweichendes Problemltseskript beschrieben werden

konnte.

3.4.4.Nutzung und Nutzlichkeitswert wissenschaftlichen Wissens

In knapp der Halfte der Falle (18/41 Codes) bezogen sich die befragten Lehrkrafte in der
vorliegenden Studie bei der Losung schwieriger schulischer Situationen auf padagogisches
Erfahrungswissen. In diesem Punkt gestalten sich die Ergebnisse ahnlich der von Terhart
(1994) in Neuweg (2007) berichteten Befunde, wonach 81,7% der Befragten, selbst bei
fehlendem Handlungsdruck einer akuten Problemsituation, padagogisches Erfahrungswis-
sen nutzten. Evidenzorientiertes Wissen (7/41) wurde tberraschender Weise haufiger her-
angezogen als Alltagswissen (2/41). In Anlehnung an Terhart (1994) in Neuweg (2007) wa-

re hier eine héhere Anzahl an Codes zur Nutzung des Alltagswissens zu erwartet gewesen.
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9 von 41 Textsegmenten wiesen auf die Verwendung von evidenzinspiriertem Wissen hin.
Terhart (1994) in Neuweg (2007) berichtete hierzu &hnliche Befunde.

Der in dieser Studie ermittelte Hinweis darauf, dass evidenzorientiertes Wissen haufiger
herangezogen wurde als Alltagswissen scheint zunachst beruhigend. Allerdings legen die
Ergebnisse nahe, dass Lehrkrafte problemorientierte Handlungen im Praxisalltag nach wie
vor Uberwiegend auf padagogisches Erfahrungswissen griinden. Mdglicherweise dienen
evidenzorientiertes und evidenzinspiriertes Wissen im Arbeitsalltag als Ergédnzung zum
durch das Erfahrungswissen abgesicherte Handlungswissen.

Eine Auswertung der Haufigkeiten der identifizierten Textsegmente beziiglich der ge-
nutzten Formen wissenschaftlichen Wissens ertffnete, dass theoretisches Wissen haupt-
sachlich als Quelle fur Handlungsmaoglichkeiten im Praxis Alltag herangezogen wurde, wah-
rend Fachliteratur zu gleichen Teilen fir die Recherche von Lésungs- und Handlungsvor-
schlagen, sowie als Nachschlagewerk bei der Erklarung von beruflichen Situationen genutzt
wurde. Verglichen mit den Befunden von Hetmanek et al. (2015) liefert die vorliegende
Studie somit &hnliche Anhaltspunkte zur Nutzung bzw. Nicht-Nutzung von
wissenschaftlichem Wissen in Problemsituationen.

Lediglich 3 der interviewten Lehrenden schatzten wissenschaftliches Wissen als nutzlich
ein. Damit weisen diese Befunde auf das Potential der Einflussnahme auf den empfunde-
nen Wert bezlglich wissenschaftlichen Wissens hin. Eine Mdglichkeit zur Umsetzung einer
solchen Einflussnahme boéte die Induktion eines Nutzlichkeitswertes in weiterfihrenden
Studien.
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3.5. Diskussion

Die vorliegende Studie diente der Sammlung von Informationen zum professionellen Um-
gang von Lehrkraften mit schwierigen Problemsituationen im Schulalltag. Die in diesem
Rahmen ermittelten Informationen liefern Hinweise darauf, dass die im Rahmen eines L6-
sungsprozesses in Bezug auf Problemsituationen eingesetzten Handlungen im Schulalltag
Uberwiegend auf paddagogischem Erfahrungswissen basierten und partiell von evidenzinspi-
riertem Wissen erganzt wurden. Alltagswissen schien hierbei eine untergeordnete Rolle zu
spielen.

Lediglich 3 der befragten Lehrenden bewerteten wissenschaftliches Wissen als nuitzlich.
Wurde es bei der Losung einer schwierigen schulischen Situation genutzt, griffen die be-
fragten Expertinnen entweder auf ihr theoretisches Wissen oder auf Fachliteratur zurtck.
Hierbei diente es als Quelle fur Handlungsmaoglichkeiten im Praxisalltag oder wurde bei der
Recherche von Lésungs- und Handlungsvorschlagen, sowie als Nachschlagewerk bei der
Erklarung von beruflichen Situationen genutzt. Moglicherweise ist dies ein Hinweis darauf,
dass Lehrkrafte beim Umgang mit schwierigen Problemsituationen in der Praxis unter Um-
stédnden evidenzorientiertes Handeln anstreben.

Die Umstande, unter denen evidenzorientiertes Handeln zu nutzen beabsichtigt wird,
kénnten davon abhangig sein, inwiefern wissenschaftliches Wissen als nitzlich empfunden
wird. Dieser Frage sollte in zuklinftigen Studien nachgegangen werden.

Die im Rahmen dieser Studie Uberpriften Szenarien zu den Themen Bullying, Gruppen-
prozesse, Lernmotivation, Disziplinprobleme, offene Unterrichtsform und Leistungsangst
wurden von den befragten Expertinnen als authentisch und relevant bewertet, scheinen
wesentliche Problemfelder der Praxis anzusprechen und damit einer umfassenden Situati-
onstypologie zu entsprechen. Dies qualifiziert sie insbesondere fir den Einsatz im Rahmen
problemorientierter (in Zusammenhang mit den eruierten Kunstfehlern zudem fehlerbasier-
ter) Lernumgebungen.

Die Handlungsemfpehlungen der befragten Lehrkrafte weisen in struktureller Hinsicht
Muster auf, die den Szenen des Problemldseskripts nach Miller (2009) ahneln, sich jedoch
hinsichtlich ihrer Qualitéat unterscheiden. Sie lagen in unstrukturierter und unreflektierter
Form vor und wurden daher als naiv beschrieben. An diese naiven Skripts soll in einer wei-
terfihrenden Studie (Studie 2 dieser Arbeit) im Sinne des optimal external scripting level
principle (vgl. Fischer et al., 2013) angeknipft werden. Anhaltspunkte fur externe Skripts
fanden sich nur wenige; hierbei jedoch Uberwiegend in Form von Anweisungen durch die

Schulleitung.
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Daruber hinaus gelang es, Informationen fur die zuktinftige Entwicklung von Szenarien in
Form von Handlungsemfpehlungen und Kunstfehler in Bezug auf die behandelten Probleme
zu eruieren. Diese Informationen sollen in einer anschlie3enden Studie bei der Entwicklung
von Handlungsmoéglichkeiten im Rahmen einer fehlerbasierten, integrierten Lernumgebung
genutzt werden.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die befragten Expertinnen die ihnen gestell-
ten Fragen ehrlich und nicht im Sinne sozialer Erwinschtheit beantwortet haben. Anhalts-
punkte hierfir boten themenspezifische, kritische Aussagen der Probandinnen, welche sich
teilweise in den dokumentierten Textsegmenten wiederfinden (siehe hierzu auch Anhang
Ad4).

Die dieser Studie zugrunde liegende StichprobengréfRe umfasste lediglich 10 Personen.
Die Auswertung der Daten erfolgte deskriptiv. Aussagen lber die Bedeutsamkeit der Unter-
schiede oder mogliche Effekte kdnnen nicht getroffen werden. Die Ergebnisse sollen an
dieser Stelle als Hinweise auf mdgliche Gegebenheiten interpretiert werden und somit der
Hypothesengenerierung, Entwicklung von Materialien flr zuklnftige Lernumgebungen oder
zur Konstruktion von Fragebodgen dienen. Weiterfuhrende Studien sollten aus diesem
Grund eine reprasentative Stichprobengrol3e bericksichtigen.

In Bezug auf die eingesetzten Methoden, erwies sich die Befragung der Lehrkréfte als Ex-
pertinnen, trotz der geringen Stichprobengrolie, als sehr ergiebig und ermdglichte eine um-
fassende Beleuchtung der interessierenden Fragestellungen.
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4. STUDIE 2: Theoretisieren fiur die Praxis Il. Effekte einer
Nutzlichkeitswertinduktion bei der evidenzorientierten
Bearbeitung schulischer Problemsituationen bei Lehr-

amtsstudierenden.

4.1. Problemstellung und Forschungsfragen

Mit dieser zweiten Studie soll die Entwicklung von evidenzorientiertem bzw. anwendbarem
Wissen systematisch geférdert werden. Das Losen von komplexen schulischen Problemsi-
tuationen soll anhand eines external dargebotenen Skripts vollzogen, sowie die Anwendung
wissenschaftlichen Wissens organisiert werden. Hierzu sollen erste Erkenntnisse ermittelt
werden, inwiefern das Skript in konzeptueller Hinsicht vermittelt (implementiert) werden
kann (konzeptuelles Skriptwissen).

Um die Erkenntnisse der bereits vorliegenden Studien, sowie Hinweise der hier vorge-
stellten ersten Studie aufzugreifen, sollen motivationale und einstellungsbezogenen Aspek-
te durch die Induktion eines Nutzlichkeitswertes geférdert werden. Hierbei wird untersucht,
inwiefern der Erwerb von konzeptuellem und strategischem Fehlerwissen, sowie Fehleri-
dentifikationswissen durch die Darbietung eines positiven Nutzlichkeitswertes durch einen
Dozenten oder einen Text gesteigert werden kann; bzw. inwiefern die Einstellungen der
Lehramtsstudierenden hinsichtlich wissenschaftlichen Wissens mittels der genannten Wert-
induktion positiv beeinflusst werden kénnen.

Ziel ist die Steigerung der Effektivitat der Lernumgebung, die Verbesserung der Einstel-
lungen der Lehramtsstudierenden hinsichtlich wissenschaftlichen Wissens und damit die
Forderung der Bereitschaft zu dessen Einsatz bei der Loésung schwieriger schulischer Situa-
tionen.

Die im Rahmen von Studie 1 eruierten moglichen Kunstfehler beim Umgang mit den
Problembereichen Bullying, Gruppenprozesse, Lernmotivation, Disziplinprobleme, offene
Unterrichtsformen sowie Leistungsangst fanden beim Entwurf der in der folgenden Studie
eingesetzten Musterlésungen Beriicksichtigung.

Ebenso flossen die in Studie 1 ermittelten Informationen beziglich der Einstellungen,

Nutzung und Nutzlichkeit von wissenschaftlichem Wissen, sowie internale Skripts in die
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Uberarbeitung und Weiterentwicklung der von Wagner et al. (2014) eingesetzten fehlerba-
sierten, integrierten Lernumgebung ein.
Die Studie verfolgt damit anwendungsbezogene Forschungsinteressen (Stokes, 1997).

Hierbei liegen die im Folgenden dargestellten Forschungsfragen zugrunde.

Forschungsfrage 1: Inwieweit férdert die Lernumgebung den Erwerb von konzeptuellem
Fehlerwissen, strategischem Fehlerwissen, prozeduralem Fehleridentifikationswissen und
anwendbarem Wissen?

Aufgrund der im Rahmen von Wagner et al. (2014) nachgewiesenen Lernwirksamkeit der
Lernumgebung wurde, unabhangig von der dargebotenen Wertinduktion, eine Steigerung
des Wissenserwerbs im Hinblick auf die Wissensqualitdten konzeptuelles Fehler- sowie
Skriptwissen, strategisches Fehlervermeidungswissen, prozedurales Fehleridentifikations-

wissen sowie anwendbares Wissen von t1 zu t2 erwartet.

Forschungsfrage 2: Inwiefern kann die empfundene Nutzlichkeit der Lernumgebung durch
die Induktion eines hohen Niitzlichkeitswertes durch einen Dozierenden und, oder durch
einen Text gesteigert werden?

Es wurde davon ausgegangen, dass die Induktionen durch einen Dozent und oder durch
einen Text mit einem hohen Wert zu einem hoéheren empfundenen Nutzlichkeitswert auf
Seiten der Studierenden fuhren. Es wurde erwartet, dass zu den Faktorstufen der hohen
Wertinduktion durch den Dozent und durch den Text Haupteffekte in der Form auftreten,
dass diese in hoheren Nutzlichkeitswerten resultieren als die niedrigen. Es wurde zudem
davon ausgegangen, dass sich die jeweiligen Induktionsverfahren (Dozent und Text) ge-
genseitig verstarken. Zudem wurde vorausgesetzt, dass die Effekte der Wertinduktionen bis

nach dem Ende der Lernphase anhalten.

Forschungsfrage 3: Inwiefern kann das Lernergebnis der Studierenden in Bezug auf kon-
zeptuelles Fehler- sowie Skriptwissen, strategisches Fehlervermeidungswissen, prozedura-
les Fehleridentifikationswissen sowie anwendbares Wissen durch die Induktion eines hohen
Nutzlichkeitswertes durch einen Dozierenden und, oder durch einen Text gesteigert wer-
den?

In Anlehnung an Jang, (2008) wurde hinsichtlich der Férderung des Wissenserwerbs, sowie
der Einflussnahme auf die Einstellungen zu Theorien erwartet, dass die Induktion eines
hohen Nutzlichkeitswertes durch den Dozent und den Text gegeniber den niedrigen Wert-
induktionen Uberlegen sind. Es wurde zudem erwartet, dass beide Wertinduktionsverfahren
(Dozent, Text) auch im Hinblick auf diese Variablen interagieren und sich gegenseitig ver-

starken.
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Forschungsfrage 4: Inwiefern konnen die allgemeinen Einstellungen der Studierenden in
Bezug auf wissenschaftliche Theorien durch die Induktion eines hohen Nutzlichkeitswertes
durch einen Dozierenden und, oder durch einen Text verbessert und Naive Erwartungen an
Theorien verringert werden?

Bezlglich der allgemeinen Einstellungen zu wissenschaftlichen Theorien wurde eine Ver-
besserung hinsichtlich naiver Einstellungen zu Theorien eine Verringerung erwartet. Dabei
wurde vorausgesetzt, dass inshesondere die beiden hohen Wertinduktionen durch den Do-
zent und den Text in einer starkeren Verbesserung resultieren, als die die niedrige Wertin-
duktion. DarUber hinaus wurde erwartet, dass die beiden Wertinduktions-Faktoren (Dozent

und Text) auch hier sich gegenseitig verstarkend miteinander interagieren.

Forschungsfrage 5: Inwiefern kbnnen das subjektive inhaltliche Wissen und inhaltliches
Interesse der Studierenden durch die Induktion eines hohen Nitzlichkeitswertes durch ei-
nen Dozierenden und, oder durch einen Text gesteigert werden?

Hier wurde vermutet, dass die Induktionen durch einen Dozent und oder durch einen Text in
einem hohen Wert zu einem als hoher empfundenen inhaltlichen Wissen und inhaltlichen
Interesse auf Seiten der Studierenden resultieren. Auch hier wurde ein Interaktionseffekt
zwischen den beiden Wertinduktions-Faktoren (Dozent und Text) erwartet.

Forschungsfrage 6: Inwieweit fuhrt die Lernumgebung zu einer positiveren Einstellung zu
Theorien, weniger Naive Erwartungen an Theorien, einem hoheren inhaltlichen Interesse
und einem groReren inhaltlichen Wissen?

Es wurde vorausgesetzt, dass die Lernumgebung einen positiven Einfluss auf die genann-
ten Variablen nimmt und somit eine Verbesserung der Einstellungen zu Theorien, ein Ab-
bau naiver Einstellungen zu Theorien sowie die Steigerung des inhaltlichen Interesses und

Wissens von t1 zu t2 bewirkt.
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4.2. Methode

Zunachst werden die Stichprobe und das Versuchsdesign beschrieben. Im Anschluss daran
folgen die Vorstellung der eingesetzten Materialien und Instrumente der Studie. Nach der
Schilderung des Ablaufs der Untersuchung folgen Information zur statistischen Auswertung.

4.2.1.Stichprobe

Die vorliegende Studie wurde in reguléaren Pflichtseminaren des Studienfachs Bildungswis-
senschaften an der Universitat des Saarlandes durchgefiihrt. In diesem Rahmen wurden N
= 70 Lehramtsstudierende (68.6 % weiblich) mit einem durchschnittlichen Alter von M =
23.21 (SD = 3.22) Jahren rekrutiert. Der mittlere Fortschritt des Studiums der Teilnehmer
betrug M = 6.96, SD = 1.84 Semester.

4.2.2.Versuchsdesign

In Form eines 2x2 faktoriellen Designs mit Messwiederholung wurde eine quasiexperimen-
telle Feldstudie im Rahmen bildungswissenschaftlicher Seminare durchgefiihrt. Anhand von
vier Untersuchungsgruppen wurden die Faktoren positive bzw. niedrige Wertinduktion durch
einen Dozent und positive bzw. niedrige Wertinduktion durch einen Text experimentell vari-
iert. Gruppe D+ T+ erhielt sowohl eine positive Wertinduktion durch den Dozenten als auch
durch den Text; die Gruppe D+ T- hingegen eine positive Wertinduktion durch den Dozen-
ten, jedoch eine niedrige Wertinduktion durch den Text. Der Gruppe D- T+ wurde eine nied-
rige Wertinduktion durch den Dozenten und eine positive durch den Text dargeboten;
Gruppe D- T- jeweils eine niedrige Wertinduktion, sowohl durch den Dozenten als auch den
Text. Bezuglich der Wertinduktion durch den Text wurden die Teilnehmerlnnen den Ver-
suchsgruppen randomisiert zugewiesen. Die Zuordnung zu den Seminargruppen, und damit
den Dozenten, erfolgte im Rahmen der universitatsinternen Regelung, u. a. aufgrund von
Kriterien wie dem aktuellen Fortschritt des Studiums und eigenen Belegungswiinschen der

Probandinnen.
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Tabelle 23: Forschungsdesign und experimentelle Variation Studie 2- Theoretisieren fir die Praxis II.

