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Jutta Mégdefrau

Eines der erklarten Ziele der von der
Kultusministerkonferenz beschlossenen
LBund-Lander-Initiative zur Qualitatsver-
besserung in der Lehrerbildung“ ist, die
empirische Forschung in den Fachdidak-
tiken und den Bildungswissenschaften
in Bezug auf das Lernen in Schulen so-
wie das Studium und die Berufstatigkeit
von Lehrkraften zu verstarken. Die leh-
rerbildenden Universitaten sollen darin
unterstitzt werden, die Lehrerbildung
weiterzuentwickeln, um modernen und
qualitatsvollen Unterricht an deutschen
Schulen zu gewabhrleisten. Die Universitat
Passau hat hinsichtlich der empirischen
bildungswissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Forschung noch keine lange
Tradition. Aber nicht erst seit auch der
Bund die Notwendigkeit der Férderung
empirischer Forschung im Bereich der
Lehrerbildung erkannt hat, wird an der
Universitat Passau mit erfahrungswis-
senschaftlichen Methoden geforscht.
Das Zentrum flir Lehrerbildung hat sich
zum Ziel gesetzt, diese bei uns noch
relativ junge Forschungslinie durch
dieses Themenheft sichtbar zu ma-
chen. Die in diesem Heft gesammelten
Beitrdge stammen aus der Didaktik der
Unterrichtsfacher Mathematik, Religion,
Chemie und Geschichte sowie aus der
Erziehungswissenschaft und umspan-
nen inhaltlich einen weiten Raum: Die
fachdidaktischen Beitrdge befassen
sich alle mit dem Lernen von Schilern
und Schdlerinnen in den verschiedenen
Fachdomanen. Sie stehen somit stell-
vertretend fur die Entwicklung in der em-

pirischen Lehr-Lernforschung, Lernen
domanespezifisch zu untersuchen und
dabei erziehungswissenschaftlich-psycho-
logische Theorien und Konstrukte mit
fachdidaktischen theoretischen An-
satzen und fachspezifischen metho-
dischen Zugangen zu verbinden. Die
erziehungswissenschaftlichen  Beitrage
widmen sich der Lehrerbildungsforschung
(Beitrage Kufner sowie Pollak & Schlief3l-
eder) und der Erforschung spezifischer
Aspekte des Lehrerberufs, im vor-
liegenden Fall der Belastungs- und
Copingforschung bei Auslandslehrkraften
(Beitrag Magdefrau & Genkova).

Neu eingefihrt in die Struktur des
PAradigma wurde mit diesem Themen-
heft die Rubik ,Qualifikationsarbeiten®.
In loser Folge sollen Abschlussarbeiten,
die sich mit Themen aus dem Bereich
der Lehrerbildung oder der schulbezo-
genen Forschung befassen, an dieser
Stelle abgedruckt werden. Dies missen
nicht zwingend empirische Arbeiten sein.
Im Kontext dieses Heftes bot sich nattr-
lich an, eine empirische Arbeit auszu-
wahlen. Durch den Masterstudiengang
,Bildungs- und Erziehungsprozesse*
an unserer Universitat haben wir nun-
mehr Absolventen und Absolventinnen
eines Lehramtsstudiengangs, die in ih-
ren Masterarbeiten kleinere empirische
Arbeiten durchgefiihrthaben. Die hier ab-
gedruckte Kurzfassung der Masterarbeit
von Isolde Baumgartner befasst sich mit
der Frage nach der Forderung situatio-
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nalen Interesses von Schilerinnen und
Schiilern im Geschichtsunterricht.

Eine weitere neue Rubrik steht unter
dem Titel ,Zur Diskussion®. Hier sollen —
beginnend mit diesem Heft — provokante
oder essayistische Texte publiziert wer-
den, die sich — vielleicht hier und da auch
ein wenig augenzwinkernd — mit dem
Wissenschaftssystem oder Fragen der
Lehrerbildung auseinandersetzen. Ich
habe als Herausgeberin dieses Heftes
die Freude, den Lesern einen Text vorzu-
stellen, den Hans-Michael Korner, eme-
ritierter Professor fur Geschichtsdidaktik
an der LMU, flr eine Rundfunksendung
bereits 1997 verfasst hat. Kritisch und
auBerst unterhaltsam setzt er sich mit
einer modernen sprachlichen Unsitte
auseinander.

Selbstverstandlich stellen die in die-
sem Heft zusammengestellten Beitrage
nur einen Auszug der an unserer
Universitat stattfindenden empirischen
Forschungsbemiihungen dar. Dank
der Bereitschaft der hier versammelten
Autorinnen und Autoren, ihre Arbeiten
in diesem Rahmen zu prasentieren,
kann das ZLF mit dieser Ausgabe von
PAradigma der Offentlichkeit einen klei-
nen Einblick in dieses Forschungsfeld
geben, das sich an der Universitat
Passau zu entwickeln beginnt.

Jutta Magdefrau, Sprecherin des ZLF
November 2014
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Hochleistung versus Hochbegabung im Mathematikunterricht
der Sekundarstufe I

Matthias Brandl

Zusammenfassung

Hinsichtlich integrierender oder inkludierender Unterrichtsverfahren stehen Lehr-
krafte vor der Herausforderung, die Anforderungen von Minderheiten im Klas-
senverband zu berticksichtigen. Am gegeniberliegenden Ende des durch etwai-
ge Behinderungen eingeschrankten Leistungsspektrums steht die Gruppe der
hochleistenden Schulerinnen und Schiiler. Hochleistung resultiert dabei aus dem
synergetischen Zusammenwirken unterschiedlicher Faktoren zur Realisierung
eines zugrunde liegenden Begabungspotentials, das als viables Konstrukt ange-
sehen wird. Im Rahmen der hier dargestellten Studie wurden hochleistende Schi-
lerinnen und Schiler der Sekundarstufe Il in Bezug auf ihr Persdnlichkeitsprofil,
ihre Interessen, beliefs und Leistungen im Fach Mathematik hin untersucht. Zum
Abgleich wurden zusatzlich Lehrer/innen-Interviews durchgefiihrt sowie histo-
rische empirische Daten verwendet. In der Gegeniiberstellung zeigt sich ein
spezifisches Auseinanderklaffen der Personlichkeits- und Leistungsprofile mathe-
matisch Hochleistender und potenziell mathematisch Begabter; u.a. erzielen die
nach klassischen Merkmalen (,Interesse”, ,Asthetik®, ,Spielen* und ,Selbstandig")
ausgewahlten potenziell mathematisch begabten Schilerinnen und Schiler in-
nerhalb der Hochleistungs-Stichprobe tatsachlich die hochsten Leistungswerte.

Theoretischer Rahmen liche Enden eines kausalen Zusam-

menhangs. Das Modell aus Ulm (2010)
Mathematische Begabung und eine wurde hierbei um einen systemtheore-
daraus gegebenenfalls resultierende tischen Blickwinkel auf das Begabungs-
Hochleistung — hier im Fach Mathema-  potential erweitert.
tik — reprasentieren zwei unterschied-
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Allgemeine Personlichkeitsmerkmale (sekundar)

Fahigkeiten

¢

(primar)

Leistungs-
bewertung

Umweltmerkmale (sekundar)

Abb.1: Zusammenhang zwischen mathematischer Begabung und Leistung, enthnommen aus Brandl (2011b,

Abb. 1).

Im Rahmen eines Popperschen Falsifi-
kationsansatzes widerspricht unter an-
derem Zimmermann der landlaufigen
Auffassung, dass mathematische Be-
gabung eine fest umrissene fixe Eigen-
schaft sei, die man entweder hat oder
nicht. Stattdessen konnen ,unterschied-
liche Vorstellungen Uber Mathematik
nicht nur unterschiedliche mathema-
tische Begabungen als Grundlage, son-
dern auch entsprechende Konzeptionen
Uber mathematische Begabung zur
Folge haben® (Zimmermann 1992, 19).
Diese sich an einem anthropologischen
Ansatz (Sternberg 1996) orientierende
Sichtweise lasst sich in eine systemthe-
oretische Sichtweise einbetten (Brandl
2011a). ,Mathematische Begabung* wird
hierbei als Konstrukt angesehen, das
aufgrund seiner strukturellen Kopplung
an die sinnstiftende Umwelt ,Mathema-
tik* und deren im historischen und kul-
turellen Kontext variierende Sichtweisen
viabel ist. Diese systemtheoretische Via-
bilitat spiegelt so die aus wissenschafts-
theoretischer und psychologischer Sicht

geforderte Offenheit von Konstrukten wi-
der (Brocke & Beauducel 2001).

Ob sich ein potenziell vorhandenes Be-
gabungspotenzial erfolgreich in Form
von hoher Leistung in einer speziellen
Disziplin niederschlagen kann, hangt
vom synergetischen Zusammenwirken
weiterer Faktoren ab. Dazu zahlen ,All-
gemeine Personlichkeitsmerkmale® wie
z.B. Arbeits- u. Lernstrategien, Arbeits-
und Lernmotivation, Konzentrationsfa-
higkeit, Stress- und Angstbewaltigung,
Kontrolliberzeugungen und ,Sekundare
Umweltmerkmale“ wie z.B. die famili-
are Lernumwelt, die Unterrichtsqualitat,
das Klassen- und Schulklima, die Peer-
group, Kritische Lebensereignisse. Das
komplexe Zusammenwirken dieser Fak-
toren hat Einfluss auf die Entwicklung
(mathematischer) Fahigkeiten und auch
auf die in einem entsprechenden sozia-
len System honorierte (mathematische)
Leistung.

Bei Untersuchungen des Konstrukts
.Mathematische Begabung“ in einem
spezifischen Feld ist somit stets die em-



pirische Auseinandersetzung mit den
dort verorteten Individuen notwendig, in
deren Interaktion sich dieses viable Kon-
strukt konkret manifestiert.

Ubergeordnetes Ziel der Studie war die

kontrastierende Gegentberstellung der

an unterschiedlichen Polen verankerten

Gruppen der hochleistenden und der

potentiell begabten Schiler/innen-Grup-

pen (siehe Abbildung 1). Dies spiegelt
sich in folgenden Fragestellungen wider:

* Welche Attribute manifestieren sich in
einem bestimmten Feld (der Sekun-
darstufe Il) fir hochleistende und po-
tentiell mathematisch begabte Schii-
lerinnen und Schiler aus Sicht der
Lehrkrafte?

* Wie unterscheidet sich das Selbst-
einschatzungs-Profil  hochleistender
Schdlerinnen und Schiler (der Se-
kundarstufe IlI) von potentiell mathe-
matisch begabten Schilerinnen und
Schdlern der historischen Vergleichs-
gruppe in KielRwetter (1992)?

» Welche Konsequenzen ergeben sich
aus der Definition von Untergrup-
pen in der Stichprobe hochleistender
Schillerinnen und Schiiler geman ver-
schiedener typischer Klassifikations-
Charakteristika ,Mathematischer Be-
gabung*? Sind diese Gruppen einan-
der und der historischen Vergleichs-
gruppe ahnlich, und falls ja, in welcher
Hinsicht? Was lasst sich uber deren
Leistungsspektrum aussagen?

Als empirisches Feld diente ein Hes-
sisches Oberstufen-Internat fiir Hoch-
leistende. Die dort zugelassenen Schu-

PAradigma

lerinnen und Schiiler missen ein rigides
Auswahlverfahren durchlaufen (min-
destens Note 2 in Kernfachern; minde-
stens Durchschnittsnote 2 in den letzten
beiden Zeugnissen; mindestens ein all-
gemeiner 1Q von 130 im Intelligenztest
I-S-T 2000 R von Liepmann et al. (2007);
erfolgreiche Teilnahme in einem zweita-
gigen Assessment-Center mit dem Fo-
kus auf sozialen Kompetenzen).

Zum Abgleich mit den Selbsteinschat-
zungsprofilen potentiell begabter (und
nicht zwingend hochleistender) Schu-
lerinnen und Schiler wurden die histo-
rischen Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung von Teilnehmerinnen und
Teilnehmern an forschungsorientierten
Mathematik-Férderkursen in Hamburg
(,Hamburger Modell“) aus KieRwetter
(1992) verwendet.

An dem Oberstufen-Internat standen
fur die Befragung mittels Fragebogen
insgesamt 113 Schilerinnen und Schu-
ler im Alter zwischen 14 und 18 Jah-
ren (Durchschnitt 16 Jahre) aus den
jeweils vier Klassen der 11. und 12.
Jahrgangsstufe zur Verfigung. Der Me-
dian ihrer Mathematiknote im letzten
Zeugnis waren 12 Punkte. Der Frage-
bogen gliederte sich in vier Kategorien:
(I) Angaben zur Person, (Il) Mathematik-
interesse, (Ill) Bild von Mathematik und
(IV) Selbsteinschatzung. In (II) wurden
sowohl offene als auch geschlossene
Antwortformate verwendet, in (lll) und
(IV) funf- bzw. siebenstufige bipolare
Likert-Skalen. Das Design in (IV) wurde
identisch zum Fragebogendesign aus
KielRwetter (1992) gestaltet, um ver-
gleichbare Resultate zu erhalten.

Der Fragebogen wurde unter ande-
rem durch problemzentrierte Einzelin-
terviews mit narrativen Einstiegen der
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gesamten Mathematik-Fachgruppe des
Internats (acht Lehrkrafte) erganzt.

Ergebnisse

Im Rahmen der Lehrkrafte-Interviews
wurden hochleistende Schiilerinnen und
Schdler mit folgenden Worten beschrie-
ben (Brandl 2011b, 2011c):

* sind interessiert; sind in allen Féachern
gut; wollen aktiv sein; sind motiviert
(Giberwiegend intrinsisch); sind sehr
pflichtbewusst;

* sind eher weniger unangepasst; sind
sehr héflich, respektvoll, sensibel; sind
sowohl auf der emotionalen als auch
auf der kognitiven Ebene &ul3erst stur;
eignen sich weniger als Angestellte;

* haben keine Scheu davor, selbstandig
zu arbeiten; kbnnen im Team arbeiten;

* setzen sich einem introjezierten Leis-
tungsdruck aus; haben extreme An-
forderungen an sich; sind resistent
gegeniiber psychischem Stress;

* wollen eine exakte, genau Behand-
lung mathematischer Themen im Un-
terricht; wollen im Unterricht nichts
verpassen; sind lehrerorientiert; sind
auf Sicherheit aus; wollen gute Klau-
suren schreiben.

Dahingegen zeichnen sich mathema-
tisch begabte Schulerinnen und Schiler
durch zusatzliche und andere Attribute
aus (Brandl 2011b, 2011c):

* bpesitzen mathematische Intuition, er-

ahnen den (libergreifenden Gedanken-
gang; sehen innermathematische Zu-
sammenhénge;

* sind kreativ; interessieren sich flir al-
ternative Definitionen und die damit
zusammenhéngenden  Konsequen-
zen,; kénnen querdenken; finden uner-
wartete Lésungen fiir Probleme;

* intensiveres d&sthetisches Empfinden
und Freude als bei anderen;

¢ sind mit hoch abstrakten Objekten zu-
frieden;

¢ zeigen Neugierde; sind das Gegenteil
von brav.

Alleine aus diesen Auflistungen ist eine
deutliche Diskrepanz der qualitativ-be-
schreibenden Personlichkeitsprofile der
beiden Schiiler/innen-Gruppen ersicht-
lich: wahrend Wesensmerkmale der
Leistungsbereitschaft, der Anpassung,
des Pflichtgehorsams und Sicherheits-
orientierung als typisch fiir Hochleisten-
de genannt werden, scheinen in Bezug
auf mathematische Exzellenz vor allem
Charakteristika wie Kreativitét, Neugier-
de, Intuition und gedankliche Flexibilitdt
mafgeblich.

In gewisser Hinsicht zeigt sich dies auch
in der Auswertung der Schiiler/innen-
Fragebogenergebnisse aus dem Ab-
schnitt (IV) zur Selbsteinschatzung:
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Selbsteinschatzung

Im Vergleich zu meinen Kl

aden treffen folg

Eigenschaften auf mich zu:

in auffalligem _
MaRe mehr
PN
cheretwas _| & kL aBheaa., o A
mehr ‘A
in gleichem _| 'y
MaRe
eher etwas _|
weniger
4 Hamburger Modell
in auffalligem _| = Testgruppe
Mafe weniger

Ich arbeite
schnell

Ich uberspringe
Zwischenschritte
Ich spiele mit
Mathematik
Aspekte in der M
Ich habe ein
gutes Gedachtnis
Sozialverhalten
M-Unterricht

Ich sehe aesthetische
Ich habe ein positives
Ich langweile mich im

Ich denke mir neue
Bezeichnungen aus

Ich beschaftige mich
ohne Pflicht mit M

Ich bin ein

AuRenseiter

Ich akzeptiere Dauer
Unfertigkeiten

Ich habe ein breites
Interessenspektrum

Ich kann die Ged. gange
des Lehrers nachvollziehen
Ich habe ein gutes rauml.
Vorstellungsvermogen
Ich verhalte mich
nonkonform

Ich beschaftige mich

mit Computern

Abb. 2: Selbsteinschatzung von Hochleistenden (,Testgruppe®) und potenziell Begabten (,Hamburger Mo-
dell“), entnommen aus Brandl & Barthel (2012, Fig. 3) bzw. Barthel (2011, Abb. 2).

Die (historische Vergleichs-)Gruppe der
potenziell mathematisch Begabten aus
KieBwetter (1992) schatzt sich bezlg-
lich fast aller Aspekte positiver ein als
die Gruppe der Hochleistenden. Die
Ausnahmen (,Ich habe ein positives So-
zialverhalten“ und ,Ich habe ein breites
Interessenspektrum®)  sowie andere
ltems (u.a. ,Ich bin ein AuBenseiter)
missen im Sinne einer Vergleichbar-
keit ohnehin vernachlassigt werden, da
sie lediglich den Selektionsprozess des
Internats (Soziales Assessmentcenter
usw.) widerspiegeln. Im Folgenden wer-
den wir (insbesondere in Abbildung 4)
auf diese Items deswegen verzichten.
Das (reduzierte) Diagramm zur Selbst-
einschatzung der Teilnehmer/innen im
,Hamburger Modell“ dient im Folgenden
u.a. auch als ,Fingerabdruck® zur Su-
che nach entsprechend veranlagten
Schiiler/innen innerhalb der Gruppe der
Hochleistenden. Zusatzlich werden ver-

schiedene typische Charakteristika Ma-
thematischer Begabung herangezogen,
die ihrerseits eigene Teilstichproben de-
finieren:

a) Neben Fahigkeiten zu Erwerb, An-
wendung und Bewahrung mathe-
matischer Spezifika listet Kruteskii
(1976) als Resultat einer noch im-
mer reprasentativen Langsschnitt-
studie eine vierte Komponente auf:
.Mathematical cast of mind [...]. It is
expressed in a selectively positive
attitude toward mathematics, the pre-
sence of deep and valid interests in
the appropriate area, a striving and
a need to study it, and an ardent en-
thusiasm for it.” (ebd., 345) Derselben
Meinung scheint der Mathematiker
Kurt Devlin zu sein, wenn er in “Das
Mathe-Gen” von der essentiellen Be-
deutung von Interesse spricht: ,Was
immer dieses Interesse verursacht,
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es ist genau dieses Interesse an Ma-
thematik, was den Hauptunterschied
zwischen denen ausmacht, die Ma-
thematik ,kdnnen’, und denen, die es
,nicht kdnnen™ (Devlin 2001, 321).

b) Sehr bekannt (zumindest unter Ma-
thematikern) ist die AuBerung des
verstorbenen britischen Zahlentheo-
retikers Hardy, dass es in der Welt
keinen Platz fur hassliche Mathema-
tik gibt: ,The mathematician's pat-
terns, like the painter's or the poet's,
must be beautiful; the ideas, like the
colours or the words, must fit together
in a harmonious way. Beauty is the
first test: there is no permanent place
in the world for ugly mathematics”
(Hardy 1940, 24f). Genauso sieht es
der berihmte Mathematiker Henri
Poincaré, wenn er schreibt: ,Man wird
es verstehen, wenn man sich das Ge-
fuhl flr die mathematische Schonheit
vergegenwartigt, das Gefiihl fur die
Harmonie der Zahlen und Formen,
fur die geometrische Eleganz. Das
ist ein wahrhaft asthetisches Gefihl,
welches allen wirklichen Mathema-
tikern bekannt ist* (Poincaré 1973,
48). Dieses dsthetische Gefiihl
wird auch von Kruteskii attestiert:
»This experience of the elegance of
a solution was very characteristic of
the capable pupils we observed ...
their whole demeanor testified to the
aesthetic feeling they were experien-
cing” (Kruteskii, 1976, 347).

O
-~

Folgt man hingegen u.a. Dieudonné,
so betont dieser den Spiel-Charakter
der Mathematik(er): ,Statt mehr oder
weniger phantastische Griinde an
den Haaren herbei zu ziehen, braucht
man doch nur um sich zu blicken, um
zu erkennen, welchen universellen

Reiz seit den friihesten Zeiten Spiele
auf die Neugierde des Menschen
ausgeubt [...] haben: Ratsel, Denk-
sportaufgaben aller Art, ,Puzzles’ ...*
(Dieudonné 1985, 11). Ahnliche Be-
schreibungen findet man bei Poinca-
ré und Hadamard. In dem 2010 auf
Deutsch mit dem Titel ,Wie Mathe-
matiker ticken“ erschienenen Buch
»The Mathematician’s Brain“ von Da-
vid Ruelle wird dieses Spielen unter
Ruckgriff auf Kantorovich (1993) mit
dem englischen Wort ,tinkering“ be-
zeichnet und als wesentlichste Eigen-
schaft erachtet.

Gemal diesen Beschreibungen wur-
den aufgrund hoher Werte der entspre-
chenden definierenden Eigenschaften
in den Teilen (Ill) und (IV) des Fragebo-
gens Untergruppen der Stichprobe ge-
bildet: ,Interesse”, ,Asthetik* und ,Spie-
len“. Um diese Gruppen zu vergleichen,
dienten die Interessensprofile der Schi-
ler/innen in Teil (II) des Fragebogens.
Abbildung 3 zeigt die relativen Interes-
sens-Haufigkeits-Tripel der drei Unter-
gruppen als Koordinaten eines drei-
dimensionalen Koordinatensystems.
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Interessen der Untergruppen
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—#— Asthetik/Schénheit —&~ Lineare Algebra/Matrizen

DN

Textaufgaben/Praxisbezug

Knobelei

Abb. 3: Interessensauspragungen der Untergruppen, entnommen aus Brandl & Barthel (2012, Fig. 4) bzw.

Barthel (2011, Abb. 5).
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Alleine aus der grafischen Darstellung
ist die starke Korrelation der drei Inte-
ressensprofile ersichtlich. Gleichzeitig
reprasentieren die drei gewahlten Unter-
gruppen nicht dieselbe Menge an Indivi-
duen, da sie sich paarweise nur jeweils
zu einem Drittel und gemeinsam zu le-
diglich 15 % uberschneiden (vgl. Brandl
& Barthel 2012, Table 1).

Ein anderer Weg, um potenziell mathe-
matisch Begabte zu identifizieren, ist
der weiter oben bereits angesprochene
,Fingerabdruck® des ,Hamburger Mo-

dells*. Fordert man hohe Werte bei ,Ich
Uberspringe Zwischenschritte® — ein
Item, das ebenfalls bei Kruteskii als ,the
ability to curtail the process of mathema-
tical reasoning and the system of corre-
sponding operations; the ability to think
in curtailed structures” (Kruteskii, 1976,
350) beschrieben wird —, und bei “Ich
beschaftige mich ohne Pflicht mit Mathe-
matik”, so erhalt man eine Kurve fur die
neue Untergruppe ,Selbstandig®, die
sehr nahe an der des “Hamburger Mo-
dells” zu liegen kommt:

Selbsteinschatzung

Im Vergleich zu meinen K

...... den treffen d

Eigenschaften auf mich zu:

in auffalligem

- o

MaRe mehr P
- i g
' - “o ~ - "e‘. -~
Q7 iiaesne a, Wi LR it L, Aeidg o
eheretwas | A - 2 T SR C o - SO
% P ree TN N :
mehr ST T PN ¥
- "
TN / & ae ;
b ~ / N B L
e N \. /
ingleichem _| " e il 2 Y \
lalte >
eher etwas _|
weniger
4 Hamburger Modell
= Testgruppe
in auffalligem _| o gelpststandig
MaRe weniger
T T T T T T T T 1
Ich arbeite Ichlasse  Ich spiele mit Ich sehe Ich habe Ich beschaftige Ich habe Ich kann Ich habe ein
schnell Zwischen-  Mathemalik  asthetische ein gules mich ohne ein breites den Ged.-  gutes rauml
schritte aus Aspekte Gedachtnis ~ Pflicht mitM  Interessen- gangen Vorstellungs-
in der M spektrum des Lehrers  vermégen
folgen

Abb. 4: Selbsteinschatzungs-Profile (gekirzt) der ,Testgruppe®, des ,Hamburger Modells* und der Untergrup-
pe ,Selbstandig”, entnommen aus Brandl & Barthel (2012, Fig. 5) bzw. Barthel (2011, Abb. 7).

Eine — in Hinsicht auf den in Abbildung 1
unterstellten theoretischen Zusammen-
hang zwischen einem Begabungspoten-
zial und hoher Leistung in Mathematik
interessante — Untersuchung des Lei-

stungsspektrums der unterschiedlichen
Gruppen ergibt das folgende Bild:
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Nicht in einer  Untergruppen
Untergruppe vereinigt

Abb. 5: Vergleichende Boxplots zur Noten- bzw. Punktverteilung in den Untergruppen und der gesamten
Stichprobe, entnommen aus Brandl & Barthel (2012, Fig. 6) bzw. Barthel (2011, Abb. 9).

Bereits die Antworten aus den Lehrer/
innen-Interviews zeigen deutlich, dass
es sich in Hinblick auf das theoretisch
zugrunde gelegte Schema (Abbildung
1) tatsachlich um zunachst unterschied-
liche Gruppen von potenziell Begabten
einerseits und tatsachlich Hochleis-
tenden andererseits handelt. Die ver-
gleichende Gegenuberstellung zweier
Personlichkeitsprofile in  Abbildung 2
unterstreicht diesen Unterschied eben-
falls. Abbildung 1 impliziert allerdings
auch, dass sich innerhalb der Menge der
Hochleistenden mathematisch begabte
Schilerinnen und Schler ausfindig ma-
chen lassen sollten. Hierfir bedarf es
einschlagiger Charakteristika, wie sie fur
die Untergruppen ,Interesse®, ,Asthe-
tik, ,Spielen” und ,Selbstandig“ gewahlt
wurden. Far die ersten drei Untergrup-
pen zeigt sich in Abbildung 3 ein iden-
tisches Interessensprofil. Dies bestatigt

zum einen eine Verwandtschaft der in
der Literatur als mathematisch begabt
angesehenen Individuen. Zum anderen
ermaoglicht dieses Ergebnis nicht nur die
Identifikation potenziell mathematisch
begabter Schilerinnen und Schler ge-
maf der entsprechenden Charakteristi-
ka, sondern auch die effiziente Entwick-
lung von Fordermaterialien, die fir alle
bzw. einen GroRteil der mathematisch
Begabten geeignet erscheinen. Die Un-
tergruppe ,Selbstéandig® reprasentiert
dabei diejenigen hochleistenden Schle-
rinnen und Schdiler, die in Bezug auf ihr
Personlichkeitsprofil dem historischen
Profil mathematisch begabter Schle-
rinnen und Schiler aus dem ,Hambur-
ger Modell“ sehr nahe kommen (vgl.
Abbildung 4). Wirft man einen Blick auf
deren Leistungsspektrum (in Abbildung
5), so zeigt sich, dass die Untergruppe
~Selbstandig“ enorm hochleistende Indi-
viduen enthalt. Bei den Leistungsspek-
tren der anderen Untergruppen zeigt
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sich ein ahnliches Bild. Somit bestatigt
sich die naheliegende Vermutung, dass
die — nach klassischen Merkmalen aus-
gewahlten — mathematisch begabten
Schillerinnen und Schiler flir den obe-
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Vorstellungen zum Verbrennungsprozess —
Entwicklung wissenschaftlicher Konzepte bei Schilerinnen und
Schiilern

Barbara Hank

Zusammenfassung

Mit Hilfe eines quasiexperimentellen Designs wurde die Entwicklung von wis-
senschaftlichen Vorstellungen im Anfangsunterricht des Faches Chemie an
Realschulen untersucht. Die kontextorientierte Unterrichtsform ,Chemie im
Kontext“ (ChiK) wurde traditionellem Unterricht gegeniibergestellt. Uber 900
Lernende wurden im Zeitraum von etwa sechs Monaten dreimal befragt. Neben
den Vorstellungen zum Verbrennungsvorgang wurden weitere Variablen wie
z. B. das Interesse fur das Fach Chemie erhoben. Die Ergebnisse deuten da-
rauf hin, dass Unterricht nach ChiK dazu geeignet sein kann, Konzeptwandel-
prozesse zu unterstitzen. Insbesondere Madchen konnten von dem Treatment
profitieren. Im Hinblick auf die Entwicklung des Fachinteresses konnten hinge-
gen keine Vorteile festgestellt werden. Gerade die Madchen, die nach ChiK un-
terrichtet wurden, verloren wahrend der Laufzeit des Treatments an Interesse.

)
Z
=)
T
O
7
14
@)
L
Z
4
T
-
14
T
w
-
L
T
O
)
o2
o
=
LL

Theoretischer Rahmen -
(Fehl-)Konzepte und
Konzeptwandelprozesse

Bei der Beobachtung und Auseinan-
dersetzung mit ihrer Umgebung ent-
wickeln Menschen von friher Kindheit
an Vorstellungen (Konzepte), die ihre
Umwelt begreifbar machen kdnnen.
Uber eine wiederholte Beobachtung
und Reflexion von Phanomenen ver-
suchen sie Erklarungen zu gewinnen
und Voraussagen zu ftreffen. Diese
Vorstellungen helfen Menschen dabei,
alltégliche Situationen erfolgreich zu be-
waltigen und hinreichend genau zu ver-
stehen.

Gemaf konstruktivistischen An-
nahmen bilden diese Konzepte den
Ausgangspunkt schulischer Lernpro-

zesse. Seit mehreren Jahren wer-
den insbesondere in den Didaktiken
der naturwissenschaftlichen  Diszi-
plinen Vorstellungen zu einzelnen
Themenbereichen gesammelt und de-
tailliert beschrieben (s. auch Bibliografie
von Duit 2009). Aus didaktischer
Perspektive werden diese Konzepte nur
in den Féllen problematisch, in denen
sie mit den wissenschaftlichen Theorien
und Konzepten, die im schulischen
Rahmen vermittelt werden, nicht verein-
bar sind. Solche aus wissenschaftlicher
Sicht fehlerhaften Vorstellungen wer-
den daher auch als Fehlkonzepte oder
Fehlvorstellungen bezeichnet. Diese
Fehlvorstellungen sind sehr stabil auch
gegenuber didaktischen Interventionen
und treten unabhangig von Alter,
Intelligenz, Geschlecht und kulturellem



Hintergrund auf (Wandersee et al. 1994,
185 ff.).