Wertinduktion durch Text

hoch niedrig
Wertinduktion  hoch D+T+ D+T-
durch Dozent n=18 n=18
niedrig D-T+ D-T-
n=17 n=17
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4.2.3. Material

Im Rahmen dieser Studie wurde die von Wagner et al. (2014) konzipierte fehlerbasierte,
integrierte Lernumgebung durch den Einsatz eines Skripts zur Losung einer schwierigen
schulischen Situation erganzt und weiterentwickelt. Im Folgenden werden die Designprinzi-
pien integrierter Lernumgebungen beschrieben. Im Anschluss daran folgt die Darstellung
der Weiterentwicklung der Lernumgebung, sowie die Erlauterung der experimentellen Va-

riation.

Integrierte Lernumgebungen

Im Rahmen integrierter Lernumgebungen werden Methoden und Designprinzipien der tech-
nologischen und konstruktivistischen Lehrpositionen eklektizistisch zu einem praxisorientier-
ten Ansatz zusammengefasst. Damit vereinbaren sie zwei geltende Extrempositionen zum
Lehren und Lernen: Instruktion und Konstruktion (vgl. Reinmann & Mandl, 2006). In diesem
Zusammenhang wird auch von situiertem Lernen gesprochen. Hierzu werden die o. g. tradi-
tionelleren Modelle der Metaprozess- und Strukturdefiziterklarungen durch einen situativen
Blickwinkel erganzt. Charakteristisch fur situiertes Lernen ist das Lernen an komplexen,
authentischen bzw. realitatsnahen Problemstellungen (problemorientiertes Lernen) (vgl.
Renkl, 2010).

Im Rahmen technologischer Lehrstrategien soll der Lerngegenstand vom Lehrenden
zum Lernenden transportiert werden; mit dem Ziel, dass der Lernende die Informationen
Uber den Lerngegenstand in &hnlicher Form wie der Lehrende besitzt. Ein Beispiel dieser
Lehrposition ist der Instructional-Design-Ansatz (vgl. Reinmann & Mandl, 2006). Lernge-
genstande werden in einzelne Teile zerlegt, um vom Lehrenden getrennt voneinander ver-
mittelt zu werden. Da das Verstehen neuer Lerninhalte jedoch vom gesamten Lerngegen-
stand und nicht von einzelnen Teilen abhangig ist, birgt dieses Vorgehen Probleme. Fir die
Lernenden ist eine weitgehend passive Rolle vorgesehen, welche sich negativ auf die Ei-
geninitiative und Selbstverantwortung, sowie Lernmotivation auswirkt. Die daraus resultie-
rende mangelnde intrinsische Motivation beglinstigt zudem Disziplinprobleme und Leis-
tungsverweigerung. Derartige Lernumgebungen kdénnen die Entstehung trdgen Wissens
(vgl. Renkl, 2010) férdern, da die Lerninhalte, sachlogisch strukturiert und systematisch
aufbereitet, kaum Ankerpunkte fir eine Anwendung in Alltagsituationen aufweisen. Dartber
hinaus mangelt es bislang an Nachweisen fur die Replizierbarkeit der Effekte einzelner In-

struktionsmafRnahmen (vgl. Reinmann & Mandl, 2006).

142



STUDIE 2: Theoretisieren fiir die Praxis Il. Effekte einer Nitzlichkeitswertinduktion bei der

evidenzorientierten Bearbeitung schulischer Problemsituationen bei Lehramtsstudierenden.

Demgegenuber finden sich konstruktivistische Ansétze, die davon ausgehen, dass Wis-
sen nicht in Form einer Kopie der Wirklichkeit vorliegt und sich nicht wie ein Gegenstand
vom Lehrenden zum Lernenden transportieren lasst. Lernen wird als aktiver Prozess ver-
standen. In Bezug auf den Lernprozess fokussieren sie vielmehr die Eigenaktivitat und den
Kontextbezug und pladieren fir eine offene und situierte Gestaltung von Lernumgebungen.
Situiertheit bedeutet hierbei, dass die eigene Konstruktion von Wissen auf Seite des Ler-
nenden mdoglich sein und kontextgebunden erfolgen muss. Situierte Lernumgebungen zie-
len demnach, neben dem Erwerb und der flexiblen Anwendung von erworbenen Lerninhal-
ten, auf die Entwicklung von Problemlosefahigkeiten ab. Lernende sollen dazu befahigt
werden selbstorganisiert zu lernen und sich notwendige kognitive Strategien selbst zu er-
schlieRen. Vertreter dieser Auffassung werden unter dem Begriff der Situated-Cognition-
Bewegung zusammengefasst (vgl. Reinmann & Mandl 2006, S. 626-627). Innerhalb der
konstruktivistischen Betrachtungsweise des Lehren- und Lernens gilt die Uberwiegende
Ubereinstimmung, dass das Lernen anhand relevanter und authentischer Problemstellun-
gen erfolgen und damit eine Anwendung des Wissens gefordert werden sollte (vgl. ebd.).
Einer der z. Zt.. diskutierten Ansétze lieferte die Cognition and Technology Group at Van-
derbilt (vgl. CTGV, 1992). Zentral sind hierbei die Vermittlung von Lerninhalten anhand ei-
ner authentischen Beschreibung bzw. Erzéhlung einer Problemsituation (einen narrativen
Anker, Anchored Instruction), sowie dessen Einbettung in einen fur die Lernenden relevan-
ten Kontext. Die prasentierten Problemsituationen dienen dem Wecken von Interesse am
Lehrmaterial bzw. als anschauliches Material, das die eigenstdndige Problemidentifikation
begunstigen soll (vgl. CTGV, 1992; Reinmann & Mandl, 2006). Zwar sind in den dargebote-
nen Problemsituationen alle l6sungsrelevanten Informationen enthalten, jedoch fehlt oft
eine Unterstlitzung der Lernenden im Sinne einer Anleitung, was Desorientierung oder
Uberforderung zur Folge haben kann. Letzteres kommt vor allem in Lernsituationen der
Lernenden mit unglinstigen Lernvoraussetzungen zum Tragen. Leistungsstarke Lerner pro-
fitierten i. d. R. starker von situierten Lernumgebungen als schwachere. Die offene Form
situativer Lernumgebungen birgt jedoch auch fiir den Lehrenden die Gefahr fir theoretische
Beliebigkeit und erhtht das Risiko fiir mangelnde praktische Effizienz. Unter anderem ist
dies der Tatsache geschuldet, dass die grundlegenden Begriffe der Authentizitat der Lernsi-
tuation und Eigenaktivitat nicht eindeutig definiert sind. Ein weiterer Kritikpunkt ist mit dem
Umstand beschrieben, dass die Umsetzung dieses Ansatzes mit einem hohen Zeitaufwand
einhergeht (vgl. Reinmann & Mandl, 2006).

Die beiden vorgestellten Ansatze vermitteln das Verstandnis, dass Lehren im Sinne einer

Instruktion und Lernen im Rahmen eines Konstruierens nur isoliert umsetzbar sind. Im Ge-

143



STUDIE 2: Theoretisieren fiir die Praxis Il. Effekte einer Nitzlichkeitswertinduktion bei der

evidenzorientierten Bearbeitung schulischer Problemsituationen bei Lehramtsstudierenden.

gensatz dazu nehmen Integrierte Lernumgebungen den zeitgleichen Ablauf von Lehren und
Lernen an (vgl. Reinmann & Mandl, 2006).

Im Sinne eines wissensbasierten Konstruktivismus setzen Reinmann & Mandl (2006) vo-
raus, dass ,...Lernen als eine personliche Konstruktion von Bedeutungen ...[zu interpretie-
ren ist], die nur dann gelingt, wenn eine ausreichende Wissensbasis zur Verfligung steht.
Zum Erwerb dieser Wissensbasis kann auf instruktionale Anleitung und Unterstitzung nicht
verzichtet werden (Resnick, Williams & Hall, 1998).“ (S. 638). Lernen wird demnach als
aktiver und selbstgesteuerter Prozess betrachtet. Sie gehen davon aus, dass Lernen kon-
struktiv erfolgt und von leistungsbezogenen, sowie sozialen Emotionen beeinflusst wird.
Lernen ist dabei ein sozialer bzw. interaktiver Prozess, der sich in bestimmten Kontexten
vollzieht. Dabei zielt dieser integrative Ansatz auf die Herstellung eines Gleichgewichtes
zwischen Instruktion und Konstruktion ab und fokussiert dabei das problemorientierte Ler-
nen als leitendes Prinzip (vgl. ebd.).

Problemorientiertes Lernen wird dabei als Mittelweg zwischen offenen (konstruktivisti-
schen) und geschlossenen (technologischen) Lernumgebungen beschrieben. Problemori-
entierte Lernumgebungen ermdglichen den Erwerb von inhaltlichem und anwendbarem
Wissen gleichermalen. Authentische und realistische Problemsituationen stellen den zent-
ralen Anker von Lehren und Lernen dar. Die Umsetzung der genannten Anspriiche kann
dabei in unterschiedlichen Auspragungen erfolgen. In einer maximalen Realisierung erfah-
ren die Lernenden authentische Situationen, denen sie mit realen Handlungen begegnen
mussen (Project Learning), wobei der Anteil der Konstruktionsleistung seitens der Lernen-
den im Vergleich zur dargebotenen Instruktion Gberwiegt (vgl. ebd.).

Im Sinne eines Case-based Learning Uberwiegt hingegen der instruktionale Anteil. Das
Lernen erfolgt in der Form von Arbeiten an Fallen. Eine ndherungsweise ausbalancierte
Variante findet sich im Rahmen des Problem-based-Learning, das Lernen anhand der Be-
arbeitung von Problemstellungen in Kleingruppen vorsieht und dabei instruktionale Unter-
stlitzung bietet (vgl. ebd.).

Ungeachtet der Form, in der problemorientiertes Lernen umgesetzt wird, liegen folgende
Leitlinien zugrunde. Das Lernen erfolgt zum einen situiert und anhand authentischer Prob-
leme und sichert so einen hohen Anwendungsbezug des Lernenden. Um eine praktische
Nutzung, sowie die flexible Anwendung der Lerninhalte zu begulnstigen, vollzieht sich das
Lernen in multiplen Kontexten und Perspektiven. Zur Forderung einer Enkulturation werden
zudem kooperative Lerngelegenheiten eingebaut. Der Erwerb des zur Bearbeitung der
Problemstellung bendtigten Wissens wird durch eine instruktionale Unterstitzung ermog-
licht (vgl. ebd.).
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Integrative Lernumgebungen, insbesondere in der Form problemorientierten (situierten)
Lernens, stellen somit eine zielfihrende Méoglichkeit zur Férderung von inhaltlichem und
anwendbarem Wissen dar (vgl. Reinmann & Mandl, 2006) und erscheinen aus diesem
Grund insbesondere fur den Einsatz im Lehramtsstudium interessant. Sie bieten eine
pragmatische Alternative zu den mit theoretischen, empirischen und vor allem praktischen
Problemen behafteten technologischen oder konstruktivistischen Ansétzen.

Durch die starke Ahnlichkeit der Problemstellung mit der Anwendungssituation wird eine
im Rahmen der Strukturdefiziterklarung beschriebenen Wissenskompartmentalisierung un-
wahrscheinlicher bei gleichzeitiger Aneignung von konditionalem Wissen zu Anwendungs-
bedingungen (vgl. Metadefiziterklarung) (vgl. Renkl, 2010). Renkl (2010) kommt aus diesem
Grund zu der Einschatzung: ,Gleich welche Art der Erklarung man heranzieht, der Einsatz -
> situierten Lernens scheint also in jedem Falle sinnvoll.“ (S. 857).

Bei der Ausgestaltung integrierter Lernumgebungen fir die Férderung der Anwendung
wissenschaftlichen Wissens wahrend des Lehramtsstudiums hat sich die Implementation
des Lernens aus Fehlern im Rahmen ausgearbeiteter Losungsbeispiele im Hinblick auf den
Wissenserwerb als wirksam gezeigt (vgl. u.a. Wagner et al., 2014, siehe auch Kap. 2.5.1.
der vorliegenden Arbeit).

Integration des Lernens aus Fehlern in das Designprinzip integrierter Ler-

numgebungen

Die in Kapitel 2.4.1. genannten Fehler bei der Lésung einer schwierigen padagogischen
Situation werden in der vorliegenden Arbeit in Ankniipfung an Wagner et al. (2014) als Aus-
gangspunkt bzw. als Lerngelegenheit fir die Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen im
Rahmen einer integrierten Lernumgebung genutzt. Die dargestellten advokatorischen Feh-
ler werden dabei anhand ausgearbeiteter Losungsbeispiele kontrastiert (vgl. ebd.). Eine
ausfihrliche Darstellung der Lernumgebung findet sich in Wagner et al., 2014. Im
Folgenden werden die wichtigsten Eckpunkte, sowie die Weiterentwicklung der

Lernumgebung (ebd.) fur den Einsatz in der vorliegenden Studie erlautert.

Im Rahmen von der von Wagner et al. (ebd.) konzipierten Lernumgebung soll der/die Ler-
nende eine passend zur schwierigen Situation dargebotene Modellldsung elaborieren, wel-
che neben dem komplexen Problem selbst (mehr oder weniger) detaillierte Losungswege
und schlief3lich die Losung des Problems selbst vermittelt (vgl. ebd.).

Zu diesem Zweck arbeiteten Wagner et al. (ebd.) fehlerhafte Loésungsbeispiele (advoka-

torische Fehler) in Szenarien ein, die narrative, komplexe (schwierige) schulische Situatio-
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nen schildern. Die fehlerhaften Handlungen wurden stellvertretend von einem fiktiven jun-
gen Lehrer begangen und im Anschluss anhand ausgearbeiteter, dargeboten von einem
ebenfalls fiktiven Schulpsychologen, kontrastiert. Die Szenarien selbst umfassten relevante
schulische Problemsituationen, die im Rahmen authentischer Settings geschildert wurden.
Die instruktionale Unterstiitzung wurde durch Prompts, d.h. in diesem Fall Aufforderungen
zur Reflexion Uber das erworbene Wissen in Bezug auf Strategien zur Vermeidung der vor-
gestellten Fehler, umgesetzt (vgl. Wagner et al., 2014).

Zur Effektivitat derartiger Lernumgebungen liegen empirische Befunde vor, welche die
Lernwirksamkeit beziglich anwendbaren Wissens in komplexen Domanen bestatigen (vgl.
u. a. Stark, Herzmann, & Krause, 2010; Wagner, Bergner, Krause, & Stark, 2018; Wagner,
Klein, Klopp, & Stark, 2014).

Mit dem Ziel der Foérderung von anwendbarem Wissen (Handlungswissen) bei Lehr-
amtsstudierenden wurde die im Rahmen der Studie von Wagner et al. (2014) eingesetzte
Lernumgebung fur Theoretisieren fur die Praxis Il (Studie 2 der vorliegenden Arbeit) durch
die Prasentation eines Problemléseschemas in Form eines Skripts erganzt.

Aufbau der Lernumgebung fiir Theoretisieren fiir die Praxis 11?2

Die Lernumgebung wurde den Studierenden im Paper-Pencil Format dargeboten. Sie bein-
haltete Problemsituationen in der Form von funf verschiedenen Szenarien (im Vor- und
Nachtest enthaltenes Szenario mit inbegriffen), welche die fur den Arbeitsalltag einer Lehr-
kraft relevanten Problemstellungen Leistungsangst, Bullying, Disziplinprobleme, Lernmoti-
vation und Gruppenprozesse behandelten. Die hier eingesetzten Szenarien entsprachen
den in Studie 1 eingesetzten und wurden teilweise inhaltlich angepasst. Die im Rahmen des
zugrunde liegenden problemorientierten Designs zur Konstruktion der Lernumgebung ge-
forderten narrativen Bedingungen, sowie deren fehlerbasierte Umsetzung (advokatorische
Fehler), wurden durch die Implementation verschiedener Protagonisten in die Szenarien
umgesetzt (vgl. Wagner et al., 2014). Ziel war die authentische Gestaltung der Lernsituati-
on, sowie die ldentifikation mit den Protagonisten (vgl. Oser und Spychiger, 2005). Die fal-
sche Problemldsung (advokatorische Fehler) wurde stellvertretend durch einen jungen Leh-
rer namens Roman durchgefihrt. Dieser machte in jedem der finf dargebotenen Szenarien
unterschiedliche Fehler bei der Lésung der geschilderten schwierigen schulischen Situation.
Eine Korrektur der falschen Handlungen wurde von der Figur eines Schulpsychologen, Herr

Jung, im Rahmen einer detaillierten Fehleranalyse vorgenommen. Im Sinne des instruktion-

*® Siehe hierzu auch Anhang B5.
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sorientierten Prinzips préasentierte der Schulpsychologe im Anschluss an die Fehleranalyse
eine evidenzorientierte (Muster-)Lésung des Problems. Hierbei vermittelte er ein externes
Skript, welches einen evidenzorientierten Problemléseprozess mit Hilfe eines Problemldse-
schemas in Anlehnung an Muller (2009, siehe Kapitel 2.4.1 und 2.5.2.3.) strukturiert und
somit die Anwendung wissenschaftlichen Wissens erleichtern sollte. Ziel war hier die Ver-
anderung naiver internaler Problemldseskripts bzw. die Etablierung des externen Skripts.

Das Problemltseskript wurde im Sinne des optimal external scripting level principle
(Fischer et al., 2013) so konzipiert, dass es an hochstmdglicher Stelle an bestehende naive
interne Skripts anschlieBen kann (Siehe auch Studie 1, Kapitel 3.3.3). Die Aufgaben eines
Trainingsszenarios sind strukturbetont sequenziert (Quilici & Mayer, 1996) und in eine Feh-
leranalyse mit Darbietung eines externen Problemldseskripts sowie der Fehlervermeidung
gegliedert.

Abbildung 18: Ausschnitt aus Fehleranalyse- Darbietung eines externen Problemléseskripts aus Studie
2, Theoretisieren fir die Praxis Il.

3. Analyse des Schulpsychologen

Auch der Schulpsychologe Herr Jung liest das Handout, denn natirlich ist auch er daran interessiert, die Situation in der Klasse
zu erkldren. Dabei stellt er mehrere Fehler in Romans Analyse der Problemsituation fest.