Vorwissen gilt als entscheidender
Pradiktor fir Erfolg bei schulischen
Lernprozessen (Weinert & Helmke 1993).
Gerade in den Naturwissenschaften gibt
es aber Bereiche, in denen Vorwissen
in Form von Fehlvorstellungen, die
inkompatibel mit wissenschaftlichen
Vorstellungen sind, Lernprozesse
erschweren oder sogar verhindern
kann. Fir das didaktische Handeln
im Unterricht hat dies weitreichende
Konsequenzen: Von den Lernenden wer-
den die naturwissenschaftlichen Facher
haufig als uninteressant und eher we-
nig relevant eingeschatzt, da ihr bishe-
riges Wissen in Form vorunterrichtlicher
Vorstellungen kaum thematisiert oder
eingebracht werden kann. Dies kann
zur Folge haben, dass das im Unterricht
erworbene Wissen nicht mit bishe-
rigen Erfahrungen und Vorstellungen
in Verbindung gebracht wird und der
Unterrichtsstoff zwar fir die nachste
Prifung gelernt, dann jedoch rasch wie-
der vergessen wird. Damit diese sog.
Kompartmentalisierung von  Wissen
(,Schulwissen“ vs. ,Alltagswissen®)
vermieden und nachhaltiges Lernen
ermoglicht werden kann, mussen die
urspriinglichen Vorstellungen, die nicht
mit wissenschaftlichen Vorstellungen in
Einklang gebracht werden kdnnen, zu-
nachst ermittelt und schlieRlich veran-
dert werden.

Diese = Veranderung vorhandenen
Wissens wird als Konzeptwandel
(Conceptual Change) bezeichnet
(Schnotz 2006, 77). Theorien zum
Conceptual Change versuchen zu be-
schreiben, wie diese Veranderungen
ablaufen koénnten. Ausgehend von An-
nahmen zum Wissenserwerb und zur
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Speicherung von Wissen beschreiben
die Autoren Konzeptwandel entwe-
der als Umbauprozess von kognitiven
Strukturen (z. B. Vosniadou et al. 2008
oder Chi&Roscoe 2002) oder als Prozess
einer adaquaten Kontextualisierung
einzelner Vorstellungen, der aufzeigt,
in welchen Kontexten Alltagskonzepte
ausreichend sind und wo wissenschaft-
liche Konzepte angewandt werden mis-
sen (z. B. Halldén 1999).

Ob diese Prozesse erfolgreich ablaufen
kénnen, hangt von der Gestaltung der
Lernumgebung sowie von individuellen
Merkmalen der lernenden Person ab.
Pintrich et al. formulierten Bedingungen
fur erfolgreiche Konzeptwandelprozesse
auf motivationaler und emotionaler
Ebene bei einzelnen Lernenden (Pintrich
et al. 1993). Insbesondere Variablen
wie Interesse, Selbstwirksamkeit so-
wie Zielorientierungen und episte-
mische Annahmen beeinflussen, wie
Schilerinnen und Schuler das Unter-
richtsangebot nutzen kdénnen (s. auch
Helmke 2005, 42).

Bei der Gestaltung der Lernumgebung
spielt das fachdidaktische Wissen der
Lehrperson z. B. in Bezug auf die Wirk-
samkeit von Lehrstrategien im Umgang
mit Fehlvorstellungen eine groRe Rolle
(s. zu Konfliktstrategien Chinn & Brewer
1998, zu Analogien Duit et al. 2001).
Bedeutsam ist auch das Wissen in Be-
zug auf den Einsatz von Modellen und
Fachsprache im Unterricht (z. B. DeJong
& Taber 2007, 634 ff.).

Um Konzeptwandelprozesse im Unter-
richt unterstitzen zu konnen, muss
also nicht nur bei den vorhandenen
Vorstellungen angesetzt werden, es
mussen auch motivationale Aspekte bei
den Lernenden berticksichtigt werden.
Médglichkeiten, dies praktisch umzuset-
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zen, konnten kontextorientierte Unter-
richtskonzeptionen bieten.

In Deutschland ist fir das Fach Chemie
die Konzeption ,Chemie im Kontext"
(ChiK) verbreitet. Zentral sind bei die-
ser Konzeption die Kontexte, die als
Laktuelle, lebensweltbezogene Frage-
stellungen® (Parchmann et al. 2000,
133) Ausgangspunkt und durchge-
hendes Prinzip fir die Erarbeitung
der fachwissenschaftlichen Inhalte
sind. Ziel der Konzeption ist einer-
seits die Forderung motivationaler
Variablen, andererseits eine fundierte
inhaltliche  Auseinandersetzung  mit
dem Gegenstand. Alle inhaltlich erar-
beiteten Themen werden dazu auf finf
Basiskonzepte bezogen (Stoff-Teilchen-
Konzept, Struktur-Eigenschafts-Kon-
zept, Energie-Konzept, Donator-Akzep-
tor-Konzept, Gleichgewichts-Konzept),
die so standig erweitert und gefestigt
werden konnen. Auf diese Weise soll
der Transfer dieser zentralen Konzepte
sichergestellt werden.

Charakteristisch  flir Unterricht nach
ChiK ist seine Phasenstruktur:

1. Zunachst werden die Lernenden
in der Begegnungsphase mit dem
Kontext vertraut gemacht. Hier wer-
den das Vorwissen, die Erfahrungen
und die bestehenden Vorstellungen
der Schilerinnen und Schiiler akti-
viert.

2. In der anschlieBenden Neugier-
und Planungsphase entwickeln die
Lernenden relevante Fragen zum
Kontext. Diese Fragen bilden die
Ausgangsbasis fiir die Planung und
Strukturierung des Unterrichts in den
folgenden Stunden.

3. Darauf folgt die Erarbeitungsphase,
in der die Schulerfragen bearbeitet

und beantwortet werden. In dieser
Phase erwerben die Lernenden die
fachlichen Grundlagen und metho-
dischen Fertigkeiten, um den Kontext
inhaltlich zu erschlieRen.

4. Schlielich erfolgen in der Vernet-
zungs- und Vertiefungsphase Ubung
und Transfer des Gelernten. Hier wird
Bezug zu den Basiskonzepten des
Faches hergestellt (Parchmann et al.
2008, 27).

Studien zur Wirksamkeit kontextori-
entierter Unterrichtsformen berichten
haufig von einem positiven Einfluss
auf die Motivation und das Interesse
der Lernenden (z. B. Taasoobshirazi &
Carr 2008, 160). Gleichzeitig ist die Be-
fundlage in Bezug aufden Lernerfolg aber
nicht eindeutig (z. B. Myers 1996, 55 f.).
Defizite scheint es insbesondere bei
Transfer und Generalisierung des Ge-
lernten zu geben (z. B. Taasoobshirazi &
Carr 2008, 163).

Fragestellung der Studie

Fehlvorstellungen im Bereich von
Verbrennungserscheinungen wur-
den bereits in mehreren Studien er-
mittelt und beschrieben (z. B. Haupt
1984, Meheut 1985, Prieto et al. 1992,
Watson et al. 1995 und 1997). Ziel
der vorliegenden Studie war es, da-
rauf aufbauend die Entwicklung der
Vorstellungen langsschnittlich zu unter-
suchen und zu zeigen, ob der Aufbau
wissenschaftlicher  Vorstellungen im
schulischen Unterricht erreicht werden
kann. Zudem sollte Gberprtift werden, ob
Uber die Unterrichtsgestaltung Einfluss
auf die Entwicklung wissenschaftlicher
Konzepte genommen werden kann.
Um dies zu Uberprifen, wird Unterricht



nach ,Chemie im Kontext” traditionellem
Chemieunterricht gegentiiber gestellt.

Insgesamt wurden Uber 900 Schiler-
innen und Schuler aus zwdlf Schulen
befragt, von denen etwa 600 bei allen
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Befragungszeitpunkten anwesend wa-
ren. Um zu Uberpriifen, ob kontextori-
entierter Unterricht nach ChiK in Bezug
auf die Veranderung von Vorstellungen
einen zusatzlichen Beitrag leisten kann,
wurde an sechs dieser Schulen kontext-
orientiert unterrichtet. Tabelle 1 zeigt die
Zusammensetzung der Stichprobe:

Schilerlnnen Jahrgangsstufe
8 9
> m w > m w > m w
Treatmentgruppe (ChiK) 262 129 133 98 77 21 164 52 112
Kontrollgruppe 330 155 175 140 110 30 190 45 145
> 592 284 308 238 187 51 354 97 257

Tabelle 1: Zusammensetzung der Langsschnittstichprobe der Lernenden (Hank 2013, 125)

Fir die Studie wurde das Lehrplanthema
,Oxidation und Reduktion als Sauer-
stoffibertragung” ausgewahlt, das im
ersten Unterrichtsjahr im Fach Chemie
an Realschulen (8. bzw. 9. Jahrgangs-
stufe, je nach gewahlter Wabhlpflicht-
fachergruppe) behandelt wird. Der
Unterricht in den Treatmentklassen wur-
de angelehnt an die ChiK-Einheit ,Er-
wulnschte Verbrennungen, unerwiinsch-
te Folgen® (Schmidt & Parchmann 2003)
gestaltet.

Die drei Befragungen erfolgten ange-
passt an die Stoffverteilungsplane der
Lehrkrafte jeweils kurz bevor und kurz
nachdem das Thema ,Verbrennung® im
Unterricht thematisiert wurde sowie als
Follow-Up-Befragung zehn bis zwolf
Wochen nach der zweiten Erhebung.
Da Konzepte uUber naturliche Phano-
mene Menschen meist nicht direkt zu-

ganglich sind, wurden zur Erhebung
der Schulervorstellungen in der vorlie-
genden Studie Fragebdgen mit offenen
Fragen eingesetzt, die sich auf alltagliche
Aspekte des Verbrennungsprozesses
beziehen. Diese Vorgehensweise sollte
es den Schulerinnen und Schilern er-
moglichen, eigene Vorstellungen mog-
lichst unbeeinflusst zu Papier zu brin-
gen (zur Wahl geeigneter Instrumente
zur Erhebung von Vorstellungen im
Schulkontext s. ausfuhrlich bei Hank
2013, 101 ff.).

Die Fragen zielen auf die individuellen
Vorstellungen der Lernenden und nicht
auf deklaratives Wissen ab. Sie waren
sehr weich und offen formuliert, so dass
die Schulerinnen und Schuler die Wahl
hatten, auf welche Konzepte sie zur
Klarung der Fragestellung zurlickgreifen.
Abbildung 1 zeigt eine Beispielaufgabe:
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4.4 Was passiert mit dem Brennstoff wahrend einer Verbrennung?
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Abbildung 1: Beispielaufgabe zur Erhebung der Schilervorstellungen

Ziel der Schilerbefragung war nicht
die Sammlung und Beschreibung von
Konzepten zum Verbrennungsprozess.
Vielmehr sollten die Antworten in Bezug
auf ihre Wissenschaftlichkeit katego-
risiert und bewertet werden. Darauf
aufbauend sollte dann die Entwicklung
dieser Konzepte Uber drei Befragungs-
zeitpunkte beobachtet werden. Die Ant-

worten der Schilerinnen und Schiler
wurden dazu nach ihrer wissenschaft-
lichen Qualitat auf einer dreistufigen
Skala codiert. Tabelle 2 zeigt die Zu-
ordnung der Kategorien zu den Codes.
Fir jede Versuchsperson wurde aus
diesen Codes ein Summenscore pro
Befragung errechnet.

Kategorie Code Beschreibung

Fehlkonzept 0
stellung

Hybridkonzept 1

Alltagsvorstellung, fehlerhafte und in diesem Kontext unzureichende Vor-

synthetische Vorstellung, die Elemente des Fehlkonzeptes und des wissen-

schaftlichen Konzepts enthalt

wissenschaft- 2
liches Konzept

Antwort, die ein Experte im Fach geben wiirde, vollstandig und umfassend,
aber auf einem Niveau, das von Schiilerinnen und Schilern der Jahrgangs-

stufe erwartet werden kann

Tabelle 2: Kategorien der Schiilerantworten (Hank 2013, 110)

Neben den Vorstellungen zum Verbren-
nungsprozess wurden Variablen wie das
Interesse flr das Fach Chemie (adap-
tiert nach Berger 2002) und die fach-

bezogene Selbstwirksamkeitserwartung
(adaptiert nach Schwarzer 1999) zu al-
len Messzeitpunkten erhoben.




Im Verlauf der Untersuchung konn-
ten alle Klassen (unabhangig von ih-
rer Zugehdrigkeit zur Treatment- oder
Kontrollgruppe) ihre Vorstellungen wei-
terentwickeln. Bei der Zweit- und der
Drittbefragung wurden signifikant mehr

PAradigma

wissenschaftliche Vorstellungen geau-
Rert als bei der Erstbefragung. Zwischen
der Zweit- und der Drittbefragung sinkt
der Anteil der wissenschaftlichen
Konzepte in vielen Klassen erwartungs-
gemal jedoch wieder etwas ab.

Abbildung 2 zeigt die Entwicklung
der Klassenmittelwerte Uber die drei
Befragungszeitpunkte. Eine Linie veran-
schaulicht jeweils die Entwicklung einer
Schulklasse.

80

Ergebnis im
Vorstellungstest
in%

70

60

50
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Abbildung 2: Entwicklung der Schilervorstellungen - Klassenmittelwerte
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Die Lernenden der Treatmentgruppe
zeigten im Vergleich zur Kontrollgruppe
signifikant bessere Ergebnisse. Die
Schilerinnen und Schiiler, die nach der
Konzeption ,Chemie im Kontext* unter-
richtet wurden, setzten bei der Zweit-
und bei der Drittbefragung signifikant
mehr wissenschaftliche Vorstellungen
ein als die Schulerinnen und Schiiler, die
traditionell unterrichtet wurden (F(4320,
120) =7.79; p < .05; n2 = .12).

Interessant ist zudem die Betrachtung
der Entwicklung von Madchen und

Jungen in der Treatment- und der
Kontrollgruppe:

Die Jungen in beiden Gruppen unter-
scheiden sich nur geringfiigig hinsichtlich
der Wissenschaftlichkeit ihrer Konzepte.
Die Madchen der Treatmentgruppe
zeigen aber eine signifikant besse-
re Entwicklung als die Madchen der
Kontrollgruppe (F(4320, 120) = 7.24;
p <.05; n?=.04).

Die folgende Abbildung zeigt die
Entwicklung der Vorstellungen bei
Madchen und Jungen in Treatment- und
Kontrollgruppe im Vergleich.