Bei seiner Analyse der Problemsituation greift der Schulpsychologe auf ein Modell zur Multiperspektivischen Fallarbeit nach
Burkhard Miiller (1993) zuriick, das den Prozess der Lésung einer kompl 1 Probl i ionin drei Schritte unterteilt.
Dieses stellt er Ihnen, Roman und den (brigen Anwesenden Kollegen vor:

Schritt 1:

Die Anamnese, mit den Zielen:

- Trennung von Datenerhebung und Interpretation

- Klarung der Fakten

- die Bewusstmachung der eigenen Sichtweisen des Falles

- die Verstandigung Uber Interessen, Absichten und Ziele des Klienten.

Schritt2:

Die Diagnose, mit den Zielen:

- Auseinanderlegen, Sortieren und Gewichten von Aspekten. Klarung der Frage: ,Wer hat welches Problem?
- Abgleichen der ermittelten Fakten mit bekannten Evidenzen.

- Beantworten der Frage: ,Was tun?“

Schritt 3:

und die Intervention,

welche die

- Durchfiihrung der geplanten Handlung

- mit dem Ziel der Unterstiitzung, Hilfe des Klienten, Konkretes Einmischen in Lebenszusammenhénge,
Deutungsmuster, Problemldsestrategien (Coping-Strategien) usw. der Klienten beinhaltet.

- Mogliche Formen der Handlungen sind hierbei: Der Eingriff, Das Angebot sowie gemeinsames Handeln.
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Abbildung 19: Beispiel fiir die Prasentation von Fehlervermeidungsstrategien aus Studie2, Theoretisie-

ren fur die Praxis Il.

4.4. Strategien des Schulpsychologen zur Fehlervermeidung

Da der Schulpsychologe daran interessiert ist, dass Roman und den anderen Kollegen kiinftig weniger
Fehler bei der Erarbeitung von Ldsungsansdtzen zu problematischen Situationen im Schulalltag
unterlaufen, erldutert er Strategien, die dabei helfen, solche Fehler zu vermeiden.

a )

1. Vermeidungsstrategie zu ,,Monoperspektivische Fallbetrachtung”
Jeder Erklarungsansatz/jede Problemsituation sollte aus verschiedenen (mindestens 2) Perspektiven
betrachtet werden. Faustregel: Erklarungen sollten jeweils auf Ebene der Person und der Gruppe,
Institution, Gesellschaft oder der aktuellen Situation angreifen.

2. Vermeidungsstrategie zu ,Verwendung einer ungeeigneten Theorie”
Um sicherzustellen, dass eine wissenschaftliche Theorie Erklarungskraft in einer Situation besitzt, muss
kritisch tberpriift werden, ob die beobachteten Phdanomene iiberhaupt anhand der Theorie erklart
werden kénnen. Dazu ist es notig, die Antezedenzbedingung (den Wenn — Teil) der Theorie mit der
Gegebenheit der Situation zu vergleichen. Stimmen diese {berein, ist es je nach Reichweite der Theorie
moglich, die Situation anhand der Theorie zu erklaren.

3. Vermeidungsstrategie zu ,,Anamnese als abgeschlossen betrachten”
Anamnese darf nicht nur als Anfangsphase oder Einstieg in eine Fallbetrachtung gesehen werden;
sie ist auch eine Funktion, die im Laufe des Problemléseprozesses auf jeder der Ebenen immer
wieder neu aufgegriffen werden kann, um neue Informationen zu generieren und damit das
bestehende Bild {iber eine Situation zu erganzen oder zu tiberpriifen.

& J

Hieran schloss in jedem Szenario ein Arbeitsauftrag an, der die Studierenden dazu auffor-

derte, die bisher gelernten Fehlervermeidungsstrategien mit eigenen Worten wieder zu ge-

ben.
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Experimentelle Variation

Die experimentelle Variation bestand in der Induktion eines Niitzlichkeitswertes durch einen

Dozent und einen Text®.

Wertinduktion durch Dozent

Hierbei erfolgte zu Beginn der zweiten Sitzung die Einleitung der Arbeitsphase durch den
Dozenten. Das Modellverhalten des Dozenten gestaltete sich im Falle der Induktion eines
hohen Nutzlichkeitswertes freundlich und motivierend; im Falle der Induktion eines niedri-
gen Wertes freundlich und neutral. Alle Dozenten folgten dabei einem Ablaufschema (siehe
Anhang B2) und formulierten die vorgegebenen Inhalte der Wertinduktion im Vortrag an die
Studierenden.

Im Anschluss an die Einleitung der Arbeitsphase lautete der an die Studierenden gerich-
tete Inhalt im Falle der positiven Wertinduktion durch den Dozenten wie folgt.

»...Sicher kann sich jeder von Ihnen Situationen vorstellen, in denen er oder sie nicht weil3, was
er/sie machen soll.

Sie werden ein Problemléseschema kennenlernen, das ihnen fortan helfen soll, jedes Problem im
Schulalltag professionell 16sen zu kénnen. Sie werden sehen, dass dieses Schema flexibel anwend-
bar ist und ihnen selbst in unbekannten Situationen einen sicheren Rahmen fir ldsungsorientiertes
Verhalten bietet. Auch das Auswéhlen und die Anwendung von passenden Theorien, um erklaren zu
kdénnen, was in der jeweiligen Situation gerade passiert, wird ihnen nach dem Training leichter fallen.
Das Arbeiten mit diesem Schema werden sie Schritt fir Schritt in einer Lernumgebung, d.h. einem
Arbeitsbogen (Dozent zeigt einen der Bogen) lernen.

Uns war es sehr wichtig, die Lernumgebung so authentisch wie moglich zu gestalten. Die in den
Szenarien beschriebenen Situationen kdnnen deshalb alle so in der Praxis vorkommen!

Das macht diese Lernumgebung so wertvoll fiir sie. ...*

Hieran schloss sich die Erklarung zur Arbeit mit der Lernumgebung an.
Im Falle des niedrigen Nutzlichkeitswertes richtete der Dozent folgende Worte an die

Studierenden.

LAnstatt einer gewohnten Seminarsitzung werden sie heute und in den nédchsten drei Sitzungen an
einer bildungswissenschaftlichen Studie teilnehmen, die sich mit dem Ldsen von schwierigen Situati-
onen im Schulalltag beschéftigt. Dazu werden sie eine Lernumgebung bearbeiten, die wir entwickelt
haben.
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Ublicherweise hatten wir Ihnen die Lerninhalte miindlich vorgetragen und im Anschluss eine Diskus-
sion mit Ihnen Uber das behandelte Thema angeregt. Mit dieser Studie mdchten wir jedoch heraus-
finden, wie Lerninhalte am besten vermittelt werden kénnen, sodass Studenten wéhrend ihres Studi-
ums einen grofRen Lernerfolg erreichen. Aus diesem Grund werden Sie im Eigenstudium mit Hilfe

eines Arbeitsbogens (Dozent zeigt einen der Bégen) lernen. ...”

Damit wurden der Einleitung der Arbeitsphase keine Argumente fir die Nutzlichkeit der
Lernumgebung hinzugefiigt sondern lediglich der Ablauf des Seminares erldutert und im
Anschluss die Arbeit mit der Lernumgebung erklart.

Wertinduktion durch Text

Die Wertinduktion durch den Text wurde in den Arbeitsbogen eingefligt. Im Falle einer ho-
hen Wertinduktion durch den Text lasen die Studierenden folgenden Text (Siehe Anhang
B4).

,Die nun folgende Lernumgebung beschéftigt sich mit einer der wichtigsten und schwierigsten Her-
ausforderungen eines Lehrers im Schulalltag: dem Ldsen von Problemsituationen mit Schilern oder
Eltern.

Wie Sie sich sicher vorstellen kénnen, tauchen in lhrem zukinftigen Berufsalltag immer wieder
Schwierigkeiten auf, die Sie davon abhalten werden, lhren Unterricht so durchzufiihren, wie Sie ihn
geplant haben. Schiler quatschen im Unterricht, verstehen lhre Erklarungen nicht, zeigen auffalliges
Verhalten oder halten sich einfach nicht an Regeln. Hier sind viele Schwierigkeiten denkbar. Sie
brauchen in ihrem spateren Berufsalltag also einen universell einsetzbaren Plan, wie Sie mit Proble-
men im Schulalltag umgehen und vor allem, wie Sie eine sinnvolle Losung fur ein Problem erarbeiten
kénnen.

Wir geben Ihnen im Folgenden deshalb eine solche Anleitung, die Ihnen dabei helfen soll, die unter-
schiedlichsten Probleme im Schulalltag kompetent zu lI6sen und dabei immer eine Antwort auf die
Fragen zu haben:

,Was kann ich als ndchstes machen?* ,Was sollte ich besser vermeiden?*

Madglicherweise kommt lhnen die eine oder andere Situation, die in der Lernumgebung beschrieben
wird, etwas kinstlich vor. Alle Situationen kénnen aber so oder in &hnlicher Form in der Schule vor-
kommen. Es lohnt sich deshalb, Zeit in die Bearbeitung der Lernumgebung zu investieren und

durchzuhalten, auch wenn es manchmal etwas anstrengend oder kompliziert wird.

Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass Sie spéter in der Lage sein werden, die verschiedensten

Probleme als Lehrer an einer Schule anzugehen und professionell zu |6sen.
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Viel Spald mit der Lernumgebung!“

Im Fall der Induktion eines niedrigen Nutzlichkeitswertes durch den Text wurde den Studie-
renden stattdessen folgender Text darboten.

,Im Rahmen dieser Studie wollen wir herausfinden, wie wir neue Lerninhalte am besten vermittein
kdnnen, sodass Studenten wéhrend ihres Studiums einen grof3en Lernerfolg erreichen. Deshalb
fuhren wir diese Lernumgebung mit vielen Studenten durch.

Auch andere Wissenschaftler filhren solche Untersuchungen durch. Darin geht es beispielsweise um
den Umgang mit und Vorbeugung von Burnouts bei Lehrern, Auswirkungen von vergangenen Amok-
laufen auf andere Schulen, Lehrer und Schiller.

Sie beschaftigen sich mit der Vermittlung von erfolgsversprechenden didaktischen Konzepten fur den
Unterricht oder den Umgang mit Opfern sexuellen Missbrauchs in der eigenen Klasse. Auch der
Umgang mit aggressiven Kindern und Jugendlichen, Umgang mit Mobbing unter Schiilern, Umgang
mit Flichtlingen und deren Familien oder richtiges Verhalten fiir einen Lehrer, wenn er von einem
Schiler oder Eltern in der Schule bedroht wird, werden thematisiert, ebenso wie die Beratung von
Uberbehitenden Eltern oder Eltern, die sich nicht fiir die schulischen Leistungen ihrer Kinder zu inte-
ressieren scheinen.

Wieder andere Lernumgebungen beschéftigen sich damit, wie Lehrer Kindeswohlgefahrdungen er-
kennen und richtig reagieren kdnnen oder mit dem Umgang mit Kindern oder Jugendlichen, die vom
Asperger-Syndrom betroffen sind.

Um diese Themen geht es in dieser Lernumgebung jedoch nicht. Wir haben uns bei der Wahl des
Themas fir diese Lernumgebung fur die Lésung von schwierigen Situationen im Schulalltag ent-
schieden.

Viel Spafd mit der Lernumgebung!
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4.2.4.  Instrumente der Untersuchung®

Demografische Daten, sowie weitere Hintergrundinfos, wurden mittels eines Fragebogens
erhoben.

Alle Fragen im offenen Antwortformat wurden von zwei geschulten Bewertern ausgewer-
tet, ohne dass diese zuvor wussten aus welcher experimentellen Bedingung die vorliegen-
den Tests stammten. Die Antworten der Studierenden wurden hierbei mit einer Musterl6-
sung verglichen. In Abhangigkeit des Umfangs der Musterldsungen wurden hierbei unter-
schiedlich hohe Punktzahlen als theoretisches Maximum festgesetzt. Bei Unstimmigkeiten
in der Bewertung der beiden Rater wurde im gemeinsamen Diskurs ein Konsens erzielt und

als endgultiges Leistungsergebnis der Studierenden dokumentiert.

Lernabhangige Variablen

Das Vorwissen zu den in der Lernumgebung behandelten Inhalten wurde im Rahmen eines
Vortests mit jeweils 17 Items in Form von Multiple Choice Aufgaben zu Fehlerdefinitionen
(drei Antwortmoglichkeiten, zwei Distraktoren) erhoben. Zu konzeptuellem Fehlerwissen
wurde jede richtige Antwort mit einem Punkt bewertet (z. B. ,Wie wird die monoperspektivi-
sche Betrachtung definiert?”; Cronbach’s o = .60; theoretisches Maximum 17 Punkte). Stra-
tegisches Fehlervermeidungswissen wurde mittels sich auf die Fehlerdefinition beziehen-
den Aufgaben im freien Antwortformat (,Wie kdnnten Sie diesen Fehler vermeiden?“; Cron-
bach’s o =.59; theoretisches Maximum 51 Punkte) gemessen.

Zudem wurde anwendungsbezogenes Wissen in Bezug auf die Erstellung einer evi-
denzorientierten Losung fur eine schwierige schulische Situation (anwendbares Wissen) pra
und post im freien Antwortformat erhoben (,Erstellen sie dazu eine Anamnese, Diagnose
und Intervention, um die vorliegende Problemsituation zu I6sen.”) Die Studierenden wurden
gebeten die Anamnese, Diagnose und Intervention einzeln, nacheinander zu beantworten.
Als abhéngige Variablen wurden hier die Summenscores der Antworten der Probandinnen
zu den Problemldseschritten Anamnese, Diagnose und Intervention ermittelt. Im Rahmen
des Summenscores zur Diagnose wurde in Anlehnung an Wagner et al. (2014) die Theo-
rieartikulation als eine Form anwendbaren Wissens erfasst.

Im Nachtest wurde das im Laufe der Lernumgebung erworbene Wissen in Form von
konzeptuellem, strategischem und zusatzlich prozeduralem, sowie anwendbarem Wissen

erhoben. Zur Ermittlung des Lernfortschrittes wurden im Nachtest zum einen die im Rah-

* Siehe hierzu auch Anhang B1.
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men des Vortests eingesetzten 17 ltems zum konzeptuellen Fehlerwissen (Cronbach’s
a=.76, theoretisches Maximum 17 Punkte) und strategischem Wissen (Cronbach’s
a = .73, theoretisches Maximum 51 Punkte) in alternierter Reihenfolge eingesetzt.

Konzeptuelles Wissen zum dargebotenen Skript (konzeptuelles Skriptwissen) und pro-
zedurales Fehleridentifikationswissen wurden lediglich im Nachtest und nicht im Vorwis-
senstest erfasst, da hierzu kein Vorwissen zu erwarten war. Prozedurales Wissen konnte
zudem in einer fruheren Studie von Wagner et al. (2014) vor der systematischen Vermitt-
lung der entsprechenden Lerninhalte nicht nachgewiesen werden.

Konzeptuelles Skriptwissen wurde mittels vier offener Fragen erfasst (z. B. ,Aus welchen
Ebenen/Phasen setzt sich das Problemldseschema zusammen?“); zu prozeduralem Wis-
sen wurden die Summenscores zu den Aufgaben zur Erstellung einer Fehleranalyse zu
einer fehlerhaften Theorieartikulation ermittelt. Die Aufgaben waren im freien Antwortformat
gestaltet.

In Anlehnung an Wagner et al. (2014) wurde auch in der vorliegenden Studie situationa-
les Wissen (vgl. De Jong & Ferguson-Hessler, 1996) nicht separat erfasst, sondern als im
Rahmen des Erwerbs von konzeptuellen und strategischen Wissen in Bezug auf eine spezi-

fische Problemsituation als implizit vorhandenes Wissen betrachtet.

Wahrgenommener Nitzlichkeitswert (Manipulation-Check)

Der Wahrgenommene Nutzlichkeits- Wert wurde zu drei Messzeitpunkten, nach der Wertin-
duktion durch den Dozenten (t1) (Cronbach’s o =.68), nach der Wertinduktion durch den
Text (t2) (Cronbach’s o =.59) sowie nach Ende der Lernphase zu Beginn von Sitzung 4
(t3) (Cronbach’s o =.80) erfasst. Eingesetzt wurde hier der Fragebogen Task Value mit 3
Items im siebenfach gestuften Antwortformat (1 = trifft Gberhaupt nicht zu, 7 = trifft vollkom-
men zu). Die Items bezogen sich auf die Subskala zum Aufgabenwert (Task Value) aus
dem Fragebogen Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) von Pintrich,
Smith, Garcia, & MCKeachie (1993), sowie auf Items zum Nutzlichkeitswert von Johnson
und Sinatra (2013).

Affektbezogene Variablen

Die Einstellungen zu Theorien wurden an zwei Messzeitpunkten (pra-post) mit 16 Items,

im sechsfach gestuften Antwortformat (1 = stimmt UGberhaupt nicht, 6 = stimmt genau) er-
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fasst (z. B. ,Es macht mir Spal}, mich mit Theorien zu beschaftigen.“; Cronbach’s atl =
.84, Cronbach’s o t2 = .87) (vgl. Wagner et al., 2014).

Naive Erwartungen an Theorien wurden ebenfalls an zwei Messzeitpunkten (pré-post)
mit 12, ltems im sechsfach gestuften Antwortformat (1 = stimmt Gberhaupt nicht, 6 = stimmt
genau) gemessen (z. B. ,Es gibt zu jedem Phanomen eine Theorie, die es erklaren kann.;
Cronbach’s atl1 =.71, Cronbach’s o t2 =.78) (vgl. ebd.).

Die den Variablen Einstellungen zu Theorien, naive Erwartungen an Theorien sowie In-
haltliches Interesse und inhaltliches Wissen zugrunde liegenden Fragebogen haben sich in
verschiedenen Studien der Arbeitsgruppe um Prof. Dr. Robin Stark bewahrt (Einsatz u. a.
bei Wagner et al., 2014).