Ergebnis im 54

Vorstellungs-

testin % 52

—+—NMadchen Treatment

--m--Jungen Treatment

—a—Madchen Kontroll

—e— Jungen Kontroll

34 1
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Abbildung 3: Entwicklung der Schilervorstellungen - Madchen und Jungen in Treatment- und

Kontrollgruppe

Befunde zur Entwicklung des Interesses
fur das Fach Chemie

Das Fachinteresse fir Chemie nimmt
wahrend der Laufzeit der Studie si-
gnifikant ab. Dieser Verlauf ist in der

Treatment- und in der Kontrollgruppe

beobachtbar (F(4212, 139) = 22.16;
p <.001; n?=.7).
Dabei verandert sich das Interesse

zwischen der ersten und der zweiten



Befragung — also wahrend der Zeit, in
der das Thema Verbrennung unterrich-
tet wurde — bei den meisten Lernenden
kaum. Es steigt bei den Jungen in
Kontroll- und Treatmentgruppe leicht
an, bei den Madchen der Kontrollgruppe

PAradigma

sinkt es leicht. Nur bei den Madchen der
Treatmentgruppe sinkt es signifikant ab
(t(131) =79.13; p <.001; d = 0.20).

Interesse fiir &8

das Fach 35
Chemie 3.4

32
31 g&r
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Abbildung 4: Entwicklung des Fachinteresses - Madchen und Jungen in Treatment-

und Kontrollgruppe

Die vorliegende Studie konnte zeigen,
dass Lernende an Realschulen ihre Vor-
stellungen zu Verbrennungsprozessen
im Anfangsunterricht weiterentwickeln
kénnen. Alle Klassen wenden bei der
zweiten und bei der dritten Befragung
signifikant mehr wissenschaftliche Kon-
zepte bei der Bearbeitung der Aufgaben
an als bei der ersten Befragung. Gleich-
zeitig zeigt sich aber auch, dass diese
Veranderungen nicht immer stabil sind.
Zwischen der zweiten und der dritten
Befragung verringert sich die Anzahl der

wissenschaftlichen Antworten erwar-
tungsgeman wieder etwas.
Diese Ergebnisse stehen in Ein-

klang zu friheren Befunden zu

Konzeptwandelprozessen im Schul-
kontext: Der Anteil wissenschaftlicher
Konzepte steigt mit der Zeit und mit
wachsender Lernerfahrung in einem
Themengebiet an (Liu 2007, 1855). Im
Rahmen der Studie wurde jedoch nur
ein zeitlich begrenzter Abschnitt der
Konzeptentwicklung der Schilerinnen
und Schiler beobachtet. Viele Kon-
zeptwandelprozesse werden in diesem
relativ kurzen Zeitrahmen nicht erfolg-
reich beendet (Vosniadou et al. 2001,
394) oder bleiben sogar wahrend der
gesamten Schullaufbahn unvollstandig,
um erst danach abgeschlossen zu wer-
den (Inagaki & Hatano 2002, 154).

Die Schdilerinnen und Schiiler, die
nach ,Chemie im Kontext* unterrich-
tet wurden, zeigen im Bereich der
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Konzeptentwicklung signifikant bessere
Ergebnisse als die Lernenden, die traditi-
onell unterrichtet wurden. Diese Vorteile
kénnten durch die Unterrichtsgestaltung
begriindet sein, die bei ChiK gezielt
die Vorstellungen und Fragen der
Schilerinnen und Schiler aufgreift
und es ihnen ermdglicht, bisherige
Erfahrungen und Konzepte direkt in die
Unterrichtsplanung einzubringen.
Interessant ist der Befund, dass die
Madchen, die nach ,Chemie im Kontext"
unterrichtet wurden, besonders von der
kontextorientierten Unterrichtsform pro-
fitieren konnten. Abbildung 3 zeigt an-
schaulich, dass die Entwicklung bei den
Madchen der Treatmentgruppe ahnlich
wie bei den Jungen beider Gruppen ver-
lauft. Moglicherweise konnten die Mad-
chen hier von der Vorgehensweise pro-
fitieren, die Vorstellungen, Erfahrungen
und Fragen in der zweiten Phase des
ChiK-Unterrichts anonym zu erheben.
Durch diese Vorgehensweise konnten
eventuell auch die Madchen erreicht
werden, die sich sonst im naturwissen-
schaftlichen Unterricht bewusst zurtick-
nehmen, um ein aus ihrer Sicht nega-
tives Image zu vermeiden (Kessels &
Hannover 2006, 353 ff.).

In allen Gruppen sinkt das Fachinteresse
fur Chemie unabhangig von der gewahl-
ten Unterrichtsform. Dieses Ergebnis
steht in Einklang mit Befunden der In-
teressenforschungim naturwissenschaft-
lichen Unterricht, z. B. mit der IPN-Inte-
ressenstudie (Hoffman et al. 1998,
20 ff.), die haufig absinkendes Inte-
resse im Anfangsunterricht in den
Naturwissenschaften berichten. Beson-
ders stark davon betroffen sind die
Madchen der Treatmentgruppe. Grin-
de dafur koénnten in der konkreten
Umsetzung des ChiK-Unterrichts in den

Treatmentklassen liegen. Mdglicher-
weise wurden die Erwartungen, die in
Phase 1 und 2 gerade bei den Madchen
geweckt wurden, im Laufe der ChiK-
Unterrichtseinheit nicht erfullt. Abschlie-
3end kann dieses Ergebnis aber mit den
vorliegenden Daten nicht erklart werden.

Im Rahmen dieser Studie wurde die kon-
krete Vorgehensweise im Unterricht Gber
Fragebogen an die Lehrkrafte erhoben.
Dies erméglicht zwar einen Uberblick
Uber die behandelten Themengebiete
und die durchgefihrten Experimente,
kann jedoch kein differenziertes Bild
Uber die Unterrichtsgestaltung und
-durchfihrung vermitteln. Unklar bleibt,
wie ChiK-Unterricht im Detail umgesetzt
wurde und wie der Unterricht konkret
in den Klassen der Kontrollgruppen
gestaltet wurde. Genauere Aussagen
Uber die Wirkung von ChiK-Unterricht
sind hier daher nicht mdglich, da ein
Grofteil relevanter Variablen nicht kon-
trolliert werden konnte. Dies stellt ein
gangiges Problem beim Vergleich von
Unterrichtskonzeptionenim Schulkontext
dar. Weitere Forschungistdaher nétigum
genauere Zusammenhange zwischen
Eigenschaften der Lernumgebung und
erfolgreichen Konzeptwandelprozessen
zu ermitteln.
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Historische Perspektiveniibernahme von Schiilerinnen und
Schiilern beim historischen Urteilen und Argumentieren

Katharina Jonas

Zusammenfassung

Perspektivenibernahme.

Die Studie untersucht den Zusammenhang der Fahigkeit zur historischen Per-
spektivenibernahme mit der Fahigkeit zum historischen Urteilen und Argumen-
tieren bei Schilerinnen und Schilern. Mittels quantitativer Inhaltsanalyse wurden
58 Schilertexte hinsichtlich der gezeigten historischen Perspektiveniibernahme
und hinsichtlich ihrer Argumentationsqualitat mit Hilfe der SOLO-Taxonomie von
Biggs und Collis (1982) analysiert. Dabei zeigte sich ein signifikanter Zusammen-
hang der Argumentationsqualitdt mit dem Niveau der geleisteten historischen

1. Einfiihrung

Zu den Zielen des Geschichtsunterrichts
gehdrt die Fahigkeit, historische Ereig-
nisse und Entwicklungen ihrer Zeit ge-
maf und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir
Gegenwart und Zukunft zu beurteilen.
Die Fahigkeit des kritischen Urteilens
soll den Lernenden die mindige Teilha-
be am gesellschaftlichen Diskurs in Ge-
genwart und Zukunft ermdglichen (vgl.
Becker 2012).

Um jedoch ein triftiges historisches Urteil
Uber Ereignisse der Vergangenheit fal-
len zu kénnen, bedarf es der Fahigkeit,
sich in die jeweiligen Zeitumstande und
in die in der Vergangenheit handelnden
Personen hineinzuversetzen. Aber wie
Bergmann konstatiert: ,,[D]ie Welt mit
den Augen der anderen zu sehen‘ und
sich selber ebenfalls mit den Augen der
anderen zu sehen, muss erst mihsam
erlernt werden.” (Bergmann 2008, 48).
Hier sieht sich der Geschichtsunterricht
gefordert. Es existieren jedoch bisher

keinerlei praxistaugliche empirisch ber-
prifte Analyseinstrumente, die zur Be-
gleitung und Evaluation solcher Lernpro-
zesse herangezogen werden kdnnten.

2. Theoretischer Bezugsrah-
men und Stand der Forschung

Die empirische Erforschung von Lehr-
und Lernprozessen im Fach Geschichte
und insbesondere der derzeit diskutier-
ten Kompetenzmodelle stellen in der
geschichtsdidaktischen Disziplin bisher
noch weitgehend ein Desiderat dar
(Zulsdorf-Kersting 2012). Erst vereinzelt
liegen Forschungsergebnisse zu einzel-
nen Kompetenzen und Kompetenzmo-
dellen historischen Lernens vor (Hart-
mann 2008; Waldis et al. 2012).

2.1 Historische Perspektivenibernahme
als Kompetenz historischen Lernens

Fur den anglo-amerikanischen Forschungs-
diskurs sind vor allem die Arbeiten von
Ashby und Lee zu berichten. Mittels



Gruppendiskussionen und qualitativer
Inhaltsanalysen entwickelten Ashby und
Lee (1987) ein Progressionsmodell fir
Lhistorical empathy*.

Es handelt sich dabei um ein funfstufiges
Modell, das ,historical empathy“ anhand
unterschiedlicher kognitiver Operationen
beschreibt. Die einzelnen Stufen unter-
scheiden sich dabei hinsichtlich ihrer
Qualitat der ,historical empathy*.

Trotz der semantischen Mehrdeutigkeit
(,a wide range of interpretations®, Lee &
Asby 2001, 22) des Begriffs ,empathy*,
wird ,historical empathy“ explizit als ein
kognitives Konstrukt im Sinne von ,histo-
rical understanding® (ebd., 25) verstan-
den. Im Sinne ihrer Definition soll der
Lernende beweisgestitzt zu begrinde-
ten Annahmen Uber vergangene Hand-
lungen und Phanomene kommen, die
ihrer Zeit gemal beurteilt werden trotz
der Ferne zur eigenen Handlungs- und
Lebenswirklichkeit.

In der deutschsprachigen geschichtsdi-
daktischen Forschung zur historischen
Perspektiveniibernahme sind vor allem
die Arbeiten von Hartmann, Sauer und
Hasselhorn (2009) zu nennen. Insbe-
sondere die Dissertationsstudie zur hi-
storischen Perspektivenibernahme von
Hartmann (2008) leistet wertvolle Vor-
arbeit, die im Wesentlichen als Grund-
lage fir die hier vorgestellte Studie
diente. Hartmann stiitzte dabei ihre the-
oretischen Annahmen zur historischen
Perspektiveniibernahme als Kompe-
tenz historischen Lernens auf die oben
dargestellten Modellvorstellungen von
Ashby und Lee (1987) und entwickelte
diese in Reflexion einschlagiger ge-
schichtsdidaktischer Kompetenzmodelle
des deutschsprachigen Diskurses fort.
Sie definiert die historische Perspekti-
venlbernahme als ,eine sozial-kognitive
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Kompetenz, sich in Akteure aus der Ver-

gangenheit hineinzuversetzen und dabei

Uber die eigene gegenwartige Sichtwei-

se hinaus historische Denk- und Hand-

lungshorizonte auf Basis der damals gel-
tenden Bedingungen zu rekonstruieren®

(Hartmann 2008, 44).

Mittels eines Ratingskalen-Formats un-

tersuchte Hartmann, inwiefern die Schu-

lerinnen und Schiler verschiedenen

Iltems auf einer vierstufigen Skala zu-

stimmten, die unterschiedliche Quali-

taten historischer Perspektiventbernah-
me abbilden. Dabei wurde Lernenden
aus Jahrgangsstufe 7 und 10 des Gym-
nasiums ein fiktives historisches Szena-
rio vorgelegt, zu dem sie verschiedene

Aussagen hinsichtlich ihrer Plausibilitat

bewerten sollten. Dazu wurde das Kon-

strukt der historischen Perspektivent-
bernahme fir die Itemkonstruktion in
drei mdgliche Qualitatsauspragungen

unterteilt (Hartmann 2008, 58):

» Die Gegenwartsfixierung, wodurch
~die Mastabe der heutigen Zeit unre-
flektiert auf die im historischen Szena-
rio handelnden Personen Ubertragen®
(ebd.) werden.

» Die alleinige Bericksichtigung der
Rolle des historisch Handelnden, wo-
durch stereotypen, ,zeitlosen* (ebd.)
Rollenvorstellungen zugestimmt wird,
die allerdings den ,spezifischen histo-
rischen Kontext* (ebd.) unbericksich-
tigt lassen.

» Die Auspragung Kontextualisierung,
bei der der historische Kontext des
Szenarios berlcksichtigt wird und
Aussagen, die Unterschiede zwischen
Gegenwart und Vergangenheit an-
sprechen, zugestimmt wird.

Es konnte ein Leistungsunterschied bei
der Fahigkeit zur historischen Perspekti-

'Eine Zusammenfassung der Levelbeschreibungen findet sich bei Hartmann (2008, 30).
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venubernahme zwischen den Jahrgang-
stufen 7 und 10 nachgewiesen werden.
Allerdings erwies sich die von Hartmann
vorgeschlagene Unterteilung in drei
»1ypen® (Hartmann 2008, 91) der histo-
rischen Perspektivenibernahme nicht
als ausreichend reliables und valides
Konstrukt. Der ihren Annahmen zufolge
Ltheoretisch plausible[r] Zwischenschritt*
(ebd.) von Gegenwartsfixierung zur Kon-
textualisierung, Rolle der historisch Han-
delnden konnte bei einer explorativen
Faktorenanalyse nicht nachgewiesen
werden.

In der vorgestellten Untersuchung wurde
hierauf reagiert und ein alternatives Stu-
fungsmodell entwickelt.

2.2 Historische Perspektiventibernahme
als Dimension historischer Urteilsfahig-

keit

Fur die in der geschichtsdidaktischen
Disziplin diskutierten theoretischen An-
nahmen zum historischen Urteilen Iasst
sich die historische Perspektiveniber-
nahme als Teildimension der Urteilsfa-
higkeit postulieren. Im Folgenden soll
dies anhand ausgewabhlter theoretischer
Entwirfe begrindet werden. Dabei be-
steht kein Anspruch auf Vollstandigkeit,
da im Zuge der Debatte um Kompetenz-
strukturmodelle mangels ausreichender
empirischer Forschung bisher keinerlei
Einigkeit Uber Vorstellungen zu Lehr-
Lernprozessen in Geschichte herrscht.

Eines der einschlagigsten und im deutsch-
sprachigen Raum popularen Konzepte
zur Perspektiventibernahme liefert Berg-
manns Theorie zur Multiperspektivitat
(Bergmann 2000). Er bezieht sich da-
bei auch auf die sozialpsychologischen
Annahmen zur Stufung der sozialen
Perspektivenibernahme von Selman

(Selman 1981) und dessen Adaption
durch Kohlbergs Entwicklungsstufenmo-
dell des moralischen Urteils (Kohlberg
1979). Die multiperspektivische Ausei-
nandersetzung mit der Vergangenheit,
verstanden als das Einnehmen unter-
schiedlicher und fremder Perspektiven,
ist im Verstandnis Bergmanns eine Vo-
raussetzung jeglicher Beurteilung von
Geschichte.

Becker (2012) leitet seine theoretischen
Uberlegungen zur historischen Urteils-
bildung als fachdidaktisches Prinzip
im Wesentlichen von der Theorie Jeis-
manns zum Geschichtsbewusstsein
(vgl. Jeismann 1997) ab. Die Qualitat
von historischen Urteilen zeichne sich
durch deren Untrennbarkeit mit den
Standpunkten des Verfassers oder der
Verfasserin aus. ,Daher missen Ver-
gangenheitsdeutung, Gegenwartserfah-
rungen und Zukunftserwartungen als
untrennbare Bestandteile der eigenen
Perspektive reflektiert werden® (Becker
2012, 320). Die ,Kenntnis historischen
Wertewandels® gilt dabei als Voraus-
setzung fur ein ,objektives Urteil“. Der
Begriff ,objektiv* ist jedoch in diesem
Zusammenhang sehr problematisch.
Geschichte als Rekonstruktion der Ver-
gangenheit betrachtet, die ,untrennbar®
von demjenigen ist, der Vergangenheit
rekonstruiert, ist logischerweise subjek-
tiv. Becker raumt ein, dass es darum
erkenntnistheoretisch keine ,absolute
Objektivitat® (ebd., 322) geben kann und
sieht daher die Lésung des Objektivi-
tatsproblems darin, historische Urteile
als narrative Konstrukte zu betrachten.
Durch diesen Paradigmenwechsel ist
der Anspruch an ein historisches Urteil
nicht mehr ein Wahrheits- bzw. Objekti-
vitatsanspruch. Vielmehr riickt das Sub-
jekt als die Vergangenheit bewertend in



den Fokus, dessen Narration sich an
der Qualitdt der Argumente fiir seine
Darstellung der Vergangenheit messen
lassen muss. Dies erlaubt mehrere un-
terschiedliche, unter Umstanden auch
sich widersprechende Urteile, die fir
sich aber stimmig und triftig sind. Trif-
tiges historisches Urteilen setzt jedoch
immer das Einnehmen der historischen
Perspektive in kritischer Reflexion zur
eigenen gegenwartigen Perspektive
und Erfahrung voraus. Nur so gelingt
es, eine eigene Narration in Form eines
historischen Urteils zu bilden, die argu-
mentativ haltbar ist, weil sie die Zeitum-
sténde beriicksichtigt.

Fir die geschichtsdidaktischen Kom-
petenzmodelle sei hier exemplarisch
auf das Modell guten Geschichtsunter-
richts von Gautschi (2011) verwiesen,
zu welchem bereits erste empirische
Uberpriifungen vorliegen (vgl. Gautschi
2011; Waldis et al. 2012). Auch Gautschi
verfolgt einen narrativistischen Ansatz
und sieht die Zieldimension historischen
Lernens im Erwerb der Narrationskom-
petenz, wodurch ,sinn- und bedeutungs-
volle Darstellungen® (Gautschi 2009,
52) moglich sind. Dabei unterscheidet
er mehrere Teilkompetenzen, die sich in
der narrativen Kompetenz biindeln und
die Fahigkeit zur historischen Perspek-
tivenibernahme inkludieren: Die Inter-
pretationskompetenz fuhrt zur Bildung
eines Sachurteils, indem die ,Lernenden
[...] Personen =zeitlich [einordnen]*
(Gautschi 2011, 65) und ,Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft [unterscheiden]®
(ebd.), die Orientierungskompetenz be-
fahigt zu einem eigenen Werturteil, in-
dem ,Lernende [...] Interessen und Wer-
te, die bei Menschen eine Rolle spielten,
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die an vergangenen Ereignissen beteili-
gt waren [analysieren] (ebd., 66).

Fur den deutschsprachigen Raum weni-
gerrezipiert, allerdings durch die starkere
Orientierung am anglo-amerikanischen
Diskurs international anschlussfahig, ist
das Model von van Drie und van Boxtel
zum historical reasoning“ (van Drie &
van Boxtel 2008). Sie weisen darin die
sogenannte Kontextualisierung als eine
Komponente historischen Urteilens aus.
Auch sie referieren wie Hartmann auf die
Vorarbeiten von Lee et al., die, wie oben
dargelegt, mit dem Konzept ,empathy*
arbeiten. Nach den Vorstellungen des
Autorenduos meint Kontextualisierung
die Fahigkeit, die Vergangenheit histo-
risch kontextualisiert zu betrachten und
dabei nicht die eigenen gegenwartigen
MaRstabe an die handelnden Personen
der Vergangenheit anzusetzen. Das Mo-
dell, das aus den Ergebnissen mehrerer
Studien entwickelt wurde, erhebt dabei
den Anspruch, auch zur Analyse von
Schiilerurteilen herangezogen werden
zu kénnen. Die Autorinnen zeigen dies
beispielhaft an einem Schuleressay und
einer transkribierten SchilerauRerung
(Van Drie & van Boxtel 2013). Weitere
Ergebnisse einer empirischen Uberprii-
fung des Analyseinstruments stehen al-
lerdings derzeit noch aus.

Die historische Perspektivenibernah-
me lasst sich aufgrund theoretischer
Annahmen also als eine Teildimension
historischen Lernens auffassen. Fur das
historische Lernen ist die Erlangung hi-
storischer Urteilsfahigkeit Ziel und fach-
didaktisches Prinzip zugleich (Becker
2012). Wenn Lernende jedoch begriin-
dete Urteile uber die Vergangenheit ent-
wickeln wollen, ist die Fahigkeit zur hi-
storischen Perspektivenibernahme un-
abdingbar. Somit kann die historische
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Perspektiveniibernahme als Teilkompe-
tenz der Fahigkeit zum historischen Ur-
teilen vermutet werden. Dieser theore-
tisch plausible Zusammenhang der Fa-
higkeit zum historischen Urteilen mit der
Fahigkeit zur historischen Perspektiven-
Ubernahme wurde bisher aber empirisch
nicht Uberpruift. Die vorgestellte Studie
versucht einen Beitrag zur Aufklarung
dieses Zusammenhangs zu leisten.

2.3 Die SOLO-Taxonomie als Messin-
strument fur die Qualitat von Schilerur-
teilen

Ausgehend von Piagets Modell kogni-
tiver Entwicklungsstufen entwickelten
Biggs und Collis (1982) ihre Taxonomie
»Structure of the Observed Learning
Outcome® (= SOLO). Die SOLO-Taxo-
nomie unterteilt sich in finf Stufen der
Qualitat des Lernergebnisses, die aber
anders als bei Piaget nicht als Abfolge
von Entwicklungsstufen zu sehen sind,
sondern verschiedene Qualitatsstufen

beschreiben, die Lernende erreichen
kénnen. Es ist daher mdglich je nach
Fach, Thema und/oder Aufgabenstel-
lung verschiedene SOLO-Levels zu
erreichen. Dabei beeinflussen auflere
Einflisse, wie etwa die Lernumgebung
oder die Aufgabeninstruktion sowie in-
nerpsychische Determinanten, wie die
Motivation des Lernenden, die Qualitat
individueller Lernergebnisse und somit
das Erreichen der Levels (ebd. 17).

Den flinf taxonomischen Stufen kénnen
Lernergebnisse z.B. in Form von schrift-
lichen SchilerauRerungen zugeordnet
werden. Es handelt sich dabei um eine
Taxonomie, die domanelbergreifend zur
Einschatzung von Lernergebnissen kon-
zipiert wurde. Biggs und Collis zeigten
die Anwendungsmaglichkeit der SOLO-
Taxonomie auch fiir das Fach Geschich-
te. Tabelle 1 zeigt die jeweilige Stufen-
bezeichnung mit ihrer Beschreibung flr
Geschichte im englischen Original:

Stufe Bezeichnung

Beschreibung (Biggs & Collis 1982, 36)

1 Prestructural ,Student avoids the question (denial), repeats the question (tautolo-
gy), a firm closure based on transduction”

2 Unistructural LAn answer is based only one relevant aspect of the presented evi-
dence so that the conclusion is limited and likely dogmatic.”

3 Multistructural ,Several consistent aspects of the data are selected, but any inconsi-
stencies or conflicts are ignored or discounted so that a firm conclu-
sion is reached.”

4 Relational ,Most or all of the evidence is accepted, and attempts are made to
reconcile. Conflicting data are placed into a system that accounts for
the given context”

5 Extended abstract “There is recognition that the given example is an instance of a more

general case. Hypotheses about not given examples are entertained,
and the conclusions are held open.”

Tabelle 1: SOLO-Taxonomie

Die Autoren konkretisieren ihre Uberle- lichen Levels aussehen. Sie filhren

gungen exemplarisch fur sechs verschie-
dene Lernsituationen und zeigen ,wie
Schilerantworten auf den unterschied-

dazu auch ein Beispiel zum historischen
Urteilen an (,Making Value Judgements
about a Historical Event®, ebd., 41-43).



Es werden dabei die unterschiedlichen
Argumentationsqualitaten auf den je-
weiligen Niveaustufen erlautert. Das In-
strument scheint daher fir die Messung
der Qualitédt historischer Schulerurteile
geeignet.

Michler et al. (2014) schatzen in einer
Studie mit Einstufung von 268 Schiiler-
texten das Instrument als tauglich ein fur
die Messung der Qualitdt von Schiler-
urteilen zu wissenschaftlichen Zwecken.

Aufgrund der dargestellten theoretischen
Uberlegungen wird angenommen, dass
Schilerinnen und Schler, die auf einem
hoheren Niveau historisch argumentie-
ren kénnen, auch in der Lage sind, histo-
rische Perspektivenibernahme zu leis-
ten. Daher mussten zwei unabhangig
voneinander vorgenommene Analysen
von Schulerurteilen mit zwei verschie-
denen Messinstrumenten im Hinblick
auf die Qualitat des historischen Urtei-
lens und die Qualitdt der historischen
Perspektivenibernahme korrelieren.

Die Studie geht deshalb der Frage nach,
ob sich dieser vermutete positive Zu-
sammenhang bei Schilertexten zeigen
|asst, die zunachst nach den Stufen der
SOLO-Taxonomie eingeschatzt wurden
und dann in einem zweiten Schritt von
einem anderen Kodierer hinsichtlich der
Fahigkeit zur historischen Perspektiven-
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Ubernahme analysiert wurden.

Die vorgestellte Untersuchung wurde im
Rahmen des Forschungsprojektes ,Ad-
aptive Lernaufgaben im Geschichtsun-
terricht® (ALGe) an der Universitat Pas-
sau durchgefiihrt.

Alle Schilerinnen und Schiiler (N = 268;
Anteil mannlich 48%) besuchten zum
Zeitpunkt der Untersuchung die 9. Klas-
se verschiedener bayerischer Realschu-
len. Alle Teilnehmer wurden vorab im
Rahmen ihres normalen Geschichtsun-
terrichts zu den Lehrplanthemen Jugend
und Propaganda in der nationalsozialis-
tischen Diktatur unterrichtet.

Die Schilerinnen und Schiler erhielten
im Rahme des normalen Unterrichts
zum Thema ,Widerstand im National-
sozialismus® eine Urteilsaufgabe zu fol-
gendem fiktivem historischem Szenario:
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Zeitreise - Gedankenspiel

Du bist ein Schiiler im Jahr 1936 und gehst in die 9. Klasse. Stelle dir folgende Si-
tuation vor:

Die meisten in der Klasse haben sich bereits der Hitlerjugend angeschlossen und
berichten begeistert von ihren Aktivitaten dort. Bisher bist du noch nicht beigetreten,
weil deine Eltern dagegen sind. Sie halten nicht besonders viel von diesen ,Krawall
imachern®.

Deine Freundin Miriam hat es in letzter Zeit nicht besonders leicht in der Klasse.
Viele eurer Mitschiiler meiden sie neuerdings und reden kaum noch mit ihr.

Am schlimmsten setzen ihr aber die HJ-ler zu. Stédndig muss sie sich Kommentare
wie ,Judensau” gefallen lassen. Auch zu Handgreiflichkeiten ist es schon gekommen|
Erst kirzlich hat ihr eine Mitschiilerin ein Bein gestellt, sodass sie sich ein blutiges
Knie geholt hat. Einige haben gelacht, andere nur stumm zugesehen, helfen wollte)
keiner.

Auch einige Lehrer sind ziemlich gemein zu ihr und benachteiligen sie ganz offen-
sichtlich bei der Notengebung.

Du erféhrst, dass die HJ eine Urlaubsfahrt auf die Nordseeinsel Langeoog anbietet.
Teilnehmen kénnen allerdings nur Mitglieder. Du wiirdest sehr gerne dabei sein. Bis-
her bist du aber noch kein Mitglied.

Wie verhiéltst du dich? Begriinde dein Vorgehen genau und versuche dabei

auch die Informationen aus den beiden Quellen miteinzubeziehen.

Abbildung 1: Urteilsaufgabe zum Thema ,Widerstand im Nationalsozialismus*

Dazu bekamen sie zusatzlich Quellen-
material aus dem Jahr 1936: Zum ei-
nen Auszlge aus dem Gesetzestext, in
dem die Hitlerjugend ab 1. Dezember
1936 als einzige Jugendorganisation
und Erziehungsinstitution neben Eltern-
haus und Schule im Deutschen Reich
festgelegt wurde, und zum anderen ein
Propagandaplakat, das fir einen Bei-
tritt zur Hitlerjugend wirbt. Der Arbeits-
auftrag fur die Probanden lautete, das
eigene Verhalten in einer solchen histo-
rischen Situation schriftlich darzustellen
und unter Einbeziehung der Quellen zu
begriinden. Die Aufgabe erforderte, die
unterschiedlichen Dilemmata dieser Si-
tuation zu erkennen, diese abzuwagen
und auf Basis dieses Urteils ein pas-
sendes Verhalten argumentativ darzu-

legen. Dabei stehen die Freundschaft
zu Miriam und das Verbot der Eltern der
Verlockung durch das Urlaubsangebot,
dem psychischen Druck durch Propa-
gandamaflnahmen (exemplarisch dazu
das Plakat) und Gruppenzwang sowie
die Gesetzeslage ab Dezember 1936 in
dilemmatischer Konkurrenz zueinander.
Die Schilerantworten (N = 268) wurden
mit Hilfe der SOLO-Taxonomie von Biggs
und Collis (Biggs & Collis 1982, 32) zu-
nachst hinsichtlich ihrer argumentativen
Qualitat eingeschatzt (vgl. Michler et
al. 2014). Das Verfahren wurde mittels
unabhangiger Ratings und der Bestim-
mung der UbereinstimmungsmaRe auf
Zuverlassigkeit geprift. Dabei ergab
sich ein sehr guter Kappa-Wert von
K = .96 fir die Intrarateribereinstimmung



sowie ein noch akzeptabler Mittelwert
der Interratertibereinstimmung von k=.65
(vgl. ebd.).

Eine Stichprobe (N = 58; aus zwdlf Klas-
sen und vier Schulen; Anteil méannlich
41,4%;) der so kodierten Antworten
dienten als Datengrundlage fiir den
zweiten Kodiervorgang.

Fir die Kodierung der Schilerantwor-
ten wurde zunachst in Anlehnung an die
von Hartmann (2008, 58) vorgeschla-
genen Auspragungen der Perspektiven-
Ubernahme ein eigenes Kodebuch ent-
wickelt, welches zur Inhaltsanalyse
herangezogen wurde. Allerdings wur-
de die empirisch - wie oben erwahnt -
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Zwischenstufe ,Rolle des historischen
Akteurs” ersetzt durch die Stufe Préa-
Kontextualisierung. In Analogie zur
SOLO-Taxonomie und der Idee eines
Entwicklungsstufenmodells historischer
Perspektiveniibernahme folgend wurde
eine dreistufige Rangskala konzipiert.
Die Pra-Kontextualisierung wurde dabei
so operationalisiert, dass sie logisch in
Abgrenzung zur niedrigsten Stufe (= Ge-
genwartsfixierung), in der keinerlei Per-
spektiveniibernahme geleistet wird, eine
Vorstufe zur hdchsten Stufe (= Kontextu-
alisierung) bildet.