Als weitere abhangige Variablen wurden Inhaltliches Wissen (z. B. ,Kein Vorwissen: Ich
kenne keine Theorien oder Modelle aus diesem Bereich®; Cronbach’s a tl = .72, Cron-
bach’s « t2 = .78), sowie Inhaltliches Interesse (z. B. ,Kein Interesse: Ich interessiere mich
nicht fir dieses Thema und mochte nichts dartber erfahren.“; Cronbach’s o t1 =.75, Cron-
bach’s at2 =.71) mit jeweils funf Items im flnffach gestuften Antwortformat (1 = kein (Vor-)
Wissen/Interesse, 5 = umfassendes (Vor-) Wissen/Interesse) ebenfalls préa und post erho-
ben. Die Fragen wurden zu jedem der in den vier dargebotenen Szenarien enthaltenen
Schwerpunkte (Bullying, Gruppenprozesse, Lernmotivation, Disziplinprobleme, Multiper-

spektivische Fallarbeit) gestellt.

Kontrollvariablen

Zur Uberprifung der internen Validitat wurde neben dem Alter und dem Geschlecht die
Kontrollvariable des Bedilrfnisses nach kognitiver Geschlossenheit mit 16 Iltems des Tests
Need for Cognitive Closure (Schlink & Walther, 2007; z. B. ,Ilch mag es nicht, wenn die
Aussage einer Person mehrdeutig ist“, Cronbach’s o = .85) in sechs-stufiger Skalierung (1 =
stimmt Gberhaupt nicht, 6 = stimmt genau) erfasst.

Um die Leistungen der Studenten hinsichtlich der individuell investierten Zeit vergleichen
zu kénnen, wurde als Bearbeitungsdauer der Szenarien jeweils zu Beginn und am Ende der
Lernphase in Sitzung 2 und 3 die Uhrzeit bei Start und Ende der Bearbeitung durch die
Studierenden dokumentiert und in Form der Variable Time on Task durch addieren der

Zeitspannen zusammengefasst.
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4.2.5. Ablauf der Untersuchung

Die Studie wurde im Wintersemester 2016/2017 innerhalb vier, im ein-wdchentlichen Ab-
stand aufeinander folgenden, Seminarsitzungen durchgefiihrt. Die Dauer einer Sitzung be-
trug 90 Minuten.

Im Rahmen der ersten Sitzung wurden demografische Daten, naive Erwartungen an
Theorien, Einstellungen zu Theorien sowie das Vorwissen zum konzeptuellen und strategi-
schen Wissen beziglich der im Laufe der Lernumgebung dargebotenen Fehler beim Prob-
lemldseprozess erfasst.

Zu Beginn der zweiten Sitzung erfolgte die Wertinduktion durch den Dozenten. Zwei der
vier Gruppen (D + T + sowie D + T -) erhielten positive Induktionen; die Ubrigen beiden (D -
T +, sowie D - T -) niedrige Wertinduktionen durch den Dozent. Im Anschluss wurde der
wahrgenommene Wert im Sinne der empfundenen Nitzlichkeit der Inhalte der Lernumge-
bung erfasst. Die danach erfolgte zweite Wertinduktion wurde in Form eines Textes mit po-
sitiver bzw. niedriger Wertinduktion dargeboten. AnschlieBend fanden eine zweite Erfas-
sung des wahrgenommenen Wertes und schlie3lich der Beginn der Lernphase statt. Bear-
beitet wurden hierbei die Szenarien 1 und 2. Die Bearbeitungsdauer wurde fiir beide Szena-
rien gemeinsam erhoben.

Die Lernphase wurde zu Beginn der dritten Sitzung mit der Bearbeitung der Szenarien 3
und 4 fortgesetzt. Die Bearbeitungsdauer wurde wieder fiir beide Szenarien gemeinsam
erhoben.

Zu Beginn der vierten Sitzung erfolgten eine dritte Messung des wahrgenommenen Wer-
tes hinsichtlich der empfundenen Nutzlichkeit der Inhalte der Lernumgebung, sowie eine

zweite Erfassung der Einstellungen zu Theorien und naive Erwartungen an Theorien.

155



STUDIE 2: Theoretisieren fiir die Praxis |l. Effekte einer Nutzlichkeitswertinduktion bei der

evidenzorientierten Bearbeitung schulischer Problemsituationen bei Lehramtsstudierenden.

Tabelle 24: Ablauf der Untersuchung zu Studie 2, sowie erhobene abhangige Variablen und ihre Mess-
zeitpunkte.

Sitzung 1

Sitzung 2

Sitzung 3

Sitzung 4

Demographische
Daten

Need for Cognitive

Closure

Einstellung zu The-
orien tl
Naive Erwartungen

an Theorien t1

Vortest

Inhaltliches Interes-
setl

Inhaltliches Wissen
t1l

Wertinduktion Do-

zent

Wahrgenommener
Nutzlichkeitswert t1

Wertinduktion
Text

Wahrgenommener
Nutzlichkeitswert t2

Time on Task
Lernphase:
Bearbeitung Szena-

rien 1 und 2

— Lernphase:

Bearbeitung Szena-

rien 3 und 4

— Time on Task

Wahrgenommener
Nutzlichkeitswert t3

Einstellungen zu
Theorien t2

Naive Erwartungen
an Theorien t2
Nachtest
Inhaltliches Interes-
se t2

Inhaltliches Wissen
t2
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4.2.6.Statistische Auswertung

Alle Berechnungen wurden mit Hilfe des statistischen Programms SPSS durchgeftihrt. Als
Signifikanzniveau wurde p < .05 angenommen.

Fir jede gemessene abhangige Variable wurde jeweils ein separates statistisches Mo-
dell berechnet sowie alle Haupt- bzw. Interaktionseffekte flr die Faktoren Wertinduktion
durch Dozent (niedrig/hoch) und Text (niedrig/hoch) geprift. Als Innersubjektfaktor wurde
die Zeit erfasst (t1, t2, t3); als Zwischensubjektfaktoren die Wertinduktion durch Text (nied-
rig/hoch), sowie die Wertinduktion durch Dozent (niedrig/hoch).

Zur Vergleichbarkeit der Versuchsgruppen, in Bezug auf Einstellungen zu Theorien, nai-
ve Erwartungen an Theorien, Need for Cognitive Closure, Time on Task sowie die Leistun-
gen im Vortest, wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse mit dem Faktor Gruppe durchge-
fuhrt.

Die im 2x2 Design, zu drei Zeitpunkten erfassten Auspragungen des Nutzlichkeitswertes
wurden im Rahmen einer mehrfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung (RM-
ANOVA) ausgewertet.

Zur Schatzung der genaueren Unterschiede zwischen den Gruppen wurden (anstelle
von post-hoc Tests) paarweise Vergleiche der Variablenauspragungen anhand der ge-
schatzten Randmittel (EE-Means) vorgenommen, welche robust gegentiber fehlenden Wer-
ten sind. Von einer alpha-Fehler Adjustierung wurde aufgrund der niedrigen Anzahl an Ver-
gleichen (insg. 3) abgesehen. Als Effektmald wurde hier, sowie bei den im Folgenden be-
schriebenen Designs n?, berechnet und entsprechend der Konventionen nach Cohen
(1988) interpretiert.

Beziiglich der im 2x2 Design, préa und post, gemessenen Variablen (Einstellung zu Theo-
rien, Naive Erwartungen an Theorien, Konzeptuelles Fehlerwissen, Strategisches Fehler-
wissen, Anwendbares Wissen) wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwieder-
holung berechnet.

Die im post-Design (2x2 Design) erhobenen Variablenauspragungen (Konzeptuelles
Skript-Wissen, Prozedurales Fehleridentifikationswissen) wurden mit einer zwei-faktoriellen

Varianzanalyse (Uni-ANOVA) berechnet.
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4.3. Ergebnisse

Zunachst werden die Ergebnisse zur Vergleichbarkeit der Versuchsgruppen berichtet. Da-
nach folgen die deskriptive Analyse, sowie eine Darstellung der Korrelationen fur die im
Rahmen von Studie 2 gemessenen Variablen in Form von Tabellen. Im Anschluss daran
werden die Ergebnisse zu den lernabhangigen Variablen, dem wahrgenommenen Niitzlich-
keitswert sowie den affektbezogenen Variablen vorgestellt.

Vergleichbarkeit der Versuchsgruppen

Beziglich der Einstellung zu Theorien (F(3,66) = 1.07, p = .37), naiven Erwartungen an
Theorien (F(3,66) = .85, p = .47), Need for Cognitive Closure (F(3,66) = .87, p = .46) und
Time on Task (F(3,65) = .1.73, p = .17) lagen keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Gruppen vor. Die Gruppen waren auch hinsichtlich ihrer Leistungen im Vortest (F(3,66)
=.21, p = .89) vergleichbar. Die interne Validitat der Studie kann somit als gesichert ange-
sehen werden.

Tabelle 25: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) fir alle Variablen zu Studie 2 abhéan-
gig von der Bedingung.

Bedingung
Variable D-T- D- T+ D+ T- D+ T+
n=17 n=17 n=18 n=18

Nutzlichkeitswert t1 (Max 4 g5 (097) 474 (0.49) 5.56 (0.88) 5.27 (0.87)

= 7)
E‘;t)z"Chke'tswe” 2(Max 541 (0.75) 5.11(0.75 5.56(0.88) 5.31(0.93)
E‘;t)z"Chke'tswe” BMax 550 (1.03) 528(1.29) 5.50(0.62) 5.27 (0.97)

Konzeptuelles Fehlerwis-

sen t1 [%] 11.29 (2.64) 10.33(2.11) 9.56 (3.26) 9.82 (2.77)

Konzeptuelles Fehlerwis-

sen 2 [%] 13.94 (1.98) 13.50 (3.84) 12.94 (3.61) 14.00 (1.58)
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Strategisches Wissen t1

%) 3.97 (2.55) 2.94(2.20) 2.61(2.30) 3.06 (2.08)
[So/tor]ateg'SChGS Wissent2 14 44 (3.92) 12.36 (4.34) 9.56 (4.83) 12.35 (6.04)
konzeptuelles Schema- g 9/ 3 65y 683 (2.36) 6.33 (2.50) 8.35 (2.50)
wissen t2 [%] ’ ' ’ ' ' ' ' '
prozedurales Fehleridenti-

tkationswiseen 2 [%6] 14.71 (7.97) 16.67 (8.15) 10.17 (5.91) 20.12 (9.67)
?,2‘]’Ve”dbares Wissentl 15 44 (5.60) 12.97 (4.65) 14.03 (5.69) 13.18 (4.71)
?,2‘]’Ve”dbares Wissent2 14 38 (4.79) 11.50 (5.14) 7.31(4.28) 12.53 (7.57)
Inhaltliches Wissen t1

(Mo = 6) 2.39(0.48) 2.32(0.62) 2.12(0.64) 2.21 (0.45)
Inhaltliches Wissen t2

(Mo = 6) 2.60 (0.56) 2.69(0.58) 2.66(0.76) 2.82 (0.75)
Inhaltliches Interesse t1 5 g¢ () 56) 366 (0.58) 3.51(0.61) 3.59 (0.65)
(max = 6)

Inhaltliches Interesse ©2 5 5 () 53 3.48(0.48) 3.72(0.59) 3.65 (0.73)
(max = 6)

Einstellung zu Theorientl - 4 57 49y 374 (0.59) 3.52 (0.54) 3.70 (0.68)
(max = 6)

Einstellung zu Theorient2 5 o4 (h56) 375 (0.65) 3.88 (0.61) 3.80 (0.65)
(max = 6)

Naive Erwartungen an

Theorien (1 (M  6) 2.64 (0.52) 2.54(0.56) 2.42(0.41) 2.41(0.51)
Naive Erwartungen an

Theorien t2 (Moo = 6) 2.61(0.47) 2.39(0.59) 2.48(0.57) 2.69 (0.61)
Time-on-task [min] 30.19 (5.10) 29.84 26.90 31.50
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Tabelle 26: Korrelationstabelle aller abhangigen Variablen aus Studie 2- Theoretisieren fir die Praxis Il.

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

1 Need for B - .
>C 0.049 0.132 -0.133 -0.156 -0.005 -0.081 0.020 0.167 -0.045 -0.002 -0.077 -0.101 -0.124 -0.083 -296 -313" 0212 0.112 .241

Cognitive Closure

tle“tZ"Chke'tS""e” 669" 461 -279° -0.037 -0.102 0.036 -0.170 -0.130 -0.159 -0.116 -0.042 0.028 .264 .272° 253" 335" .0.007 0.063 0.064

fZN“tZ"Chke'tswe” 1 481 -360" -0.049 -0.171 0.114 -0.103 0.084 -0.052 0.022 0.091 0.084 0.097 0.106 .258° .358" 0.013 0.063 0.099

fSN“tZ"Chke'tswe” 1 0128 0.101 0.069 0.033 -0.071 -0.070 0.097 0.007 0.007 0.088 0.234 .240° 0.159 .264 -0.090 -0.018 0.193

5 Konzeptuelles 1 268" 333" 0205 .257 0.135 0.141 0.037 0.015 0.061 0.170 0.143 0.048 -0.131 0.121 0.071 -0.167

Fehlerwissen t1

6 Konzeptuelles 1 0225 0225 .239° 0.187 0.125 0.136 -0.085 -0.073 0.180 0.115 0.195 0.103 -0.014 -0.162 -0.044

Fehlerwissen t2

\Z\Iisggif?l'smes 1 544 289" 0171 0.002 .271° 237 0105 .284° 0.160 .281° 0.098 0.061 -0.169 0.006

8 Strategisches 1 284" 366" 0.165 0.192 .251° 0.144 0.197 -0.013 .304" 0.131 0.124 0.004 0.098

Wissen t2

9 konzeptuelles 1 333" -0.026 .309° 0.041 -0.167 -0.067 -0.176 0.077 0.027 0.110 -0.006 0.168

Schemawissen t2

10 prozedurales N X

Fehleridentifikations- 1 0.157 .327° 0.130 0.111 -0.064 -0.153 0.059 0.006 0.105 .250° 0.084

wissen t2

11 anwendbares 1 -0.116 0.058 -0.130 0.010 -0.040 -0.005 -0.027 0.071 0.000 -0.205

Wissen t1

12 anwendbares 1 0.091 -0.039 0001 -0.140 0.023 -0.025 -0.012 -0.076 0.147

Wissen t2
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13 Inhaltliches

. 1 536™ 274" 0101 0.149 0.179 0.181 0.123 -0.028
Wissen t1
b innaltiches 1 301" 328" 0.034 0.058 -0.017 .320° -0.048
Wissen t2
1o Inhalticnes 1 7317 336* 271" -0.076 -0.144 -0.211
Interesse t1
16 Innaltiches 1 0.152 0.196 -0.072 -0.126 -0.174
Interesse t2
17 Einstellung zu " .
Theorien t1 1 .793 .249 0.172 0.184
18 Einstellung zu *
Theorien t2 1 0.164 .245 0.145
19 Naive Einstellung L 483" 0.089
zu Theorien t1 . .
20 Naive Einstellung .
zu Theorien t2 1 .351
21 Time- on -task 1

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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4.3.1.Lernabhéangige Variablen

43.1.1. Konzeptuelles Fehlerwissen

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Verdnderungen des konzeptuellen
Fehlerwissens wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung (RM-
ANOVA, pra-post-Design) durchgefuhrt.

Es zeigte sich ein signifikanter, groRer Haupteffekt Zeit, F(1, 66) = 65.28, p < .01, n?,= .49.
Die paarweisen Vergleiche konnten eine signifikante Steigerung des konzeptuellen Wissens
vom Zeitpunkt t1 zu t2 nachweisen (p < .01). Fir die Zwischensubjektfaktoren Wertindukti-
on durch Dozent (F(1, 66) = 1.62, p = .20, n?%, = .02) und Wertinduktion durch Text (F(1, 66)
= .00, p= .97, n% = .00) zeigten sich keine signifikanten Haupteffekte und kein Interakti-
onseffekt (F(1, 66) = 1.60, p = .21, n?,=.024).

Die Ubrigen Interaktionseffekte Zeit x Wertinduktion durch Text (F < 1), Zeit x Wertinduk-
tion durch Dozent (F(1, 66) = 1.12, p = .29), sowie Zeit x Wertinduktion durch Dozent x
Wertinduktion durch Text (F < 1) wurden ebenfalls nicht signifikant.

Dies bedeutet, dass der Anstieg des konzeptuellen Wissens abhéngig von der Zeit je-
doch unabhangig von den dargebotenen Wertinduktionen war.

Die folgende Tabelle zeigt den paarweisen Vergleich. Ein Profildiagramm veranschau-
licht die Verteilung der Mittelwerte der vier Untersuchungsgruppen zu den beiden Messzeit-

punkten.

Tabelle 27: Paarweiser Vergleich Zeit zum konzeptuellen Fehlerwissen.

(DZeit  (J)Zeit Differenz  SE p

1 2 -3.345 414 .000
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Abbildung 20: Konzeptuelles Fehlerwissen zu den beiden Messzeitpunkten.
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4.3.1.2. Konzeptuelles Skriptwissen

Auch zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Verdanderungen des konzeptuellen
Skriptwissens wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse (RM-ANOVA, pra-post-Design)
durchgefihrt.

Bezlglich den Faktoren Wertinduktion durch Dozent (F<1) und Wertinduktion durch Text
(F<1) zeigten sich keine signifikanten Haupteffekte.

Die Interaktion Wertinduktion durch Text x Wertinduktion durch Dozent wies einen signi-
fikanten Effekt mittlerer Gré3e auf F(1, 66) = 9.58, p < .01, n?, = .127. Dies bedeutet, dass
die Differenz des konzeptuellen Skriptwissens von niedriger zu hoher Wertinduktion durch
den Text davon abhangig war, ob die Wertinduktion durch den Dozent hoch oder niedrig
war. Konkret heil3t dies, dass die Probandinnen in der Gruppe der hohen Wertinduktion
durch Dozent und der der niedrigen Induktion durch Text geringere Werte erreichten, als
jene, die eine hohe Textwertinduktion erhielten.