In Tabelle 2 werden die Stufenbezeich-
nungen beschrieben und jeweils mit

nicht haltbare (vgl.

Hartmann 2008)

einem Beispiel konkretisiert.

Stufe

Beschreibung

Beispiel fiir Schiilerantwort?

Gegenwartsfixierung

Pra-Kontextualisierung

Kontextualisierung

Der historische Kontext wird fiir die
Argumentation und Schlussfolge-
rung nicht bericksichtigt. Gegen-
wartige MaRstdbe und personliche
Haltungen werden unreflektiert auf
die historische Situation Ubertragen.

Es werden mdgliche Unterschiede
der Handlungsmotivationen von
Personen zwischen Gegenwart
und Vergangenheit angesprochen,
dennoch wird keine historische Per-
spektivenubernahme geleistet oder
auch verweigert. Es wird keine halt-
bare und historisch kontextualisierte
Schlussfolgerung gezogen.

Der historische Kontext des Szena-
rios wird bertlicksichtigt, sodass eine
historisch  haltbare Schlussfolge-
rung gezogen wird. Die historischen
Denk- und Handlungsweisen wer-
den auf Basis der damals geltenden
Bedingungen rekonstruiert und zur
Entscheidungsfindung herange-
zogen. (vgl. Hartmann 2008, 44)
Unterschiede zwischen Gegenwart
und Vergangenheit kdnnen auch ex-
plizit angesprochen werden. (hinrei-
chende Bedingung)

... Mir ist egal ob ich mit zu der Ur-
laubsinsel fahren kann oder nicht,
mir ist es nicht viel Wert deshalb bei
der HJ beizutreten. Die HJ ist doch
eigentlich sinnlos!*

,Vielleicht ware ich beigetreten ich
kann es einfach nicht sagen, da man
sich die Situation von friiher nicht hi-
neinversetzen kann.”

,ich finde das es eine sehr schwe-
re Entscheidung ist. Ich personlich
wirde nie zu der Hitlerjugend dazu
gehoéren mogen. Doch zu dieser
Zeit war es ja noch ganz anders. Ich
weil} nun tber die Folgen, Ursachen
usw. bescheid. Doch in dieser Zeit
wusste das noch keiner (...)."

Tabelle 2: Stufen Historischer Perspektivenliibernahmen

28chiler-Orthographie bei Transkription beibehalten.
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Die nach der SOLO-Taxonomie kodier-
ten Antworten wurden fir diese Studie
hinsichtlich der gezeigten Historischen
Perspektiveniibernahme (= HPU) mit
Hilfe des Kodebuchs kodiert. Zur Pri-
fung der Kodierertbereinstimmung wur-
de eine Stichprobe von N = 47 Texten
zusatzlich von einem unabhéangigen Ra-
ter kodiert. Es ergab sich eine noch ak-
zeptable Interraterkorrelation vonr = .77.

4. Ergebnisse

Insgesamt lieRen sich 13,8 % der 58
Antworten mit der héchsten Stufe Kon-
textualisierung der historischen Perspek-
tiveniibernahme kodieren. 58,6 % der
Texte bleiben in ihrer Beurteilung des
historischen Szenarios gegenwartsfixiert
und zeigen keinerlei historische Per-
spektivenibernahme. Etwas weniger als
einem Drittel (27,6 %) konnte die Vorstu-
fe der Perspektiventibernahme Pra-Kon-
textualisierung zugewiesen werden.

Die Korrelationsberechnung ergab einen
signifikanten Zusammenhang von SO-
LO-Level und HPU mit r =.44 (p < 0,001).
Um die Richtung des Effekts zu bestim-
men, wurden zwei Gruppen gebildet
nach Schilerantworten mit niedrigem
(Auspragung 1 und 2) und hohem (Aus-
pragung 3 und 4) SOLO-Level. Das
héchste SOLO-Level 5 ,Extended ab-
stract* konnte bei keiner Schilerantwort
kodiert werden und wurde deshalb nicht
berlcksichtigt.

Im Gruppenvergleich erreichten die Schi-
lerantworten bei der HPU mit niedrigem
SOLO-Wert einen Mittelwert von AM =
1,3 (SD = .53) mit hohem SOLO-Wert ei-
nen Mittelwert von AM = 2,0 (SD = .88).

Der T-Test fur unabhangige Stichproben
ergab eine signifikant hohere HPU der

Gruppe SOLO-hoch im Vergleich zur
Gruppe SOLO-niedrig (t (24,5) = -3,04;
p = 0,0086).

Die Berechnung der Effektstarke er-
gab nach Cohen einen hohen Wert von
d = 1,03. Es handelt sich also um einen
praktisch bedeutsamen Befund. Auf-
grund der dargestellten Ergebnisse kann
die Hypothese wie in 3.1 dargestellt an-
genommen werden.

5. Diskussion

Die hohen Korrelationswerte und die be-
deutsame Effektstarke erlauben fur die
Beantwortung der Fragestellung dieser
Studie statistisch belastbare Aussagen.
Es konnte gezeigt werden, dass das er-
reichte Niveau der SOLO-Taxonomie mit
der Stufe der historischen Perspektiven-
Ubernahme korreliert. Die theoretische
Annahme einer Korrelation von Urteils-
kompetenz und der Fahigkeit zur histo-
rischen Perspektivenlibernahme kann da-
her unter den dargestellten Bedingungen
aufrechterhalten werden.

Allerdings wurde dieses Testverfahren
bisher nur fir eine Aufgabe zu einem
bestimmten historischen Phanomen an-
gewandt. Zu prufen ware, ob sich die
Ergebnisse fiur andere Aufgaben mit
unterschiedlichen Themen bestatigen
lassen. Sowohl fur das Erreichen eines
bestimmten Levels historischen Argu-
mentierens und Urteilens als auch fir
das Einnehmen der historischen Per-
spektive ist das Wissen Uber die jewei-
ligen Zeitumstande und die Ereignisse
von entscheidender Bedeutung.
Offenbar spielt fur die Argumentationsqua-
litat neben dem fachlichen Wissen auch
die Vermittlung von Argumentationsme-
thoden, also — je nach Konkretisierung —



prozessuralem oder metakognitivem
Wissen, eine entscheidende Rolle.

In einer Studie mit 132 Schilerinnen
und Schilern konnte de la Paz (2005)
zeigen, dass speziell instruierte Lerner
unabhangig von den vorher festgestell-
ten Lernvoraussetzungen im Vergleich
elaborierter und Uberzeugender argu-
mentierten als die nicht-instruierte Kon-
troligruppe. Es ist anzunehmen, dass
sich ein ahnlicher Effekt zeigen lassen
konnte, wenn die Schilerinnen und
Schiler vorher explizit im Einnehmen
historischer Perspektiven geschult wer-
den.

Eine Herausforderung fur die Probanden
stellte in unserer Studie die moralische
Komponente der Urteilsaufgabe dar. Fur
die Lésung der Aufgabe mussten die
Lernenden verschiedene Dilemmata in
Beziehung zueinander setzen und diese
auch unter moralischen Gesichtspunkten
abwagen (z. B. den Wert Freundschaft
gegen den Wert der sozialen Zugehorig-
keit). Durch die geforderte Ich-Perspek-
tive war es mithin notwendig, nicht nur
historische Perspektiveniibernahme zu
leisten, sondern die eigene moralische
Urteilsfahigkeit in einer zeitlich fremden
und konstruierten Situation unter Beweis
zu stellen. Dies kann unter Umstanden
vereinzelt zu einer Uberforderung ge-
fuhrt haben, was mdoglicherweise die
Gegenwartsfixierung vieler Schilerinnen
und Schiler zur Folge hatte.

Fir eine weitere Studie sollen deshalb
auch Aufgabenformate konstruiert wer-
den, die den Lernenden weniger mora-
lische Urteilskompetenzen abverlangen

PAradigma

und die Ich-Perspektive in der Aufgaben-
stellung vermeiden.

Insgesamt gesehen ist mit dem Befund
dieser Studie ein Beitrag zur geschichts-
didaktischen Theoriebildung gelungen.
Die theoretisch plausible Annahme,
dass die Fahigkeit, historische Ereig-
nisse oder historische Phdnomene sach-
gerecht zu beurteilen, abhangt von der
Fahigkeit, die fremde, zeitliche entfernte,
historische Perspektive einzunehmen,
wurde empirisch Uberprift und kann den
Ergebnissen nach bestehen bleiben.
Die Geschichtsdidaktik begreift sich ih-
rem Selbstverstéandnis nach als Teildis-
ziplin der Geschichtswissenschaft. Fir
die Weiterentwicklung ihrer Theorien,
urspringlich abgeleitet aus der erkennt-
nistheoretischen Geschichtstheorie und
somit einer geisteswissenschaftlichen
Wissenschaftstradition entsprungen,
braucht die Geschichtsdidaktik die empi-
rische Lehr-Lern-Forschung. Will sie sich
nicht dem Vorwurf aussetzen, normativ
festgelegte Ziele historischen Lernens
formuliert zu haben, die jedoch an den
Lernenden selbst vorbeizielen, weil sie
entweder gar nicht erreichbar oder nicht
beobachtbar sind, muss sie ,die Verbin-
dung zu ihren Bezugswissenschaften,
darunter vor allem die Padagogik, die
Psychologie und die systematischen
Sozialwissenschaften,“(Schénemann
2009, 84) unbedingt weiter suchen und
in Zukunft noch verstarken.
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Religioses Lernen kann man sehen?!

Ein empirisches Unterrichtsforschungsprojekt im Katholischen
Religionsunterricht

Manuel Stinglhammer / Hans Mendl

Zusammenfassung

Religiose Lernprozesse sollen in dieser Studie auf mikrostruktureller Ebene be-
leuchtet werden. Dabei bilden die Schwierigkeiten der Lehr-Lernforschung im Kon-
text des katholischen Religionsunterrichts und die Notwendigkeit einer adaquaten
Begriffsbestimmung den Ausgangspunkt. Mit Hilfe von videografierten Unterrichts-
aufzeichnungen, Interviews mit den Lernenden und den Lehrkraften wird der Frage
nachgegangen, wie sich die Lernprozesse von Schilerinnen und Schiiler gestal-
ten. Wesentliche Erkenntnis infolge inhaltsanalytischer Auswertungsmethodik ist,
dass Lehrende eher eindimensionale Verknlpfungsleistungen einfordern, kom-
plexere Vernetzungsleistungen mit anderen Themen oder biblischen Erzahlungen
kaum anregen. Wenn Schulerinnen und Schiiler trotzdem zu umfassenderen Ver-
knipfungen kommen, werden diese fiir weitere Lernprozesse in der Klasse kaum
nutzbar gemacht. Die Kommunikation verbleibt meist auf der Ebene eines Leh-
rer-Schiler-Gespraches, eine Verstandigung zwischen den Schiilern ist selten.
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1. Das Dilemma

Wer sich auf das Terrain der
Unterrichtsforschung, noch genauer
der Lehr-Lernforschung begibt und sich
dabei auch noch mit der mikrostruktu-
rellen Ebene des Lernens (Lehrende-
Lernende-Interaktion, Einzelrezeptionen,
Rezeptionsverlaufe, ...) befasst, steckt in
einem dreifachen Dilemma:

Erstens findet Lernen in den ,Schi-
lerkdpfen® statt und lasst sich von au-
3en nicht unmittelbar beobachten. Das,
was eigentlich untersucht werden soll,
ist und bleibt dem prifenden Blick der
Forschenden entzogen. Was von au-
Ren zuganglich ist, das sind wahrnehm-

bare ,Zustandsveranderungen“ und vor
allem AuRerungen von Schiilerinnen
und Schilern, seien sie verbal oder
nonverbal, die dann allerdings einer
Einordnung, Deutung und Relativierung
bedurfen. Freilich erhellen die in jingster
Zeit gewonnenen Erkenntnisse neuro-
biologischer Forschung mit ihren bild-
gebenden Verfahren die Vorgange
beim Lernen, machen aber gleichzei-
tig deutlich, dass die padagogischen
Konsequenzen daraus inhaltlich per se
nicht neu sind; sie verdeutlichen viel-
mehr, ,warum das funktioniert, was
ein guter Padagoge tut, und das nicht,
was ein schlechter tut® (Roth 2009,
58). Letztlich ,liegt noch im Dunkeln,



wie das Gehirn |lernt’, aber wie das
Gehirn funktioniert, welche Strukturen
beteiligt sind und welche elektro-che-
mischen Prozesse ablaufen, hat die
Neurobiologie und -physiologie schon
ein Stlick weit entschlisselt* (Hermann
2009, 148). Dies ist aber der sprin-
genden Punkt, denn diese eher forma-
len Bestimmungen lassen religionspa-
dagogisch Forschende unbefriedigt, da
vor allem substanziell interessiert, was
und vor allem wie ,in Sachen Religion®
gelernt wird.

Zweitens kommt erschwerend hinzu,
dass Unterricht ein derart komplexes,
von  mannigfachen  Determinanten
gepragtes Geschehen ist, dass ein
Forschen auf diesem Gebiet immer zu
einer Komplexitatsreduktion und damit
auch zu einer Verzerrung der Wirklichkeit
noétigt. Dem Forschen im Klassenzimmer
sind Grenzen gesetzt: ,Empirische For-
schung bleibt bei allen Verheilungen
von Objektivitdt eine Konstruktion von
Wirklichkeit, die nicht mit der Wirklichkeit
selbst zu verwechseln ist® (Kumlehn
2007, 65).

Wer religises Lernen untersuchen
will, muss sagen kénnen, was das ist.
Damit sind wir beim dritten Dilemma:
Eine Vielzahl mdglicher Definitionen
sowohl von ,Religion“ als auch von
,Lernen“ machen deutlich, dass es sich
hier um einen in der (religions-)padago-
gischen Diskussion haufig und notwendig
gebrauchten, aber sehr unscharfen Be-
griff handelt (vgl. Porzelt 2009, 9f; Eng-
lert 1997, 142). Vor dem eigentlichen
,Gang ins Feld“ gilt es den Begriff im
Kontext der Studie zu konturieren
und seine Bedeutung offen zu legen.
Von daher verwundert es nicht, dass
Unterrichtsforschung im engeren Sinne
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auch in der Religionspadagogik noch
wenig verbreitet ist: Die Darstellung
der zahlreichen in den letzten Jahren
durchgeflihrten empirischen Projekte
auf dem Gebiet der Religionspadagogik
hat gezeigt, dass unmittelbare For-
schungsprojekte im Sinne eine Erfor-
schung prozesshafter Strukturen und
Vollziige im Unterricht selbst nach wie
vor rar sind; wenn Unterricht empirisch
untersucht wird, dominieren Studien
zur Unterrichtsrezeption und zu den
Kontexten von Unterricht (z.B. Arzt et al.
2010; Heil 2003).