Im Falle einer niedrigen Wertinduktion durch den Dozenten und gleichzeitiger niedriger
Textwertinduktion stellte sich ein starkerer Lernerfolg, als bei Erhalt der hohen Textwertin-
duktion ein.

Das héchste konzeptuelle Skript-Wissen wurde somit in der Gruppe der niedrigen Wert-
induktion durch den Dozenten und niedrigen Wertinduktion durch den Text erreicht.

Die Kombination der Induktion eines hohen Nutzlichkeitswertes durch einen Dozenten,
sowie einen Text fihrte zu einem besseren Lernergebnis als bei Induktion eines niedrigen
Wertes durch den Text.

Die folgende Tabelle zeigen den paarweisen Vergleich.

Tabelle 28: Paarweise Vergleiche Wertinduktion durch Dozent x Wertinduktion durch Text zu konzeptu-
ellem Skriptwissen.

Wertinduktion durch (1) Wertinduktion (J) Wertinduktion

Dozent durch Text durch Text Differenz SE p
niedrig niedrig hoch 2.108 943  .029
hoch niedrig hoch -2.020 943 .036
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4.3.1.3. Strategisches Fehlerwissen

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Veranderungen des strategischen Fehler-
wissens wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse (RM-ANOVA, préa-post-Design) durchge-
fuhrt.
Es zeigte sich auch hier ein signifikanter, gro3er Haupteffekt Zeit, F(1, 66) = 284,58, p <
.01, n?, = .81. Die paarweisen Vergleiche konnten eine signifikante Steigerung des strategi-
schen Wissens vom Zeitpunkt t1 zu t2 nachweisen (p < .01).

Fir die Zwischensubjektfaktoren Wertinduktion durch Dozent (F(1, 66) = .48, p = .49, n?%,
= 01) und Wertinduktion durch Text (F(1, 66) = 1.81, p = .18, n?, = .03) zeigten sich keine
signifikanten Haupteffekte.

Die Interaktion Zeit x Wertinduktion durch Text war signifikant, F(1, 66) = 7.73, p < .01,
n?, = .11. Hier lag ein mittlerer Effekt vor. Das bedeutet, dass Unterschiede zwischen niedri-
ger und hoher Textwertinduktion abhangig vom Zeitpunkt waren. Dies zeigte sich dadurch,
dass ein signifikanter Unterschied zwischen niedriger und hoher Wertinduktion durch den
Text zu t2 bestand. Zwar fiihrte sowohl die Induktion eines niedrigen als auch die eines
hohen Nutzlichkeitswertes zu einer Steigerung des strategischen Wissens. Unter der Be-
dingung der hohen Wertinduktion durch den Text wurde allerdings ein hoheres strategi-
sches Wissen erreicht, als unter der Vermittlung eines niedrigen Wertes.

Die Ubrigen Interaktionseffekte Zeit x Wertinduktion durch Dozent (F(1, 66) = .03,
p = .85, n?,=.00) und Zeit x Wertinduktion durch Dozent x Wertinduktion durch Text (F(1,
66) = 0.10, p = .76, n?,= .76) wurden nicht signifikant.

Die folgenden Tabellen zeigen die paarweisen Vergleiche. Ein Profildiagramm veran-
schaulicht die Verteilung der Mittelwerte der vier Untersuchungsgruppen zu den beiden

Messzeitpunkten.
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Tabelle 29: Paarweise Vergleiche Zeit zu strategischem Fehlerwissen.

(DZeit (J)Zeit Differenz  SE p

1 2 -8.031 476 .000

Tabelle 30: Paarweise Vergleiche Textwertinduktion x Zeit zu strategischem Fehlerwissen.

Textwertinduktion (DzZeit  (J)Zeit  Differenz  SE p
niedrig 1 2 -6.708 .673 .000
hoch 1 2 -9.355 .673 .000

Abbildung 21: Strategisches Wissen zu den drei Messzeitpunkten.
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431.4. Prozedurales Fehleridentifikationswissen

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Veranderungen des prozeduralen Fehleri-
dentifikationswissen wurde eine 2-faktoriellen Varianzanalyse (UNI-ANOVA) berechnet.

Es zeigte sich ein Haupteffekt Wertinduktion durch Text F(1, 66) = 9.66, p < .01, n%. =
.128), sowie ein Interaktionseffekt Wertinduktion durch Text x Wertinduktion durch Dozent
F(1, 66) = 4.35, p < .04, n?,. = .062. Die Effekte wiesen eine mittlere Starke auf. Dies be-
deutet, dass die Differenz zwischen niedriger und hoher Wertinduktion durch den Text von
der Wertinduktion durch den Dozenten abhangig war. Die Differenz des Fehleridentifikati-
onswissens zwischen niedriger und hoher Textwertinduktion fiel in der Bedingung der ho-
hen Wertinduktion durch den Dozenten deutlich grof3er aus, als dies bei der niedrigen Wert-
induktion durch den Dozenten der Fall war.

Bezlglich des Faktors Wertinduktion durch Dozent lag kein Haupteffekt vor F(1, 66) = .08,
p= .78, n?=".00.

Die folgenden Tabelle zeigt die die paarweisen Vergleiche.

Tabelle 31: Paarweise Vergleiche Wertinduktion durch Dozent x Wertinduktion durch Text zu prozedura-
lem Fehleridentifikationswissen.

Wertinduktion durch (I)Wertinduktion (J) Wertinduktion

Dozent durch Text durch Text Differenz  SE p
niedrig niedrig hoch -1.961 2.709 472
hoch niedrig hoch -9.951 2.709 .000
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4.3.1.5. Anwendbares Wissen

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Veranderungen des anwendbaren Wis-
sens wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse (RM-ANOVA, pra-post-Design) durchge-
fuhrt.

Es zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt Zeit mittlerer Gré3e F(1, 66) = 6.78, p = .011,
n?, = .09. Der paarweise Vergleich konnte eine signifikante Verringerung des anwendbaren
Wissens vom Zeitpunkt t1 zu t2 nachweisen (p = .01).

Es lagen keine Interaktionseffekte der Innersubjektfaktoren vor (Zeit x Wertinduktion durch
Text: F(1, 66) = 2.22, p = .14, n?,= .03; Zeit x Wertinduktion durch Dozent: F(1, 66) = 1.62,
p = .21, n?=.02; Zeit x Wertinduktion durch Text x Wertinduktion durch Dozent: F(1, 66) =
291, p= .09, n?,=.04)

Fur die Zwischensubjektfaktoren Wertinduktion durch Dozent (F(1, 66) = .13, p= .72, n%,
=.00) und Wertinduktion durch Text (F(1, 66) = 2.10, p = .15, n?,= .03) zeigten sich keine
signifikanten Haupt- oder Interaktionseffekte.

Dies bedeutet, dass das anwendbare Wissen vom Zeitpunkt t1 zu t2 abgefallen ist (-
ohne dass die Faktoren der Wertinduktion einen Einfluss darauf hatten).

Die folgende Tabelle zeigt den paarweisen Vergleich des Faktors Zeit. Ein Profildia-
gramm veranschaulicht die Verteilung der Mittelwerte der vier Untersuchungsgruppen zu

den beiden Messzeitpunkten.

Tabelle 32: Paarweise Vergleiche Zeit zu anwendbarem Wissen.

(DZeit  (J)Zeit  Differenz  SE p

1 2 2.475 .950 011
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Abbildung 22: Anwendbares Wissen zu den beiden Messzeitpunkten.
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4.3.2.Wahrgenommener Nutzlichkeitswert

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Veranderungen des Nutzlichkeitswertes
wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung (RM-ANOVA, 3-fach ge-
stuft) durchgefuhrt.

Es zeigte sich ein signifikanter, mittlerer Haupteffekt Zeit, A = 0.87, F(2, 65) = 4.73, p = .01,
n?, = .13. Die paarweisen Vergleiche konnten eine signifikante Steigerung des Nutzlich-
keitswertes vom Zeitpunkt t1 zu t2 nachweisen (p = .004). Die Unterschiede zwischen t1
und t3, sowie zwischen t2 und t3 zeigten sich hingegen nicht signifikant (p >.05).

Fur den Zwischensubjektfaktor Wertinduktion durch Dozent zeigte sich eine Tendenz fur
einen Haupteffekt (F(1, 66) = 3.16, p = .08, n?, = .05). Die Wertinduktion durch den Dozen-
ten hatte demnach tendenziell einen kleinen Effekt auf den empfundenen Nutzlichkeitswert,
in der Form, dass die hohe Wertinduktion durch den Dozenten zu einem hoheren Nutzlich-
keitswert fuhrte, als die niedrige. Der Faktor Wertinduktion durch Text (F(1, 66) = 1.07,
p = >.05, n?%,=.16) zeigte hingegen keinen signifikanten Haupteffekt.

Die Interaktion Zeit x Wertinduktion durch Dozent war signifikant, A = .88, F(2, 65) = 4.34,
p= .02, n?, = .12. Hierbei lag ein Effekt mittlerer Gro3e vor. Das bedeutet, dass Unter-
schiede zwischen niedriger und hoher Wertinduktion durch den Dozent abhangig vom Zeit-
punkt waren. Die folgende Tabelle zeigt die paarweisen Vergleiche von Zeit x Wertinduktion
durch Dozent.

Tabelle 33: Paarweise Vergleiche zum Nutzlichkeitswert beziiglich der Interaktion Zeit x Wertinduktion
durch Dozent.

Wertinduktion
Zeit  durch Dozent Differenz  SE p
1 niedrig hoch  -.613 .196 .003
2 niedrig hoch  -.173 .199 .386
3 niedrig hoch  -.150 241 .534

Es wird deutlich, dass signifikante Unterschiede zwischen niedriger und hoher Wertindukti-
on durch Dozent nur bei Zeitpunkt t1 bestehen. Unter der niedrigen Wertinduktion durch
Dozent wird der Nitzlichkeitswert stets geringer eingeschétzt, die Differenz ist jedoch nur

zum Zeitpunkt t1 signifikant (p = .003).

170



STUDIE 2: Theoretisieren flr die Praxis Il. Effekte einer Nutzlichkeitswertinduktion bei der

evidenzorientierten Bearbeitung schulischer Problemsituationen bei Lehramtsstudierenden.

Die Interaktionen Zeit x Wertinduktion durch Text A = .99, F(2, 65) = .39, p= .68, n%, =
.01 und Zeit x Textwertinduktion x Dozent Wertinduktion A = .98, F(2, 65) = .42, p = .66, n?,
= .01 waren nicht signifikant.

Die folgende Abbildung veranschaulicht die Verteilung der Mittelwerte zum wahrgenom-
menen Nitzlichkeitswert der vier Untersuchungsgruppen tber die drei Messzeitpunkte.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Lernumgebung zu einer Steigerung des
Nutzlichkeitswertes von t1 zu t2 gefuihrt haben kdnnte. Unter der Bedingung der hohen
Wertinduktion durch den Dozent konnte zu t1 ein tendenziell héherer Nutzlichkeitswert in-
duziert werden, als nach der Induktion eines niedrigen Ntzlichkeitswertes durch den Do-
zent. Die Effektivitat der Wertinduktion durch den Text konnte nicht explizit nachgewiesen
werden.

Abbildung 23: Wahrgenommener Nutzlichkeitswert zu den drei Messzeitpunkten.
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4.3.3. Affektbezogene Variablen

4.3.3.1. Einstellungen zu Theorien

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Verdnderungen zu den Einstellungen zu
Theorien wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse (RM-ANOVA, pra-post-Design) durch-
gefuhrt.

Es zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt Zeit F(1, 66) = 9.37, p < .01, n?, = .12 mit mittle-
rer GroRe. Die paarweisen Vergleiche konnten eine signifikante Verbesserung der Einstel-
lungen vom Zeitpunkt t1 zu t2 nachweisen (p < .01). Zu den Faktoren Wertinduktion durch
Dozent (F(1, 66) = .57, p= .46, n?, = .01) und Wertinduktion durch Text (F(1, 66) = .15,
p = .70, n?,=.00) lagen keine Haupteffekte vor.

Die folgende Tabelle zeigt den paarweisen Vergleich.

Tabelle 34: Paarweiser Vergleich Faktor Zeit zu Einstellungen zu Theorien.

(DZeit (J)Zeit Differenz SE p

1 2 -.135 .044  .003

Daruber hinaus konnte ein Interaktionseffekt mittlerer Grof3e Zeit x Wertinduktion durch
Dozent nachgewiesen werden F(1, 66) = 4.32, p =.042, n?, = .06. Dies bedeutet, dass die
Verbesserung der Einstellungen vom Zeitpunkt t1 zu t2 davon abhing, ob ein hoher oder
niedriger Wert durch den Dozenten induziert wurde. Unter der Darbietung der hohen Wert-
induktion durch den Dozenten fand allerdings eine deutlich starkere Verbesserung der Ein-

stellungen statt.

Die folgenden Tabellen zeigen die paarweisen Vergleiche. Ein Profildiagramm veranschau-
licht die Verteilung der Mittelwerte der vier Untersuchungsgruppen zu den beiden Messzeit-

punkten.
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Tabelle 35: Paarweise Vergleiche Zeit x Wertinduktion durch Dozent zu Einstellungen zu Theorien.

Wertinduktion durch Do-

zent ()zeit  (J)Zeit  Differenz  SE D
niedrig 1 2 -.043 .062 490
hoch 1 2 -226 062  .001

Abbildung 24: Einstellungen zu Theorien zu den beiden Messzeitpunkten.
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Die Interaktion zwischen Zeit x Wertinduktion durch Text zeigte eine tendenzielle Signifi-

kanz, F(1, 66) = 3.19, p =.078, n? =.05. Die paarweisen Vergleiche wiesen hierbei eine

signifikante Verbesserung der Einstellung von t1 zu t2 unter der Bedingung der niedrigen

Wertinduktion durch den Text auf. Die paarweisen Vergleiche unter der Bedingung der ho-

hen Wertinduktion durch Text zeigten hingegen keine signifikanten Effekte.

Die folgende Tabelle zeigt die paarweisen Vergleiche.

Tabelle 36: Paarweise Vergleiche Zeit x Wertinduktion durch Text zu Einstellungen.

Wertinduktion durch Text (NZeit (J)Zeit Differenz SE p

1 2 -.213* .062 .001
niedrig

2 1 .213* .062 .001

1 2 -.056 .062 372
hoch

2 1 .056 .062 372

Die Interaktion Zeit x Wertinduktion durch Text x Wertinduktion durch Dozent wurde nicht

signifikant (F(1, 66) = 1.11, p = .30, n%, = .02). Zudem lag kein Interaktionseffekt zwischen
den Faktoren Wertinduktion durch Dozent x Wertinduktion durch Text vor F(1, 66) = .60,

p= .44, 2,= .01
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4.3.3.2. Naive Erwartungen an Theorien

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Veranderungen der naiven Erwartungen
an Theorien wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse (RM-ANOVA, préa-post-Design)
durchgefihrt.

Es zeigten sich keine signifikanten Haupteffekte (Zeit: F(1, 66) = .34, p= .56, n?, =
.01;Wertinduktion durch Dozent: F(1, 66) = .18, p = .68, n?,=.00; Wertinduktion durch Text:
F(1, 66) = .08, p = .78, n?%,= .00).

Bezlglich der Interaktion Zeit x Wertinduktion durch Dozent konnte ein signifikanter, mitt-
lerer Effekt nachgewiesen werden, F(1, 66) = 4.34, p = .041, n?,= .06. Dies bedeutet, dass
die naiven Erwartungen an Theorien zu den Zeitpunkten t1 und t2 davon abhéngig waren,
ob eine hohe oder eine niedrige Wertinduktion durch den Dozent erfolgte. Konkret bedeutet
dies, dass die naiven Erwartungen an Theorien sich unter der Bedingung der hohen Wert-
induktion erhdhten, wohingegen sie sich unter der Bedingung der niedrigen Wertinduktion
verringerten.

Die ubrigen Interaktionseffekte (Zeit x Wertinduktion durch Text: F(1, 66) = .13, p= .72,
n?, = .00 sowie Zeit x Wertinduktion durch Dozent x Wertinduktion durch Text: F(1, 66) =
1.66, p = .20, n?,=.02) wurden nicht signifikant.

Die folgenden Tabellen zeigen die geschatzten Randmittel sowie die paarweisen Ver-

gleiche.

Tabelle 37: Paarweise Vergleiche Zeit x Wertinduktion durch Dozent zu naive Erwartungen an Theorien.

Wertinduktion durch Do-

zent (DZeit (J)Zeit Differenz SE p
niedrig 1 2 .096 .090 292
hoch 1 2 -.169 .090 .064
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Abbildung 25: Naive Erwartungen an Theorien zu den beiden Messzeitpunkten.
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evidenzorientierten Bearbeitung schulischer Problemsituationen bei Lehramtsstudierenden.

4.3.3.3. Inhaltliches Wissen

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Veranderungen des inhaltlichen Wissens
wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse (RM-ANOVA, pra-post-Design) durchgefihrt.

Es fand sich ein gro3er Haupteffekt Zeit F(1, 66) = 37.96, p < .01, n?, = .36. Die paarweisen
Vergleiche konnten eine signifikante Steigerung des inhaltlichen Wissens vom Zeitpunkt t1
zu t2 nachweisen.

Fur die Zwischensubjektfaktoren Wertinduktion durch Dozent (F(1, 66) = .13, p = .72, n?,
= .00) und Wertinduktion durch Text (F(1, 66) = .29, p = .59, n?, = .00) zeigten sich hinge-
gen keine Haupteffekte.

Auf Ebene der Innersubjektfaktoren zeigte sich ein signifikanter, mittlerer Interaktionsef-
fekt zwischen dem Faktoren Zeit x Wertinduktion durch Dozent F(1, 66) = 4.10, p = .047, n?,
= .06.

Die Ubrigen Faktoren betreffend, zeigten sich keine signifikanten Interaktionseffekte (Zeit
X Wertinduktion durch Text: F(1, 66) = .70, p= .41, n?, = .01; Zeit x Wertinduktion durch
Text x Wertinduktion durch Dozent: F(1, 66) = .07, p = .79, n?,=.00).

Dies bedeutet, dass das inhaltliche Wissen von Zeitpunkt t1 zu t2 angestiegen ist. Die
Differenz zwischen t1 und t2 war dabei davon abhangig, ob ein hoher oder niedriger Wert
durch den Dozent induziert wurde. Zum Zeitpunkt t1 fuhrte die Induktion eines hohen Nitz-
lichkeitswertes zu einem signifikant niedrigerem inhaltlichen Interesse, als unter der Bedin-
gung des niedrigen Wertes. Zu t2 wurde jedoch unter der Bedingung des hohen Nitzlich-
keitswertes durch den Text ein signifikant hdheres inhaltliches Interesse erreicht, als unter
der Bedingung des niedrigen Wertes.

Die folgenden Tabellen zeigen die geschatzten Randmittel sowie die paarweisen Verglei-

che.

Tabelle 38: Paarweise Vergleiche Zeit zu inhaltlichem Wissen.

(Hzeit  (J)Zeit Differenz SE p

1 2 -431 .070 .000
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Tabelle 39: Paarweise Vergleiche Wertinduktion durch Dozent zu inhaltlichem Wissen.

Wertinduktion durch

Dozent

(NZeit (J)Zeit Differenz SE p
niedrig 1 2 -.289 .099 .005
hoch 1 2 -.573 .099 .000
Abbildung 26: Inhaltliches Wissen zu den beiden Messzeitpunkten.
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4.3.3.4. Inhaltliches Interesse

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden und Verdnderungen des inhaltlichen Interesses
wurde eine 2x2 faktorielle Varianzanalyse (RM-ANOVA, pra-post-Design) durchgefihrt.

In Bezug auf das inhaltliche Interesse an der Lernumgebung zeigten sich keine Haupteffek-
te, weder auf Ebene der Innersubjektfaktoren (Zeit: F(1, 66) = .40, p = .53, n?, = .01) noch
der Zwischensubjektfaktoren (Wertinduktion durch Text: F(1, 66) = .17, p= .70, n?, = .00;
Wertinduktion durch Dozent: F(1, 66) = .00, p = .98, n?,=.00).

Die Interaktion zwischen Zeit x Wertinduktion durch Dozent wies einen signifikanten Ef-
fekt auf F(1, 66) = 4.38, p = .04, n?,=.06. Der Interaktionseffekt manifestierte dadurch, dass
das inhaltliche Interesse bei hoher Wertinduktion durch den Dozenten zwischen den Zeit-
punkten t1 und t2 anstieg, wobei es bei niedriger Wertinduktion durch den Dozenten zwi-
schen beiden Zeitpunkten abfiel. Die Differenz zwischen t1 und t2 ist demnach davon ab-
héangig, ob ein niedriger oder hoher Nutzlichkeitswert induziert wurde.

Die folgende Tabelle zeigt die paarweisen Vergleiche. Ein Profildiagramm veranschau-
licht die Verteilung der Mittelwerte der vier Untersuchungsgruppen zu den beiden Messzeit-
punkten.

Tabelle 40: Paarweise Vergleiche Zeit x Wertinduktion durch Dozent zu inhaltlichem Interesse.

Wertinduktion durch Do-

zent (NZeit (J)Zeit Differenz SE p
niedrig 1 2 .073 .070 .304
hoch 1 2 -.135 .070 .059
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Abbildung 27: Inhaltliches Interesse zu den beiden Messzeitpunkten.
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Zwischen Zeit x Wertinduktion durch Text bestand zwar eine tendenziell signifikante Interak-
tion F(1, 66) = 3.44, p = .068, n?, = .05 mit einem mittleren Effekt. Die paarweisen Verglei-
che zeigten jedoch keine signifikanten Effekte. Dies bedeutet, dass die Differenz des Inte-
resses zwischen t1 und t2 tendenziell auch davon abhangig war, ob eine hohe oder niedrige
Textwertinduktion erfolgte.

Die folgende Tabelle zeigt die paarweisen Vergleiche.

Tabelle 41: Paarweise Vergleiche Zeit x Wertinduktion durch Dozent zu inhaltlichem Interesse.

Wertinduktion durch

Text (DZeit  (J)Zeit  Differenz SE p

niedrig 1 2 -.123 .070 .084
2 1 123 .070 .084

hoch 1 2 .061 .070 .389
2 1 -.061 .070 .389
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4.4. Diskussion

Die vorliegende Studie zeigte, dass die Entwicklung der Kompetenz zu evidenzorientiertem
Problemlésen mit Hilfe der weiterentwickelten Lernumgebung und mit dem Einsatz eines
Wertinduktionsverfahrens begulnstigt werden kann.

Daruber hinaus beeinflussten die eingesetzte Lernumgebung, sowie die Wertinduktionsver-
fahren die Einstellung der Lernenden, sowie ihre Erwartungen in Bezug auf wissenschatftli-
che Theorien. Das Ergebnismuster ist jedoch nicht so konsistent wie in den Hypothesen
angenommen.

Im Folgenden wird zunéchst die Lernférderlichkeit der Lernumgebung in Bezug auf die
lern- und affektbezogenen Variablen diskutiert. Dem schlief3t sich eine theoretische Einord-
nung der Ergebnisse zur Wirksamkeit des Wertinduktionsverfahrens, sowie dessen Effekte
im Hinblick auf die lern -sowie affektbezogenen Variablen an.

Danach werden die Limitationen der hier vorgestellten Studie 2 beschrieben. Das Kapitel

schliel3t mit den Implikationen fir die weitere Forschung.

4.4.1.Lernforderlichkeit der Lernumgebung

Die Lernforderlichkeit der Lernumgebung wird im Folgenden anhand der anhangigen Variab-
len (konzeptuelles Fehlerwissen, konzeptuelles Skriptwissen, strategisches Fehlerwissen,
prozedurales Fehleridentifikationswissen sowie anwendbares Wissen), sowie den affektbe-
zogenen Variablen (Einstellungen zu Theorien, Naive Erwartungen an Theorien, Inhaltliches
Interesse, Inhaltliches Wissen) diskutiert. Dartiber hinaus wird die Lernforderlichkeit des
eingesetzten Skripts, bzw. der Uberarbeitung der Lernumgebung im Rahmen eines Ver-
gleichs der Ergebnisse zu den lernabhéngigen Variablen der hier vorgestellten Studie mit

der von Wagner et al. (2014) berichteten Uberpruft.

4.4.1.1. Lernforderlichkeit der Lernumgebung in Bezug auf lernbezogene
Variablen

Der Haupteffekt Zeit, sowie das Fehlen von weiteren Haupt- oder Interaktionseffekten deutet
darauf hin, dass die Wertinduktion keinen Einfluss auf den Erwerb von konzeptuellem Feh-
lerwissen hatte. Damit ist der Erwerb des konzeptuellen Fehlerwissens auf die Ausgestal-
tung (Art instruktionaler Unterstitzung: Wiederholung der Prasentation der Inhalte und Auf-
forderung zur Rekonstruktion) bzw. die Wirksamkeit des Trainings zurtick zu fuhren (vgl.
ebd.).
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Ein grofRer Haupteffekt Zeit l&sst auf eine Wirksamkeit der Lernumgebung im Hinblick auf
den Erwerb von strategischem Fehlervermeidungswissen schlie3en. In Anlehnung an Wag-
ner et al. (ebd.) entspricht dies den erwarteten Ergebnissen.

Entgegen der Erwartungen zeigte jedoch ein Haupteffekt Zeit eine Verringerung des an-
wendbaren Wissens vom Zeitpunkt t1 zu t2 an. Dieses Ergebnis kdnnte auf den hohen
Komplexitatsgrad des Nachtests zurlickzuftihren sein. Zudem wurde das anwendbare Wis-
sen im Gegensatz zu den Ubrigen Wissensqualitaten lediglich im Nachtest abgerufen,
wodurch die Lernenden nur zu einem Zeitpunkt dazu aufgefordert wurden, das erworbene
anwendbare Wissen anzuwenden.

Die Wertinduktion schien demnach die Lernférderlichkeit der Lernumgebung im Hinblick auf
konzeptuelles Fehlerwissen, sowie anwendbares Wissen nicht steigern zu kénnen. Der Ein-

fluss der Wertinduktion auf die Ubrigen lernabhangigen Variablen wird unter 4.2.2. diskutiert.

4.2.1.1. Forderlichkeit der Lernumgebung in Bezug auf affektbezogene Vari-
ablen

Der mittlere Haupteffekt Zeit duRRerte sich in einer Steigerung des wahrgenommenen Nutz-
lichkeitswertes von t1 zu t2. Der erhéhte empfundene Nutzlichkeitswert nahm jedoch Uber
den Rest des Trainings nicht wieder ab, was (neben dem unten beschriebenen, nachhalti-
gen Einfluss der Wertinduktion durch den Dozenten) fiir eine werterhaltende Funktion der
Lernumgebung spricht.

Zu Einstellungen zu Theorien wies ein mittlerer Haupteffekt auf eine Verbesserung von t1 zu
t2 hin. Die Lernumgebung schien somit die Einstellungen der Studierenden zu wissenschaft-
lichen Theorien zu verbessern. Dies ist konform zu den erwarteten Effekten.

Zu naiven Erwartungen an Theorien und inhaltlichem Interesse fanden sich keine Hauptef-
fekte der Zeit, die auf einen Einfluss der Lernumgebung hindeuten. Griinde hierfir, sowie
die weiteren hierzu gefundenen Effekte werden aus diesem Grund in Zusammenhang mit
den Auswirkungen des Nutzlichkeitswerts diskutiert.

Wie erwartet, lasst ein groRer Haupteffekt Zeit auf die Forderlichkeit der Lernumgebung be-
zuglich inhaltlichem Wissen schlieRen. Die Studierenden schétzten ihr inhaltliches Wissen
am Ende des Trainings mit der Lernumgebung als bedeutend héher ein, als noch zu Beginn.
Trotz des fehlenden Wissenszuwachs beim anwendungsbezogenen Wissen, hatten die Stu-
dierenden demnach das Gefiihl, nach Ende der Lernumgebung Uber bedeuten mehr Wissen

betreffend die dargebotenen Inhalte zu verfiigen, als noch zu Beginn des Trainings.
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Aufféallig ist, dass die Lernumgebung keinen Effekt auf den Erwerb von konzeptuellem
Skriptwissen und prozeduralem Fehleridentifikationswissen hatte. Der Wissenserwerb zu
diesen Wissensqualitaten konnte somit auf die Wertinduktion zurtickgefihrt werden.

Es ist denkbar, dass die (positive) Wertinduktion durch den Dozenten die Lernenden dazu
anregte, sich auf die affektive Verarbeitung der im Rahmen der Lernumgebung préasentierten
Inhalte zu konzentrieren. Méglicherweise waren die Studierenden versucht, die Meinung des
Dozenten (Bildungstheorien sind fur die padagogische Praxis nitzlich) nachzuvollziehen. In
der Konsequenz konzentrierten sie sich daher nicht (oder nicht so sehr) auf den Erwerb von
Wissen, lernten jedoch, dass bildungswissenschaftliche Theorien in schwierigen schulischen
Situationen angewendet werden koénnen. Dies koénnte zudem ein Grund dafir sein, dass
sich die Einstellung gegentber bildungswissenschaftlichen Theorien jener Studierenden in

einem groReren Ausmal verbesserten, als die Angehdrigen der Gbrigen Gruppen.

4.4.2.Lernforderlichkeit des Skripts

Bei der Frage nach der Lernférderlichkeit, des im Rahmen der Weiterentwicklung der Ler-
numgebung von Wagner et al. (2014) eingesetzten Skripts zur Lésung einer schwierigen
schulischen Situation, weist der Vergleich der deskriptiven Statistik jener Studie aus 2014
mit der vorliegenden Studie 2 auf die Uberlegenheit der im Rahmen von Wagner et al. (ebd.)
eingesetzten Version der Lernumgebung hin.

Im Rahmen von Studie 2 erhielten alle Untersuchungsgruppen dieselbe instruktionale Un-
terstitzung. Diese war mit der Art und Umfang der instruktionalen Unterstiitzung vergleich-
bar, welche die Gruppe mit der maximalen instruktionalen Unterstitzung in der Untersu-
chung von Wagner et al. (ebd.) erhielten. Aus diesem Grund wurden fur den hier aufgestell-
ten Vergleich alle Untersuchungsgruppen von Studie 2 mit der Gruppe mit maximaler in-
struktionaler Unterstiitzung aus der Studie von Wagner et al. (ebd.) herangezogen.

Die abhangigen Variablen zum Lernfortschritt der beiden Studien (konzeptuelles Fehlerwis-
sen, strategisches Fehlerwissen, prozedurales Fehleridentifikationswissen, anwendbares
Wissen) wurden anhand der von den teilnehmenden Studierenden erreichten durchschnittli-
chen Gesamtpunktzahl in Prozent miteinander verglichen. Die hierbei zugrunde liegenden
abhangigen Variablen waren nicht identisch, jedoch miteinander vergleichbar.

Zwar erreichten die Teilnehmerinnen aus Studie 2 in Bezug auf konzeptuelles Wissen ver-
gleichbare Ergebnisse (80% des mdglichen theoretischen Maximums) als jene unter der
Bedingung maximaler instruktionaler Unterstiitzung (86% des moglichen theoretischen Ma-

ximums) in der Studie von Wagner et al. (2014). Im Hinblick auf die Gbrigen Wissensqualita-
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ten (strategisches Fehlerwissen, prozedurales Fehleridentifikationswissen, anwendbares
Wissen) konnte im Rahmen der Untersuchung von Wagner et al. (ebd.) jedoch ein deutlich
starkerer Wissenszuwachs nachvollzogen werden. Zu strategischem Fehlerwissen lag der
durchschnittliche Lernerfolg der Studierenden aus der Studie von Wagner et al. (ebd.) bei
57%:; die Probandinnen aus Studie 2 erreichten 22% der maximalen Punktzahl. Auch hin-
sichtlich des prozeduralen Fehleridentifikationswissen erlangten die Studierenden aus Wag-
ner et al. ‘s Studie 57%, wohingegen die Teilnehmerinnen aus Studie 2 nur 17% des theore-
tischen Maximums erreichten. Wie bereits oben beschrieben, erreichten die Studieren der
Studie 2 in Bezug auf anwendbares Wissen im Nachtest weniger Punkte als im Vortest; im
Rahmen der Studie von Wagner et al. (ebd.) erreichten die befragten Probandinnen hinge-
gen 60% der moglichen Gesamtpunktzahl. Die folgende Tabelle zeigt die dieser Berechnung

zugrundeliegenden Mittelwerte und Standardabweichungen.

Tabelle 42: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) zu den miteinander verglichenen Vari-
ablen aus der Studie von Wagner et al. (2014) und der hier vorgestellten Studie 2- Theoretisieren fir die
Praxis II.

ﬁél:(llte;Vag- Studie 2 -
(2014) TfdP Il

Konzeptuelles Fehlerwissen t1 (max 1: 12; max 2: 5.15(2.95) 10.24 (2.75)

17

T;)znzeptuelles Fehlerwissen t2 (max 1: 12; max 2: 10.7 (1.59)  13.59 (2.92)
Strategisches Wissen t1 (max 1: 24; max 2: 51) 1.64 (2.69) 3.14 (2.29)
Strategisches Wissen t2 (max 1: 24; max 2: 51) 13.61 (5.76) 11.17 (4.89)
grzc;)zrﬁggrgzlzsz;:ehIeridentifikationswissen t2 (max 1: 18.25 (6.46) 15.36 (8.63)
anwendbares Wissen t1 (max 1: 16; max 2: 54) 3.98(2.17) 13.16 (5.11)
anwendbares Wissen t2 (max 1: 16; max 2: 54) 9.66 (4.16) 10.64 (5.81)

Anmerkung: max 1 = theoretisches Maximum Studie Wagner et al. (2014), max 2

= theoretisches Maximum Studie 2- TfdP II.

Die instruktionale Unterstlitzung aus der Studie von Wagner et al. (2014) scheint demnach,
in Bezug auf lernbezogenen Variablen strategisches Fehlerwissen, prozedurales Fehleriden-
tifikationswissen und anwendbares Wissen effektiver gewesen zu sein, als der gemeinsame
Einsatz des Skripts und den Prompts zur Prasentation sowie Rekonstruktion der Vermei-

dungsstrategien in Studie 2.

184



STUDIE 2: Theoretisieren fur die Praxis Il. Effekte einer Nutzlichkeitswertinduktion bei der

evidenzorientierten Bearbeitung schulischer Problemsituationen bei Lehramtsstudierenden.

Moglicherweise konnte dies auf den Komplexitatsgrad der in Studie 2 eingesetzten Ver-
sion der Lernumgebung zuriickgefuhrt werden. Hatte die Studie von Wagner et al. (ebd.) die
Vermittlung des Wissens zur Erstellung einer Theorieartikulation zum Ziel, umfasste die Ler-
numgebung in Studie zwei, neben einer Theorieartikulation, die Erstellung einer Anamnese
und Intervention. Die Theorieartikulation wurde somit als Teil der Erstellung einer Diagnose
vermittelt und abgefragt. Dies konnte zu einer Uberforderung der Studierenden aus Studie 2
gefuhrt haben.

In Studie 1 dieser Arbeit wurden Anhaltspunkte dafiir gefunden, dass praktizierende Leh-
rende Uber (naive) Skripts verfigen, die dem hier dargebotenen inhaltlich und strukturell
ahnelten. DarlUber hinaus wurde das Skript als ein dynamisches Reprasentationsmodell pra-
sentiert, dass auf eine allzu artifizielle Vereinfachung des Ldsungsprozesses (linearer Pro-
zess) verzichtete. Aus diesem Grund konnte eine kognitive Belastung aufgrund der zu ho-
hen Komplexitdt wahrscheinlicher sein, als die Mdglichkeit eines Overscriptings (vgl.
Dillenbourg, 2002).