Andererseits erscheint es aber als
wissenschaftliche und fachpolitische
Herausforderung ersten Ranges, Unter-
richtsforschung zu betreiben. Wird ins-
gesamt z.B. von der DFG angemahnt,
dass in der Erziehungswissenschaft
und Fachdidaktik zu wenig empirisch
geforscht wird, so verstarkt sich die-
ses Desiderat noch bezlglich des
Forschungsfelds Religionsunterricht.
Dabei misste es das ureigenste
Interesse auch der eigenen Fachdisziplin
sein, genauer Auskunft Uber die inne-
ren Zusammenhange und Effekte des
Unterrichtsgeschehens zu  erhalten:
,Neben den Untersuchungen zu den
Voraussetzungen und der Resonanz
von Religionsunterricht halte ich Unter-
suchungen zur Prozessqualitat von Reli-
gionsunterricht fur unerlasslich. Noch
immer wissen wir viel zu wenig daruber,
was in der Praxis von Religionsunterricht
tatsachlich geschieht und wie sich religi-
onspadagogische Ansatze in der Praxis
realisieren lassen (Schweitzer 2008,
70).
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2. Die Fragestellung

Diesem feststellbaren Defizit einer re-
ligionspadagogischen  Unterrichtsfor-
schung, die sich in den Kontext des
schulischen Unterrichts begibt und seine
Prozesse zu erhellen sucht, stellt sich
der Passauer Arbeitskreis ,Empirische
Lehr-Lernforschung®. Die Gruppe aus
Lehrstuhimitarbeiterinnen und -mitar-
beitern, Studierenden und bereits Leh-
renden unterschiedlicher Schularten
geht der Forschungsfrage nach, was
eigentlich im Religionsunterricht ge-
schieht, wenn Schiilerinnen und Schiler
unter der Anleitung einer Lehrkraft an der
biblischen Erzahlung von Jakobs Kampf
am Jabbok (Gen 32,23-33) lernen.

Die Forschungsfrage ist im Sinne einer
theoriebildenden qualitativen Forschung
zu Beginn weit und offen gefasst, mit
den ersten Erhebungen und Analysen
beginnt gleichzeitig der Prozess ,des
Verfeinerns und Spezifizierens der
Fragestellung” (Strauss & Corbin 1996,
24). Offenheit als Grundprinzip qua-
litativen Forschens und verstanden
als Offenheit fur die Daten und de-
ren inharente Muster und Strukturen
soll helfen, auch das Unerwartete
und Neue zu entdecken (vgl. Lamnek
2010, 20). So sind im Kontext dieser
Studie, auch angeregt durch die aktuelle
Gehirnforschung und Lernpsychologie,
Verknipfungsprozesse auf Seiten der
Schilerinnen und Schiler von beson-
derem Interesse; dies zeigten bereits
die ersten Beobachtungen: Wie und
wann vernetzen Lernende die neue
Information (Unterrichtsgegenstand: Ja-
kobs Kampf am Jabbok) mit welchen
vorhandenen Wissensbestanden und
Vorerfahrungen? Wie verknupft sich das

Wissen in den Képfen der Kinder und Ju-
gendlichen? Lernpsychologisch ist dies
die Frage nach den Grundbewegungen
von Assimilation und Akkommodation,
die sich wie folgt auffachert:

Welche Wissensreprasentationen wer-
den in den Kopfen der Kinder und Ju-
gendlichen aktiviert, um mit dem ver-
stérenden Gottesbild dieser Perikope
zurecht zu kommen? Wie rezipie-
ren sie diese Bibelstelle und welche
Bedeutung hat in diesem Prozess die
Interaktion mit anderen Schilerinnen
und Schiilern und deren Rezeption?
Wie wirkt in diesem Zusammenhang die
Intention der Lehrkraft mit ein? In wel-
cher Weise nehmen die Schulerinnen
und Schiler die von der Lehrkraft in
der durch das Lernarrangement gesetz-
ten Deutungsangebote auf? All diese
Fragen sind Ausdifferenzierungen der
Frage, ob es gelingt, GesetzmaRigkeiten
in den Lernprozessen zu entdecken und
damit Licht in das Dunkel des Lernens
zu bringen (vgl. Sabinsky 2009, 167f;
vgl. Mendl et al. 2010, 68).

Um Antworten auf die Spur zu kommen,
wurde als verbindlicher Unterrichtsinhalt
die biblische Perikope von Jakobs Kampf
am Jabbok festgelegt. Die Wahl geschah
im Wesentlichen aus zwei Grinden:
Erstens ist diese biblische Stelle in der
Schiilerschaft (und auch bei Lehrkraften)
bedingt durch die geringe Présenz in
den aktuellen Lehrplanen wenig bekannt
und ,deshalb nicht mit dem Makel der
,overfamiliarity’ belastet, sodass sie nicht
Gefahr laufen seit Langem ausgetretene
Interpretationspfade zu verfolgen und
altbekannte Deutemuster zu reprodu-
zieren“ (Sabinsky 2009, 168). Zweitens



regt die Stelle in ihrer Sperrigkeit und
Uneindeutigkeit ihres Gottesbildes und
des Handlungsstranges zum Nach-
denken und Fragen an, bleibt doch
vieles explizit im Dunkeln. Sie ist in
konstruktivistischer Hinsicht geradezu
Perturbation in Reinform.

Unter Einbezug zentraler Literatur zur
Thematik und vor allem auf der Basis
einer konstruktivistischen Lerntheorie
haben wir eine eigene, auf das For-
schungsprojekt mit der Perikope von
Jakobs Kampf als Lerngegenstand ge-
richtete, vorlaufige und sich immer wie-
der im Detail verandernde und selbstver-
sténdlich auch prinzipiell hinterfragbare
Begriffsbestimmung entwickelt. Hierbei
geht es ausschlieRlich um intentionale,
von der Lehrkraft bewusst arrangierte
und beabsichtigte Lernprozesse, wie sie
fur den schulischen Religionsunterricht
charakteristisch sind (vgl. Mendl et al.
2010, 79).

Religises Lernen im Rahmen des
Religionsunterrichts verstehen wir als
einen auf Interaktionen basierenden
individuellen und aktiven Prozess in
einem sozialen Kontext, der Kognition,
Emotion, Motivation und Volition um-
spannt und im Hinblick auf Religion und
Glaube zu einer Verédnderung durch
die Auseinandersetzung mit einem
Lerngegenstand fiihrt.

Diese Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand als &ullere Einwir-
kung im Sinne einer ,produktiven
Verunsicherung® bewirkt eine Modi-

PAradigma

fikation von religissem Vorwissen und
Voreinstellungen durch eigene Kon-
struktionen/Verknlipfungsleistungen und
zielt so auf religibs verantwortete Ein-
stellungen, Denk- und Handlungsmé-
glichkeiten, Féhigkeiten und Fertigkeiten
(vgl. Mendl & Stinglhammer 2012, 216).

Der kleinste gemeinsame Nenner der
verschiedenen Lerndefinitionen ist die
angestrebte Veranderung. Im Kontext
des Religionsunterrichts ist diese naher
mit den Begriffen Religion und Glaube
zu spezifizieren. Veranderung, d.h. Modi-
fikation von Vorwissen, Einstellungen,
Haltungen, Vorerfahrungen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten geschieht in der Aus-
einandersetzung mit einem Unterrichts-
gegenstand. Das menschliche Gehirn
versucht dabei permanent die neue Infor-
mation mit bestehenden Strukturen zur
verknipfen.

Die konstruktivistische Lerntheorie
scheint in der Uberzeugung durch, dass
Lernen einerseits als ein aktiver individu-
eller Prozess zu beschreiben ist, deren
Verlauf deshalb ,nicht véllig vorhersag-
bar, sondern vielmehr von individuellen
Konstruktionen gepragt® ist (Mendl 17;
Schulerbeispiel, biographisch gepréagte
Deutung des Kampfes zwischen Jakob
und Gott/ dem Fremden: 3w07: Also, ich
glaube, das ist so &hnlich. Mein Papa
war ndmlich immer gegen eine Katze,
dass wir uns zulegen und wir wollten
unbedingt eine Katze. Jetzt hat sie mei-
ne Mutter einfach geholt.) und damit
jenseits von Verengungen Kognition,
Emotion, Motivation und Volition um-
spannt (Tagebucheintrag aus der Sicht
Jakobs: 3w07: ,Liebes Tagebuch, ich
habe panische Angst. Ich weil3, dass
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Gott bei mir ist, aber trotzdem habe ich
Angst. Ich will zu meiner Familie, aber
was ist, wenn sie die Geschenke nicht
angenommen haben. Hilf mir Gott, das
alles zu (berstehen®). Lernen ohne die
Aktivitat emotionaler Areale im mensch-
lichen Gehirn ist neurowissenschaftlich
ohnehin nicht méglich (vgl. Braun 2009,

141f).
Andererseits  geschieht schulisches
Lermen entscheidend im sozialen

Geflige des Klassenzimmers mit Lehr-
kraft und Mitschilerinnen und Mit-
schilern. Demzufolge nimmt die soziale
Dimension eine bedeutende Rolle ein.
Neurobiologisch bringt es Gerald Hither
pointiert auf den Punkt: Das Gehirn ist
ein ,soziales Konstrukt* (Hither 2009,
43).

Vor diesem Hintergrund sind individu-
elle Lernprozesse erst moglich (7m13:
Ja, (...), aber ich hétte jetzt noch etwas
zu vorhin gesagt...). Diese Erkenntnis
unterstreicht die Unverzichtbarkeit der
Lehrkraft, die Lernumgebungen plant,
prasentiert, lenkt und infolgedessen die
Richtung mdglicher Lernprozesse an-
zeigt. Veranderungen im Bereich von
Glaube und Religion geschehen stets auf
der Basis des Vorwissens (3w04: (...) ja
ich glaube [es erinnert mich] an das mit
Mose, weil den haben sie doch auch ver-
folgt und der hat halt auch Angst um sein
Leben gehabt und das hat mich halt sehr
an Jakob erinnert”). Sie ergeben sich
in den Kategorien von Einstellungen,
Denk- und Handlungsmdglichkeiten
durch Auseinandersetzung mit einem
Lerngegenstand, der hier als posi-
tive Verunsicherung oder Irritation
(Perturbation) zu verstehen ist (7w20:
#(-..) vielleicht, man hat ja(..) be-
stimmte Pléne, was man mal werden

mdchte oder so und wenn das ein-
fach vielleicht nicht hinhaut [=gelingt]
und dann einem nur der eine Job zur
Verfligung steht und nichts anderes
und man will es aber eigentlich nicht
machen, (...) vielleicht dass man sich
dann denkt, ja okay eigentlich muss ich
den Schritt auf etwas Neues zugehen,
weil man weil3 ja nie, was dabei raus-
kommt (...)"). Dabei werden bestehende
Strukturen auf der Ebene von Wissen,
Einsicht, Fahigkeiten, Fertigkeiten sowie
Haltungen und Einstellungen gefestigt,
erweitert oder angepasst (Modifikation)
(3w07: ,Ja, eigentlich hatte ich ihn [Gott]
[mir] immer ganz lieb vorgestellt, aber
jetzt, ja, ist es ein bisschen anders.”).
Damit schlieRt der Begriff Veranderung
in diesem Kontext ausdriicklich auch
eine Bestatigung oder Konsolidierung
von Vorwissen und Voreinstellungen
ein (vgl. Mendl et al. 2010, 76-79;
Schilerbeispiel: ,Also ich kann mir nicht
vorstellen, dass ihn Gott verletzt hat, das
passt nicht zu dem was wir sonst so im
Religionsunterricht héren.").

4. Das Forschungsdesign

4.1 Die Datenerhebung

Auf der Basis der Forschungsfrage(n)
und Erkenntnisse haben wir eine
Forschungsmethodik entwickelt, die uns
helfen soll, die Lernprozesse der Schuler
zu beleuchten. Die Datenerhebung be-
ruht wesentlich auf vier Saulen:

1. Wer unterrichtliche Lernprozesse un-
tersuchen will, muss sich in den Unterricht
begeben, so dass wir (nach einem auf-
wandigen Genehmigungsverfahren im
Bayerischen  Staatsministerium  fur
Unterricht und Kultus) Religionsunter-
richt in verschiedenen Schularten und



Jahrgangsstufen videografierten. Inhalt-
liche Vorgabe an die Lehrkraft war die
Behandlung der Stelle von Jakobs
Kampf (Gen 32,23-32); darlber hinaus
erhielt sie Materialien und ein didak-
tisches Methodenrepertoire als Hilfen
angeboten.

Sicherlich gilt es zu bedenken, inwie-
weit die Beobachtung durch zwei fest im
Klassenraum platzierte Videokameras
und die Anwesenheit von 1-2 Forschern —
wenn auch lediglich passiv teilnehmend
(vgl. Lamnek 2010, 512) — das unter-
richtliche Geschehen beeinflussen (vgl.
Riegel 2013, 13), auch wennin den nach-
folgenden Interviews sowohl Lehrerinnen
und Lehrer als auch Schilerinnen und
Schiler tendenziell einen normalen,
ublichen Unterrichtsverlauf bzw. Schu-
leraktivitat bescheinigten.

2. Im Anschluss an die Unterrichts-
aufzeichnung wurden nach folgenden
Kriterien mit drei ausgewahlten Schiile-
rinnen oder Schilern Leitfadeninterviews
gefuhrt:

a) ein Wortflhrer / Wortfihrerin;

b) ein eher ruhiger Schiler / ruhige
Schiilerin;

c) ein Schler / eine Schillerin mit einem
bemerkenswerten Beitrag, bei dem
es lohnenswert erscheint, weiterzu-
fragen.

Bei den Interviews sollen die Kinder und
Jugendlichen als ,Lernexperten® selbst
zu Wort kommen und Auskunft Gber ihre
Lernprozesse geben. Sie sollten also
primar durch Impulse zum Erzahlen an-
geregt werden; damit fiel die Wahl auf
das Leitfadeninterview.

Die Interviews wurden in der Regel we-
nige Tage nach der Aufzeichnung ge-
fuhrt und aufgezeichnet — auf3er schul-
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organisatorische Griinde machten die
Gesprache gleich im Anschluss an den
Unterricht nétig. Im Verlaufdes Interviews
wurden Schilerinnen und Schiler auch
mit eigenen unterrichtlichen Aussagen
und / oder denen ihrer Mitschiler kon-
frontiert (,stimulated recall®).

3. Es wurden die im Rahmen des Unter-
richts gefertigten Schilerdokumente
(z.B. Tagebucheintrage aus der Sicht
des Jakob, kommentierte Schulerzeich-
nungen etc.) gesichtet und in die Analyse
einbezogen.

4. AbschlieBend wurde mit der Lehr-
kraft ein per Audio aufgezeichnetes Leit-
fadeninterview gefihrt, in dem mit ihr
Uber die Lernprozesse der Schilerinnen
und Schiler gesprochen wurde, um
so die Sichtweise und Einschatzung
des ,Experten vor Ort* erganzend zur
Verfligung zu haben.

Es wurden 13 Unterrichtsstunden inklu-
sive der Schilerinnen- und Schiler- bzw.
der Lehrerinnen- und Lehrer-Interviews
an Grund-, Haupt- bzw. Mittelschulen,
Realschulen und Gymnasien videogra-
fiert und transkribiert.