Zu bedenken gilt zudem, dass die Untersuchungsgruppen nicht unabhangig von der Wer-
tinduktion mit jenen aus Wagner et al.'s (2014) Studie verglichen werden konnten. Bislang
ungeklart ist, ob im Hinblick auf Studie 2 eine mogliche Interaktion von Skript und Wertinduk-
tion vorlag. Dies gilt bei der Planung weiterfihrender Studien zu bertcksichtigen.

Wie erwartet, konnte die Stéarke des Skripts daher eher in der Strukturierung eines Prob-
lemléseprozesses auf der Metaebene bestehen. Méglicherweise kdnnte jedoch eine kon-
zeptuelle Vermittlung des Skripts (konzeptuelles Skriptwissen) vor und getrennt von den

Ubrigen Wissensqualitaten der vermuteten, kognitiven Belastung vorbeugen.

4.4 3.Effekte der Wertinduktion

Die Wirksamkeit der Wertinduktion wird im Folgenden anhand der anhéngigen Variablen
(konzeptuelles Fehlerwissen, konzeptuelles Skriptwissen, strategisches Fehlerwissen, pro-
zedurales Fehleridentifikationswissen sowie anwendbares Wissen), sowie den affektiven
Variablen (Einstellungen zu Theorien, Naive Erwartungen an Theorien, Inhaltliches Interes-

se, Inhaltliches Wissen) diskutiert.

4.4.3.1. Effekte der Wertinduktion auf lernbezogene Variablen

Die Nutzlichkeitswertinduktion zeigte sich in Bezug auf den Erwerb von konzeptuellem

Skriptwissen, strategischem Fehlervermeidungswissen, sowie prozeduralem Fehleridentifi-
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kationswissen als wirksam. Konzeptuelles Fehlerwissen und anwendbares Wissen wurden
(wie oben beschrieben) lediglich durch die Lernumgebung beeinflusst.

Die Kombination der Wertinduktion durch den Dozenten und den Text fiihrte zu héherem
konzeptuellem Skriptwissen, sofern sie den gleichen Wert vermittelten. Hierbei resultierte
die Kombination aus niedriger Wertinduktion durch den Dozenten und niedriger Wertindukti-
on durch Text im hochsten Lernerfolg. Auch die Kombination der beiden hohen Wertindukti-
onen (Dozent und Text) fihrte zu einem Anstieg des Lernerfolgs, wenngleich dieser etwas
geringer ausfiel.

Eine denkbare Ursache fiur diese Auffalligkeit kbnnte sein, dass die heterogenen Wertin-
duktionen in einer Irritation (unbewusst oder bewusst) der Lernenden resultierten und somit
als (leichter) emotionaler und letztlich kognitiver Storfaktor wirkten. Die homogenen Wertin-
duktionen kénnten demzufolge eine konsistentere Wahrnehmung erméglicht haben, die sich
positiv auf die kognitive Verarbeitung der Lerninhalte ausgewirkt hat.

Eine weitere Moglichkeit konnte sein, dass die Erwartungen an das représentierte
Skriptwissen bei den Gruppen mit der niedrigen Wertinduktion durch die tatsachlichen Erfah-
rungen mit Lernumgebung Ubertroffen wurde, wohingegen die Gruppen mit der hohen Wert-
induktion bereits mit héheren (mdglicherweise authentischeren) Erwartungen an die Arbeit
mit der Lernumgebung herangetreten sind.

Wider Erwarten, hatte die eingesetzte Wertinduktion keinen Einfluss auf den Erwerb von
konzeptuellem Fehlerwissen. Der von Jang (2008) aufgezeigte forderliche Einfluss einer
textbasierten Wertinduktion auf das konzeptuelle Wissen konnte somit in dieser Studie nicht
nachgewiesen werden. Wie oben beschrieben, war der Wissenserwerb in diesem Bereich
vollstandig auf die Lernumgebung zurtick zu fihren. Méglicherweise wurde das in Form von
konzeptuellem Fehlerwissen angekindigte Wissen im Rahmen der dargebotenen Wertin-
duktionen nicht pragnant und interessant genug formuliert oder von den Studierenden im
Vergleich mit den Ubrigen angesprochenen Wissensqualitdten als nicht allzu nitzlich emp-
funden.

Bei der Vermittlung des konzeptuellen Skriptwissens, fihrte die Interaktion zwischen
Wertinduktion durch Text x Wertinduktion durch Dozent zu einem Anstieg des Wissens.
Hierbei hatte das textbasierte Wertinduktionsverfahren, in hoher Auspragung, den entschei-
denden Einfluss; denn nur unter der der gemeinsamen Wirkung von Wertinduktion durch
den Dozenten und der positiven Textwertinduktion stellte sich ein Lernerfolg ein. Auffallig ist,
dass die Lernumgebung selbst keinen nachweisbaren Einfluss auf den Erwerb von konzep-
tuellem Skriptwissen hatte. Méglicherweise fuhrte die Kombination aus Wertinduktion durch
den Dozenten und hoher Wertinduktion durch Text dazu, dass die Studierenden zunachst

allgemeine positive Erwartungen an die Lernumgebung entwickelten, die dann durch die im
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Text der positiven Wertinduktion beschriebenen Informationen zum Skript (als zentraler Be-
standteil der Lernumgebung) insbesondere die Erwartungen an die Nutzlichkeit des Skriptes
steigerten.

Der oben beschriebene Haupteffekt Zeit wird durch einen Interaktionseffekt Zeit x Wert-
induktion durch Text erganzt. Der Einsatz der Wertinduktion durch den Text resultierte nur in
Abhangigkeit zum Zeitpunkt t2 in einem gesteigerten strategischen Wissen. Dass hierbei
beide Textvarianten zu einem Anstieg des Wissens fihrten, kbnnte darin begrindet sein,
dass beide insbesondere strategische Komponenten ansprechen; im Falle der hohen Induk-
tion zusatzlich dadurch, dass gezielt eine Anleitung angekindigt wird, welche an sich schon
eine Strategie erwarten lasst. Dies kdnnte auch erklaren, warum hierbei die Induktion eines
hohen Wertes durch den Text, dem Text mit der niedrigen Wertinduktion signifikant tberle-
gen war.

Der Interaktionseffekt Wertinduktion durch Text x Wertinduktion durch Dozent zeigte,
dass, waren die induzierten Werte gleich, beziglich des prozeduralen Fehleridentifikations-
wissens ein hoherer Wissenserwerb erreicht wurde, als in den Gruppen, in denen zwei un-
terschiedliche Werte vermittelt wurden. Die Wertinduktion durch den Text lieferte hierbei
zudem einen Haupteffekt, der die Verstarkung des Lernerfolgs unter der Bedingung des
hohen Nutzlichkeitswertes anzeigte. Denkbar ware hier wiederum, dass die Inhalte der bei-
den Texte starker die Nutzlichkeit der Lernumgebung in strategischer Hinsicht angespro-
chen haben.

Wider Erwarten, hatte die Wertinduktion keinen Einfluss auf den Erwerb von anwendba-
rem Wissen. In diesem Fall ware es denkbar, eine gezielte Wiederholung und Einiibung des
Problemltéseprozesses im Rahmen der universitaren Lehrerbildung anhand relevanter und
authentischer Problemsituationen aus der Praxis zu ermoglichen, sowie dessen Wirksamkeit
im Rahmen einer integrierten fehlerbasierten Lernumgebung zu Uberprifen.

Es gilt zudem zu bedenken, dass aus Griinden des Zeitmanagements das Probleml6-
seskript auf drei statt vier Szenen begrenzt wurde. In der vorliegenden Studie wurde die
Vermittlung der vierten Szene (Evaluation) im Rahmen des weiteren Seminarverlaufes (nach
Ende der Untersuchung) umgesetzt. In weiterfilhrenden Studien sollte eine Mdglichkeit ge-
funden werden, alle vier Szenen des Problemldseprozesses innerhalb der Lernumgebung
darzubieten, um den gesamten komplexen Prozess einer evidenzorientierten Problemldsung

nahtlos vermitteln zu kbnnen.
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4.4.3.2. Effekte bezlglich des Nutzlichkeitswertes

Die Ergebnisse des Manipulation-Checks zeigten, dass die Induktion eines hohen Nutzlich-
keitswertes durch den Dozenten erfolgreich den wahrgenommenen Nutzlichkeitswert der
Lernenden verbessert hat.

Das 2x2 faktorielle Modell, berechnet mit einer RM-ANOVA zeigte, dass die hohe Wert-
induktion durch den Dozent in einer Verbesserung der empfundenen Nutzlichkeit von bil-
dungswissenschaftlichen Theorien resultierte. Allerdings zeigte sich dieser Effekt nur zum
Zeitpunkt t1, und damit direkt nach der Wertinduktion durch den Dozenten, signifikant. Nach
der Wertinduktion durch den Text (t2), sowie im Nachtest (t3), wurde der Ntzlichkeitswert
unter der Bedingung einer hohen Wertinduktion durch den Dozenten zwar weiterhin hoher
eingeschétzt, als dies bei der Induktion eines niedrigen Wertes durch den Dozenten der Fall
war. Diese Unterschiede wurden jedoch nicht mehr signifikant. Dies legt nahe, dass die In-
duktion eines Nutzlichkeitswertes durch den Text zu t2 nicht erfolgreich war. In Anlehnung
an Jang (2008) ware hier ein signifikanter, positiver Anstieg des Nutzlichkeitswertes zu er-
warten gewesen, forderte die von ihm und seinen Kollegen eingesetzte textbasierte Wertin-
duktion doch die (autonome) Motivation, die Schilerinnen dabei hilft, sich bei der Bearbei-
tung uninteressanter aber personlich wichtiger Lerninhalte zu engagieren. Mdglicherweise
hatte die Textwertinduktion lediglich eine Wert-bestatigende Wirkung oder sprach (wie be-
reits oben erwéahnt) hauptsachlich strategische Komponenten an. In jedem Fall sollte die
Ausgestaltung des Textes Uberdacht und bestenfalls unter Berticksichtigung von auf zukinf-
tiger Forschung basierender, grundlagenorientierter Informationen tber ihre Wirkungsweise
Uberarbeitet werden.

Der erhohte empfundene Nitzlichkeitswert nahm jedoch Uber den Rest des Trainings
nicht wieder ab, was fir einen nachhaltigen Einfluss der Wertinduktion durch den Dozenten

sowie eine werterhaltende Funktion der Lernumgebung spricht.

4.4.3.3. Effekte der Wertinduktion auf affektive Variablen

Die Einstellungen in Bezug auf bildungswissenschaftliche Theorien verbesserten sich wah-
rend des Trainings. Aus diesem Grund scheint die Wertinduktion eine vielversprechende
Maglichkeit zur Einflussnahme auf (negative) Einstellungen bei Lehramtsstudierenden (vgl.
Bainbridge, 2011; Driver, Newton, & Osborne, 2000) zu sein.

Der Interaktionseffekt von Zeit x Wertinduktion durch Dozent zeigt, dass sich die Einstel-
lungen beziglich bildungswissenschaftlicher Theorien insbesondere unter der Induktion ei-

nes hohen Nutzlichkeitswertes durch den Dozenten im Verlauf des Trainings verbesserten.
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Dies spricht fur eine erfolgreiche implizite Beeinflussung des empfundenen Wertes der dar-
gebotenen Lerninhalte im Sinne emotionaler Ansteckung und Lernen am Modell, wie sie
Hatfield et al. beschreiben (1994).

Allerdings fuihrte eine hohe Wertinduktion durch den Dozenten gleichzeitig zu einer Ver-
starkung der naiven Erwartungen an Theorien. Die niedrige Wertinduktion durch den Dozen-
ten bewirkte hingegen ihre Abnahme. Eine mdgliche Erklarung hierfir kdnnte sein, dass

jene Studierenden, die die Meinung des Dozenten zur Nutzlichkeit von Theorien nach-
vollzogen, im weiteren Verlauf durch die Lernumgebung davon Uberzeugt wurden, dass
Theorien tatséchlich sehr leicht in der Unterrichtspraxis angewendet werden kdnnen; denn
schlie3lich sollte die Lernumgebung die Anwendung von bildungswissenschaftlichen Theo-
rien in verschiedenen Situationen explizit demonstrieren. Es ist also méglich, dass die Ler-
nenden ihren Eindruck, dass bildungswissenschaftliche Theorien in jeder Problemsituation
im Schulalltag angewendet werden kénnen, zu stark verallgemeinert haben, was an sich
eine naive Annahme darstellt. Daher kdnnte zum einen die Einbeziehung einer kritischeren
Perspektive, die auf Einschrankungen evidenzorientierter Problemlésung in der Lernumge-
bung hinweist, fiir zukiinftige Studien von Vorteil sein.

Eine weitere Moglichkeit zur Vermeidung von naiven Einstellungen konnte die Einbezie-
hung epistemologischer Uberzeugungen und damit die Forderung von evaluatistischem
Denken (Kuhn, 1991) sein. Hierbei kdnnte absolutistisches und multiplizistisches Denken
(vgl. Kuhn, ebd.) als weitere mogliche Fehler in die Fehlermatrix aufgenommen werden und
somit in Form von (sensibilisierendem) Schutzwissen (vgl. Oser & Spychiger, 2005) multipli-
zistisches Denken (vgl. Kuhn, ebd.) férdern.

Hinsichtlich des inhaltlichen Interesses wirkte die hohe Wertinduktion durch den Dozen-
ten forderlich, wohingegen die Bedingung der niedrigen Wertinduktion durch den Dozenten
in einer Verringerung des inhaltlichen Interesses resultierte.

Infolge der Induktion einer der beiden mdglichen Nutzlichkeitswerte durch den Dozent,
bewerteten die Lernenden ihr vorhandenes inhaltliches Wissen zu den im Rahmen der Ler-
numgebung behandelten Themen als signifikant héher als zu Beginn der Untersuchung.
Hierbei erwies sich allerdings die Induktion eines hohen Nutzlichkeitswertes gegeniiber ei-
nem niedrigen Wert als Uberlegen. Mdglicherweise ist die Begriindung darin zu sehen, dass
die Differenz der beiden Verhaltensvarianten nicht eindeutig genug ausgestaltet wurde oder
auch der einen niedrige Wert vermitteInde Dozent eine indirekte (moglicherweise nonverba-

le), positive Wirkung auf die empfundene Nutzlichkeit hatte.
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4.4.4.Limitationen der Studie und Implikationen fur weitere For-

schung

Auch wenn die interne Validitat als gesichert angesehen werden kann, missen dennoch die
vorliegenden spezifischen Einschrankungen des durchgefiihrten quasi-experimentellen De-
signs bericksichtigt werden. Der hier gewahlte 6kologisch valide Kontext flhrte dazu, dass
der Ablauf der Untersuchung nicht der maximal maoglichen Kontrolle unterliegen konnte.
Zwar lag dem Ablauf ein Plan zugrunde, dennoch fuhrte die Einhaltung desselben nicht je-
nen kontrollierbaren Bedingungen, die mit der Durchfiihrung in einem Labor hatten erreicht
werden kdnnen. Die Randomisierung erstreckte sich in der vorliegenden Studie auf die Ein-
teilung zu den Untersuchungsgruppen innerhalb der Seminare. Die Zuteilung zu den Semi-
naren selbst, erfolgte jedoch im Rahmen der universitatsinternen Regelung, u. a. aufgrund
von Kriterien wie dem aktuellen Fortschritt des Studiums und eigenen Belegungswiinschen
der Probandinnen. Zukinftige Studien sollten Forschungsdesigns erwéagen, die eine voll-
standige Randomisierung der Gruppenzuordnung ermdglichen.

In Bezug auf die Lernumgebung kdnnten, wie im vorigen Abschnitt erwahnt, Informatio-
nen Uber Einschrankungen evidenzorientierter Bildungspraktiken integriert werden, um zu
verhindern, dass Lernende naive Erwartungen entwickeln. Dartiber hinaus konzentrierte sich
die gegenwartige Lernumgebung auf die Anwendung von Bildungswissenschaftliche Theo-
rien zur evidenzorientierten Problemldsung. Zur weiteren Optimierung der Lernumgebung
sollte die Anwendung empirischer Befunde sowie die Kombination von empirischen Befun-
den und Bildungswissenschaftliche Theorien in Betracht gezogen werden.

Zukunftige Forschung sollte dartiber hinaus zusatzliche MaRnahmen wie affektive Variab-
len (z. B. Leistungsgefiihle) implementieren, von denen angenommen wird, dass sie von der
Wertinduktion beeinflusst werden (Pekrun, 2006), um weitere Informationen uber die zu-
grunde liegenden Mechanismen bereitzustellen. In Bezug auf die Wertinduktionsverfahren
sollten daher die Funktionsweisen der verschiedenen Wertinduktionsverfahren untersucht
werden.

Ein wichtiges Thema fir die zukinftige Forschung ist die Untersuchung und Aufdeckung
des Zusammenhangs zwischen Wertinduktion, wahrgenommenem Wert und kognitiven,
sowie affektiven Prozessen. Es bedarf systematischerer Grundlagenforschung, um Erkennt-
nisse Uber das Zusammenspiel dieser Variablen zu erhalten, die dazu beitragen sollen, in-

konsistente Muster von Ergebnissen, wie in der vorliegenden Studie, zu erklaren.
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5. Gesamtdiskussion und Ausblick

Im Folgenden werden die hier vorgestellten Forschungsbemuihungen hinsichtlich ihres Nut-
zens zur Uberwindung der Theorie-Praxis-Kluft (vgl. Neuweg, 2007) diskutiert. Im Anschluss
werden die durchgefuhrten Studien anhand des ihnen zugrundliegenden Forschungspara-
digma methodologisch eingeordnet. Diese Arbeit schlief3t mit einem kurzen Ausblick fur zu-

kunftige Forschung bzw. Theorie und Praxis.

5.1. Nutzen der dargestellten Studien fir Theorie und Praxis

Die hier vorgestellten Studien liefern weitere Erkenntnisse und Moglichkeiten zur Uberwin-
dung der Theorie-Praxis Kluft (vgl. ebd.).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist es gelungen, einen weiteren Einblick darin zu ge-
winnen, ob und wie Expertinnen in der Praxis wissenschaftliches Wissen nutzen und hin-
sichtlich ihrer Nutzlichkeit bewerten, welche mentalen Reprasentationsformen (Skripts) (vgl.
Fischer et al., 2013; Schank, 1999) bei der Losung von schwierigen Problemsituationen im
Schulalltag zugrunde liegen und inwiefern die Einstellungen zu wissenschaftlichen Theorien
bei Lehramtsstudierenden positiv beeinflusst werden kénnen.

Die Relevanz und Authentizitat der in Studie 2 eingesetzten Szenarien konnte durch Ex-
pertinneneinschatzungen bestétigt werden. Damit eigenen sie sich besonders fiir den Ein-
satz in situierten Lernumgebungen bzw. problemorientiertem Lernen. Die von den Lehren-
den in Studie 1 formulierten Handlungsempfehlungen und Kunstfehler ermdéglichen die Kon-
struktion weiteren Ubungsmaterials und vor allem die Erganzung zukunftiger Lernumgebun-
gen durch Beispiele fir falsche Handlungen; und ermdglichen somit die Weiterentwicklung
und Erweiterung des Angebots zu Lernen aus Fehlern (Oser & Spychiger, 2005) in der P&-
dagogik.

Bezlglich des vielfach beklagten Umstandes, dass Lehramtsstudierende negative Ein-
stellungen zu wissenschaftlichen Theorien aufweisen (vgl. Bainbridge, 2011; Driver, Newton,
& Osborne, 2000), ist es im Rahmen der hier vorgestellten Studie 2 gelungen, positive Ein-
stellungen zu wissenschaftlichem Wissen zu férdern und damit eine Grundlage fur die po-
tentielle Nutzung desselben zu schaffen. Die zu diesem Zweck durchgefihrte Nutzlichkeits-
wertinduktion erwies sich als vielversprechend. Die Darbietung der Wertinduktion durch den

Dozenten war hierbei der Textform Uberlegen. Damit wurde ein Nachweis fir die Wirksam-
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keit eines impliziten bzw. durch ein Modell induzierten Nitzlichkeitswerts im Sinne von Hat-
field et al. (1994) erbracht (Siehe auch Kap. 2.5.3).

Neben der Wertinduktion hatte jedoch auch die Lernumgebung selbst eine positive Aus-
wirkung auf die Einstellungen zu Theorien. Dieser Umstand konnte dafur sprechen, dass die
Studierenden die Inhalte der Lernumgebung und das Training als solches, als gewinnbrin-
gend empfanden. Die damit einhergehende, unerwiinschte Férderung von naiven Erwartun-
gen an Theorien bleibt fiir zukiinftige Studien jedoch ein zu kontrollierender Faktor.

In Bezug auf den beklagten Umstand, dass Lehrkrafte wissenschatftliches Wissen bei der
Losung von schwierigen Problemsituationen im Arbeitsalltag nicht als praxisrelevant bewer-
ten (Patry, 2009) fanden sich Anzeichen daflr, dass Lehrer wissenschaftliches Wissen sehr
wohl nutzen wollen. Die in Studie 1 vorgestellten Befunde weisen darauf hin, dass Lehrkraf-
te wissenschaftliches Wissen insbesondere bei der Losung von schwierigen Problemen im
Schulalltag als Quelle fur Handlungsoptionen heranziehen. Ziel scheint hier vor allem das
Herstellen von Handlungssicherheit zu sein. Diese Befunde stiitzen jene aus der Studie von
Hetmanek et al. (2015).

Bezlglich der kognitiven Organisation eines evidenzorientierten Problemléseprozesses
konnte das Problemléseschema nach Miiller (2009) in der Form eines externen Skripts ver-
mittelt werden. Dies spricht fur eine erfolgreiche Anknipfung an bereits vorhandene interna-
le Skripts (external script guidance principle) im Sinne des optimal external scripting level
principle (Fischer et al., 2013). Dies ist insofern relevant, als dass Expertlnnen (unabhangig
vom zeitlichen Umfang ihrer beruflichen Erfahrung) scheinbar Gber naive Skripts verfligen
(Studie 1). Diese naiven Skripts resultieren in einem unstrukturierten und vor allem
unreflektierten Problemldseprozess und wiedersprechen damit einer evidenzorieniterten
Praxis. Die Vermittlung von externen Problemldseskripts, wie dem hier vorgestellten, bietet
somit eine Einflussmaoglichkeit auf die Entwicklung professionellen Lehrerhandelns.

Allerdings zeigte der Vergleich der Studie mit jener von Wagner et al. (2014), dass die
eingesetzte Lernumgebung ohne Einsatz des Skriptes eine hdhere Wirksamkeit bei der
Forderung des Wissenserwerbs hatte.

Insbesondere in Bezug auf die Férderung evidenzorientiertem Handlungswissen im Sin-
ne anwendbaren Wissens konnte unter der in Studie 2 gegebenen Operationalisierung keine
Steigerung desselben erreicht werden. Diesbeziiglich zeigte sich die von Wagner et al.
(ebd.) eingesetzte Version der Lernumgebung (in der Bedingung der maximalen instruktio-
nalen Unterstiitzung) als Uberlegen. In der Version von Wagner et al. (ebd.) konnte anwend-
bares Wissen erfolgreich geférdert und damit die Entwicklung tragen Wissens (vgl. Renkl,
2010) vermieden werden. Im Rahmen von Studie 2 fuhrte das Training mit der Lernumge-

bung jedoch zu einer Verringerung des anwendbaren Wissens von t1 zu t2.
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Da anwendbares Wissen jedoch aus dem Zusammenwirken aller Gbrigen Wissensquali-
taten sowie deren Transferierbarkeit resultiert, konnte mit der erfolgreichen Férderung von
strategischem, konzeptuellen Skriptwissen, prozeduralem Wissen (vgl. De Jong &
Ferguson-Hessler, 1996), im Rahmen der hier vorgestelleten Studie 2, zwar zumindest die
Grundlage fur anwendbares Wissen vermittelt werden. Allerdings muss davon ausgegangen
werden, dass dieses Wissen u.U. im Anschluss an das Training in Form von tragem Wissen
(vgl. ebd.) vorlag. Wie erwartet, scheint die Starke des Skripts daher eher in der Strukturie-
rung eines Problemléseprozesses auf der Metaebene zu bestehen. Das hier vorgestellten
Skript kdnnte im Rahmen universitarer Lehrerbildung somit im Sinne handlungsvorbereiten-

den Wissens in evaluativer und reflexiver Funktion vermittelt (vgl. Neuweg, 2007) werden.

5.2. Methodologische Einordnung

Um die Verortung der hier vorgestellten beiden Studien im Hinblick auf deren zentrale me-
thodologische Aspekte theoretisch aufzuarbeiten, wird diese im Folgenden anhand des
quadrant model of scientific research im Sinne von Stokes (1997) vorgenommen.

Stokes (1997) beschreibt vier Quadranten, die Forschungsbemiihungen anhand ihrer
Ziele qualifizieren. Der linke obere Quadrant (Bohr's quadrant) reprasentiert die Grundlage-
forschung. Sie wird ausschlief3lich von der Suche nach Verstandnis ohne praktischen Nut-
zen geleitet. (vgl. ebd.).

Der rechte untere Quadrant (Edison’s Quadrant) beschreibt Forschungsbemiihungen, die
ausschlie3lich von angewandten Zielen bestimmt werden. Das allgemeine Verstandnis der
Gegenstande eines Forschungsfeldes ist hier nicht von Interesse (vgl. ebd.).

Der rechte obere Quadrant (Pasteurs Quadrant) beinhaltet Forschung, die einerseits das
Verstandnis Uber den Forschungsgegenstand grundlagenorientiert erweitern will, anderer-
seits jedoch auch von Uberlegungen zum anwendbaren Nutzen inspiriert ist (vgl. ebd.).

Der untere linke Quadrant (ohne Namen) beinhaltet systematische Forschung, die weder
grundlagenorientierte noch anwendungsbezogene Ziele fokussieren. Die Neugier des For-
schers konzentriert sich hierbei nicht auf allgemeine (Bohr's Quadrant) sondern auf spezielle
Dinge. Damit kénnen Studien im vierten Quadranten wichtige Vorlaufer der Forschung im
Bohr‘schen und Edison‘schen Quadranten sein. Als Beispiele fur diese Kategorie nennt
Stokes zudem Forschung, die das Training der Fahigkeiten der Forscher zum Ziel hat als
auch hoch systematische Forschung uber die Kennzeichnung und das Vorkommen von Ar-
ten, wie sie Peterson’s Guide to the Birds of North America zugrunde liegen (vgl. Stokes,
1997).
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Im Fokus der beiden hier vorgestellten Studien stand die spatere Anwendung der Befun-
de in den jeweiligen Praxisfeldern. Die Stichprobe wurde aus diesem Grund in der jeweiligen
Zielpopulation erhoben; im Rahmen von Studie 1 in der Gestalt von praxiserfahrenen Lehr-
kraften und in Studie 2 in Form von Lehramtsstudierenden. Damit kdnnen die Studien dem
Edison’schen Quadrant (vgl. ebd.) und damit explizit anwendungs- und praxisbezogener

Forschung zugeordnet werden.

Die vorliegende Arbeit liefert somit anwendungsbezogene Befunde, an welche im Rahmen
von grundlagenorientierter Forschung (pure research) (vgl. ebd.) oder wiederum im Rahmen
weiterer anwendungsbezogener oder used-inspired basic research (vgl. ebd.) angeknupft
werden kann.

Im Hinblick auf das Ziel, der Uberwindung der Theorie-Praxis Kluft (vgl. u. a. Neuweg,
2007) und damit der Verringerung der Distanz zwischen dem Kontext der Wissensgenerie-
rung und den Kontexten der Wissensanwendung (vgl. Stark, 2004) sollte zukinftige For-
schung die Balance von o6kologischer und interner Validitat starker bertcksichtigen (vgl.
ebd.). Aus diesem Grund scheinen Forschungsdesigns im Sinne einer used-inspired basic
research (vgl. Stokes, 1997) basierend auf einem integrierten Forschungsparadigma (siehe

hierzu Stark, 2004) besonders aussichtsreich.

5.3. Ausblick

Evidenzorientiertes Handeln ist eine notwendige Voraussetzung fiir eine professionelle und
erfolgreiche Arbeitspraxis von Lehrkraften.

Die grundsatzliche Diversitat der von den Expertinnen formulierten Handlungsempfeh-
lungen in Bezug auf die dargebotenen schwierigen schulischen Situationen legt den Schluss
nahe, dass diese mafdgeblich von der subjektiven Betrachtungsweise der Situation abhan-
gen. In der Annahme dieser Vorrausetzung muss eine Evidenzorientierung des Probleml6-
seprozesses bzw. der kognitiven Organisation desselben ein Ziel der akademischen Ausbil-
dung von Lehrkréaften sein, um neben der Sicherung fachlicher Standards die individuelle
Handlungsfahigkeit zu fordern.

Die Forderung positiver Einstellungen zu wissenschaftlichem Wissen ist bereits wahrend
des Studiums moglich und sinnvoll, da die theoretischen Inhalte gerade erst erworben und
sogleich im Hinblick auf ihre Nutzlichkeit Gberprift werden. Hier entscheidet sich, ob es sich
fur einen Studierenden lohnt, sich mit bildungswissenschaftlichen Theorien auseinander zu
setzten und deren Praxistauglichkeit anhand authentischer und relevanter Beispiele zu er-
proben. Die akademische Ausbildung wird in Anlehnung an Neuweg, (2005) als die Instanz

betrachtet, in der sich ein professioneller Denkstil entwickelt, der wiederum Einfluss auf die
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Wahrnehmungen und Handlungen der Praktikerlnnen hat. Bei der Férderung dieser einstel-
lungsbezogenen und motivationalen Aspekte erscheint eine Nutzlichkeitswertinduktion, dar-
geboten durch einen Dozent, als vielversprechend. Im Hinblick auf den in dieser Arbeit iden-
tifizierten Effekt dieser Intervention in Form einer Steigerung naiver Einstellungen zu wis-
senschaftlichen Theorien, kdnnte die Einbeziehung bzw. gezielte Einflussnahme auf episte-
mologische Uberzeugungen ein zielfiihrender Anhaltspunkt fiir zukiinftige Studien sein.

Doch auch, wenn positive Einstellungen der Lehrkréfte gegenlber wissenschaftlichen
Theorien flachendeckend erreicht werden konnten, bleibt das Problem der/des Ubermitt-
lung/Transports der empirischen Befunde (vgl. Bergner, 2018) in die Praxis bzw. dessen
praktische Relevanz an sich bestehen.

Hier wird eine Annéaherung von Bildungswissenschaftlerinnen und Praktikerinnen erfor-
derlich: Wissenschaftlerinnen sind dazu aufgerufen, Prasentationsformate zu entwickeln, die
den Praktikern einen schnellen und unkomplizierten Zugang zu empirisch gesichertem Wis-
sen ermoglicht. Ansatze ahnlich dem von Hetmanek et al. (2014) liefern hierzu erste
Fortschritte. Selbstredend impliziert die Nitzlichkeit wissenschaftlichen Wissens fir die
Praxis einer Lehrkraft praxisrelevante Fragestellungen und somit eine hohe Anfoderungen
an die o©kologische Validitat empirischer Forschungsbemiihungen. Wenn Ergebnisse
bildungswissenschaftlicher Forschung in der Praxis genutzt werden sollen, missen sie auch
daflir relevante Schwerpunkte aufgreifen und damit Potential zur Umsetzung der Inhalte
aufweisen. D.h., Befunde grundlagen- bzw. used-inspired basic research (vgl. Stokes, 1997)
—orientierter Studien sollten in einen Anwendungskontext transferierbar sein (siehe hierzu
auch Stark, 2004).

Gleichzeitig wird seitens der Praktiker ein Verstandnis zur Verarbeitung der empirischen
Inhalte erforderlich, dass einen Transfer in die Praxis ermdglicht. Fir letzteres stellt das uni-
versitare Ausbildungsprogramm bereits umfassende Lehrinhalte bereit.

Gelingt es, positive einstellungs- und motivationale Aspekte zukinftig bereits wéahrend
des Studiums nachhaltig zu etablieren, kdnnte dies eine kontinuierliche Nutzung von wis-
senschaftlichem Wissen wahrend der praktischen Tatigkeit begtinstigen. Padagogisches
Erfahrungswissen und evidenzorientiertes Wissen konnten als sich gegenseitig ergdnzend
wirken bzw. ihre jeweiligen Schwéchen im Praxisalltag kompensieren.

In diesem Zusammenhang sei noch einmal auf Neuweg (2007) verwiesen, der herausar-
beitet, dass im Rahmen der universitaren Ausbildung weniger Handeln statt Wahrnehmen
gelehrt wird. Wissenschaftliches Wissen ist dabei jedoch als handlungsvorbereitend, -
rechtfertigend und —korrigierend zu betrachten (ebd.) und damit folglich in entsprechender
Funktion zu nutzen. Hierbei scheint die Vermittlung eines externen Skripts vielversprechend,

dass den evidenzorientierten Problemloseprozess, die Anwendung vorhandenen wissen-
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schaftlichen sowie padagogischen Erfahrungswissens strukturiert und deren bewusste Re-
flexion anleitet.

Bezlglich dieser kognitiven Organisation eines evidenzorientierten Problemléseprozes-
ses scheint das im Rahmen dieser Arbeit genutzte Problemléseschema (Mdller, 2009) ziel-
fuhrend. Die inharenten Szenen (Anamnese, Diagnose, Intervention, Evaluation), sowie da-
zugehdriges prozedurales und strategisches Schutzwissen, kdnnen im Rahmen fehlerba-
sierter, integrierter Lernumgebungen erfolgreich vermittelt werden. Eine nachhaltige Etablie-
rung im Sinne einer Internalisierung des Problemldseskripts bleibt zu Uberprifen. Hierzu
koénnten Follow-Up Tests aufschlussreich sein.

In diesem Zusammenhang bleibt zudem ein Diskurs der vorgesehenen und der tatsach-
lich ausgetbten Rolle der Lehrkréafte im Berufsalltag erforderlich. Zwar ist und bleibt die Leh-
re und Unterrichtsgestaltung und die damit einhergehende Rolle der Lehrkraft Kern des Ar-
beitsfeldes einer der Lehrenden; die Bedeutung der Kompetenz zum Umgang mit schwieri-
gen Problemsituationen im Alltag und damit die Frage nach evidenzorientiertem Hand-
lungswissen darf jedoch nicht unterschatzt werden. Wo die praventive Wirkung einer evi-
denzorientierten Unterrichtsplanung und didaktische Methoden alleine scheitern, muss ein
Handlungswissen ansetzen, das es Lehrkréaften erlaubt, Ursachen fur Stérungen und prob-
lematischen Lernvoraussetzungen zu identifizieren, passende und damit individuelle Inter-
ventionen zu entwerfen, um somit den Fluss des Unterrichtsgeschehens wieder herstellen
bzw. das Lernen in der Klasse ermdglichen zu kénnen. Dies bedeutet jedoch keine Allzu-
standigkeit der Lehrkrafte, sondern fordert vielmehr einen bewussten Umgang mit den eige-
nen Kompetenzbereichen, sowie ein belastbares Netzwerk bestehend aus Vertretern ande-
ren Disziplinen wie der Psychologe und der Sozialpddagogik. Die zukiinftige Forschung soll-
te sich aus diesem Grund nicht zuletzt mit fir die evidenzorientierte Problemlésung forderli-
chen, sowie hinderlichen externen Faktoren in der Praxis, sowie den Lehrkraften zur Verfu-

gung stehenden Maoglichkeiten zu fachlichen und persdnlichen Reflexion beschéftigen.
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