Die Suche nach Lehrkraften, die sich
dafir bereit erklart haben, erwies sich
schwieriger als zunachst gedacht. So
erfolgte die Auswahl der Lehrenden und
Schulklassen primar Uber personliche
Kontakte, aber mit einer moglichst brei-
ten Abdeckung unterschiedlicher Grup-
penmerkmale: Es sollten Lehrkrafte
unterschiedlichen Dienstalters, unter-
schiedlicher Schultypen und unterschied-
licher Jahrgangsstufen im Forschungs-
projekt berlcksichtigt werden.
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4.2 Der Prozess der Datenauswertung
Von der Problemstellung einer engeren
Unterrichtsforschung aus werden quali-
tative Forschungsmethoden bevorzugt;
ausgehend von grundlegenden inhalts-
analytischen Verfahren eignen sich be-
sonders Methoden, die die Schiilerinnen
und Schuler selbst als Experten des
Lernens in den Mittelpunkt stellen. Ein
neuralgischer Punkt ist die Bestimmung
einer transparenten Untersuchungs- und
Auswertungsmethodik. Dieser Prozess
erweist sich als aulerst spannend und
herausfordernd, da die Methodik, wie
es bei qualitativ-theoriegenerierenden
Verfahren Ublich ist, prozesshaft in ei-
nem Wechsel von deskriptiv-phano-
menologischen Phasen einer ersten
Analyse des Materials, dem Einbezug
forschungstheoretischer Impulse (z.B.
die ganze Bandbreite qualitativer Aus-
wertungsmethoden), der Diskussion im
Forscherteam, verbunden mit ersten
Hypothesen, und der schrittweisen
Entwicklung geeigneter Untersuchungs-
verfahren vonstatten geht. Gerade
bei der Unterrichtsforschung erféhrt
man den perturbierenden Prozess ei-
ner genauen Analyse des Gegenstand
sehr intensiv: Je genauer man einen
Gegenstand betrachtet, um so mehr
verliert er an Klarheit, und die Fragen
haufen sich an.

Dennoch geht mit der genaueren
Sichtung der Daten das Entdecken
von bestimmten Gemeinsamkeiten und
Unterschieden hinsichtlich der Frage-
stellung einher. Der Forschungsblick-
winkel fokussiert und prazisiert sich,
in diesem Fall auf die Verknipfungs-
leistungen der Schilerinnen und
Schiler, welche freilich nicht ohne die
entsprechenden Impulse und Arbeits-
auftrage der Lehrkraft zu sehen sind.

Entsprechende Textpassagen in den
Unterrichtstransskripten  werden ge-
kennzeichnet, kodiert und synoptisch
verglichen, um Strukturen und Muster im
Datenmaterial zu erkennen (vgl. Kelle &
Kluge 2010, 58f).

Dies fiuhrte zu einer ersten Kate-
gorienbildung, welche eher eindimen-
sionale Verknlpfungsleistungen (Ver-
kniipfung von zwei Items, z.B. biblischer
Text und Bild) von mehrdimensionalen
Vernetzungsleistungen  (Verknipfung
von mehreren Items, z.B. biblischer Text
mit Vorwissen und Vorerfahrungen bzw.
anderen groReren Zusammenhangen)
unterscheidet. In diese Prozedur werden
auch die vorausgehenden Lehrerimpulse
und Schilerbeitrage  einbezogen.
Grundsétzlich mussen die Forschenden
bei einem so komplexen Geschehen
wie dem schulischen Unterricht da-
rauf achten, nicht einem ,behavioris-
tischen Fehlschluss® zu erliegen (wenn
Lehrerintervention A, dann Effekt B) und
damit den Religionsunterricht auf eine
Kette von Reiz-Reaktionsmechanismen
zu reduzieren (vgl. Englert 2013c, 446).
Der Auswertungsprozess ist noch im
Gange, erste Befunde kénnen aber hier
schon diskutiert werden.

5. Hypothesen und Diskussion

a) Auffallig ist eine ausgepragte
Schulerorientierung in den aufge-
zeichneten Unterrichtsstunden. Die
Lehrenden sind auRerst bemiht,
Fragen anzustof3en und diese in den
Mittelpunkt der Unterrichtseinheit
zu stellen. Ein ,Uberstiilpen” fer-
tiger Interpretationen, welche den
Schdlerinnen und Schiilern als fertige
Antwort oder Wahrheit“ zu Gberneh-
men haben, konnte nicht beobachtet



c) Viele

werden. Lehrkrafte sehen sich heute
offenbar starker als Moderatoren ei-
ner Auseinandersetzung, als Partner
des Lernens, Partner einer Suche
nach Deutung und Bedeutung, denn
als Vermittler von (vorgefertigter) Ant-
worten.

b) Die Unterrichtsstunden zeichnen sich

durch eine weitgehend sorgfaltige
Planung und Abstimmung der metho-
dischen Einzelschritte aus. Schiler-
aktivierung scheint dabei eine flr
Lehrkrafte wichtige Aufgabe zu sein.

Lehrende animieren ihre
Schilerinnen und Schiler mit eher
offenen Impulsen Fragen zum und
an den biblischen Text zu stellen
(9Lw: (...) Ja, das sind jetzt die
Informationen, die wir rausholen
aus dem Text und jetzt gibt es eine
Menge Fragen. Oder: 4Lm: (...) Da
sind jetzt einige Fragen, oder? Da
geht’s ganz schén durcheinander.).
In diesen Phasen, zeigen sich ten-
denziell deutlich mehr mehrdimensi-
onale Verknipfungen auf Seiten der
Schilerinnen und Schilern, z.B.:
12Lm: Ja, die beiden Frauen, die
hat er gehabt. Das waren seine
Frauen. Kommt dir das komisch vor?
[Schiilerinnen: Ja] Was kommt dir da
komisch vor?

12w02: Ja, dass man zwei Frauen
hat. Das ist ja dann betriigen. Das ist
ja ein Gebot. Irgendwie das mit der
Ehe da.

12w07: Der miisste gesteinigt wer-
den.

12Lm: Das haben wir erst bei Jesus
besprochen, wo eine Frau-

12wO07: - gesteinigt wurde, weil - nein,
nein, die ist fast gesteinigt worden,
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die haben die dazu verurteilt.

12w05: Weil sie Ehebruch-

12w07: Ja, genau. Aber wenn der
zwei Frauen hat, dann macht der
dann wieder einen Ehebruch?

Eine Schdlerin ist irritiert, weshalb
Jakob zwei Frauen hat. Sie ver-
knlpft den Anfang der biblischen
Erzahlung mit dem 6. Gebot, das ihr
in einem friiheren Kontext bereits be-
gegnet ist. Eine andere verknlpft
— angeregt durch den Begriff ,Stei-
nigung“ — mit der Perikope ,Jesus
und die Ehebrecherin“ im Johannes-
evangelium und vernetzt so mit einem
anderen kirzlichen Unterrichtsinhalt.
Diese Verknlpfungsleistungen grei-
fen deutlich auf verschiedene Ebenen
des Vorwissens aus und sind sichtlich
emotional gefarbt. Dies sind deut-
liche Indikatoren einer mehrdimen-
sionalen Verknupfung auf Seiten der
Schilerinnen und Schuiler.

d) Grundséatzlich lasst sich beobachten:

Lehrkrafte fordern tendenziell mehr
zu eindimensionalen Verknlpfungen
auf, komplexere Vernetzungsleis-
tungen — auch in héheren Jahrgangs-
stufen — sind eher selten. Es stellt sich
damit die Frage, ob der heutige Reli-
gionsunterricht wirklich in angemes-
senem und ausreichendem Maf
die kognitiven Fahigkeiten der Schu-
lerinnen und Schiler aktiviert und
herausfordert (vgl. dazu auch die
Erkenntnisse von Englert 2013b,
262).

Ein wirklich deutlicher Unterschied
zwischen den didaktischen Arran-
gements und Lehrerimpulsen in einer
vierten Klasse oder einer achten oder
elften Jahrgangsstufe lasst sich dies-



)
Z
=)
T
O
7
14
@)
L
Z
4
T
-
14
T
w
-
L
T
O
)
o2
o
=
LL

beztiglich auch nur schwer erkennen.
Rudolf Englert bezweifelt in seiner
jungst erschienen Religionsdidaktik
eine ausreichende kognitiv herausfor-
dernde Auswahl an Inhalten, Didaktik
und Methodik des gegenwartigen
Religionsunterrichts, ,infolgedessen
konnten auch kaum Erfahrungen fort-
schreitenden Konnens“ auf Seiten
der Schulerinnen und Schiler er-
wachsen (vgl. Englert 2013a, 31).
Fehlt es nicht an einer fachlichen
Expertise des Lehrers, die als Per-
turbation Lernprozesse bei den Schi-
lerinnen und Schilern anzustof3en
vermag? (vgl. Englert 2013a, 26-35).
LJAuskinfte dartber, ,was Christen
glauben’, kommen im heutigen Reli-
gionsunterricht weniger von den Lehr-
personen als von in den Unterricht
eingespielten Medien (Texten, Bil-
dern, Internetrecherchen)“ (Englert
2013b, 258). Grundsatzlich beobach-
tet die Essener Forschungsgruppe
Indikatoren dafiir, dass sich Lehrende
v.a. im Bereich der Grundschule
,=aberhaupt mit eigenen inhaltlichen
Eingaben stark zuriickhalten (...)
Dies gilt nicht nur fur konfessorische
Sprechakte, bei denen sich der Lehrer
mit seinem eigenen Glaubensstand-
punkt in den Unterricht einbringt, son-
dern auch fur die fachliche Expertise,
bei der es beispielsweise um sach-
kundliche Hintergriinde, vertiefende
Erklarungen oder perspektivische
Weitungen usw. geht” (Englert 2013b,
258).

Solche Hinweise lassen sich auch
in den von uns aufgezeichneten Un-
terrichtseinheiten feststellen: Auch
wenn die in unserer Studie zur freien
Verfligung gestellten methodisch-di-
daktischen Materialien Méglichkeiten

konkreter inhaltlicher Impulse bereit-
hielten, wurden sie nicht bzw. kaum
eingesetzt. Schilerinnen und Schiler
werden eher wenig mit neuen inhalt-
lichen Impulsen (z.B. schiilergemafe
exegetische Informationen) oder ei-
ner Deutung durch die Lehrenden
konfrontiert. Wenn Bilder eingesetzt
werden, dienen diese meist illustra-
tiven Zwecken; sie zielen weniger da-
rauf ab, neue Deutungsmaglichkeiten
anzubieten und komplexere Ver-
stehensprozesse anzubahnen. Dies
beinhaltet die Gefahr, dass die Lern-
landschaften konturlos werden und ei-
ne konstruktive Auseinandersetzung
und Weiterentwicklung gehemmt
wird.

e) Die Kommunikationsstruktur im Reli-

gionsunterricht ist gekennzeichnet
von einer Fixierung der Lernenden
auf die Lehrkraft hin. Ein echtes Ge-
sprach zwischen den Schilerinnen
und Schulern, eine Bezugnahme auf
Aussagen von Vorrednern ist kaum
zu beobachten.

Petra Freudenberger-L6tz  beob-
achtet in ihrer Untersuchung zu
»Theologischen  Gesprachen mit
Kindern® eine mangelnde ,interak-
tive Kompetenz“ der Studierenden in
Praktika (Freudenberger-Létz 2007,
239). Es stellt sich die Frage, ob die-
se fehlende Kompetenz nicht auch
teilweise bei erfahrenen Lehrkraften
vorhanden ist, weil es in den aufge-
zeichneten Unterrichtsstunden nicht
gelingt (oder auch nicht beabsichtigt
war), die Schuler miteinander ins Ge-
sprach zu bringen. Wenn die Lehr-
krafte dies nicht intendiert haben,
ist zu fragen, weshalb nicht, wenn
dadurch so manche perturbierende,



weiterfuhrende Schileraufierung ein-
fach verpufft und fur den Unterricht
verloren geht. So wurde in einer 6.
Jahrgangsstufe des Gymnasiums
der Textabschnitt besprochen, in dem
Jakob Gott nach seinem Namen fragt
und keine Antwort erhalt. Nach einigen
Uberlegungen in der Klasse, auch da-
ingehend ob es sich bei dem Frem-
den um Jesus handeln konnte, was
verneint werden konnte, ging die
Lehrkraft zu einem anderen Abschnitt
Uber. Es meldet sich eine Schilerin
zu Wort:

10w15:[10Lw:10w15] Jesus wiirde
antworten auf die Frage.

10Lw: Wie bitte?

10w15: Jesus wiirde antworten auf
die Frage.

10Lw: Vielleicht. Wissen wir nicht, wie
sich Jesus in dieser Situation ver-
halten wiirde. Okay, zurlick zum
Arbeitsauftrag. Worum geht es hier?

Sichtlich  Uberrascht scheint die
Lehrkraft hier. Das verwundert auch
nicht, war sie doch in ihrer gedank-
lichen Fihrung bereits einen Schritt
weiter. Die Schulerin springt noch-
mals zurlick zur Ausgangsfrage, wes-
halb der Fremde Jakob seinen Namen
nicht sagt. Die Schilerin zeigt hier
eine komplexe Vernetzungsleistung,
vergleicht sie doch das Verhalten des
Fremden mit dem, was sie von Jesus
weill und kommt zum Schluss, dass
sich Jesus anders verhalten hatte.
Die Lehrkraft geht aber weiter nicht
auf diesen Einwurf ein und macht mit
,Okay, zuriick zum Arbeitsauftrag”
deutlich, dass sie die Einlassung fir
den Unterrichtsverlauf wenig bedeut-
sam oder forderlich halt. Sie fragt
auch nicht nach einer Erklarung oder
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Erlduterung. Dieser Gedanke, der
auch zum Anstol3 des Nachdenkens
und zur Irritation fiir alle Jugendlichen
hatte werden kénnen, wird hier fiir ei-
nen tieferen religiosen Lernprozess
nicht fruchtbar gemacht.

Diese ersten Hypothesen, welche aufden
ersten Auswertungsschritten beruhen,
werden sich im Prozess der Analyse si-
cherlich weiter differenzieren, moglicher-
weise noch weiter erharten. Interessant
fur unsere Forschungsgruppe sind in
diesem Zusammenhang die entdeckten
Parallelen zu den jingsten Forschungs-
ergebnissen der mehrfach zitierten
Essener Untersuchung.

Bei aller gebotenen Vorsicht in der
Interpretation der Daten, zumal im noch
nicht abgeschlossenen Verfahren, erotff-
nen sich auf jeden Fall neue anregende
Denkhorizonte, die der Konturierung
des Religionsunterrichts im Kanon der
schulischen Facher forderlich sind.
Es ergeben sich neue Fragen: Wie ist
das Verhaltnis von Schdlerorientierung
und Unterrichtsinhalt? Neigt ein ge-
genwartiger Religionsunterricht dazu,
den Schiler auf Kosten des Unter-
richtsgegenstandes in den Mittelpunkt zu
stellen? Nehmen sich Religionslehrkrafte
mit ihrer Aufgabe einer inhaltlichen
Eingabe zu sehr zurlick? Kdénnten Im-
pulse und Arbeitsauftrage einen héheren
Komplexitatsgrad erreichen, um die Kin-
der und Jugendlichen kognitiv starker
herauszufordern?

Diese wenigen Fragen mogen genligen,
um deutlich werden zu lassen, dass
Unterrichtsforschung zutiefst eine For-
schung in und an der Praxis ist, nimmt
sie doch in ihr ihren Ausgang und wirkt
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in sie zurlck, indem sie den konkreten
Unterricht in seinen Lernprozessen ei-
nerseits zu verfeinern und andererseits
theoretisch zu untermauern vermag.
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Was ist adaptives Lehren und wie lasst sich dessen Qualitat
empirisch erfassen?

Sabrina Kufner

Zusammenfassung

Im Rahmen einer Studie zur Diagnose und Prognose von Handlungskom-
petenz im Bereich adaptiven Lehrens von Studierenden wurde ein Messver-
fahren entwickelt, das die Licke zwischen Handlungspraskriptionen in Form
empirisch erhobener Dispositionen und dem tatsachlichen Handlungsvollzug
schlieBen kann. Der vorliegende Artikel beschreibt die Entwicklung, Anwen-
dung und Uberpriifung des Beobachtungsinstrumentes zur Erhebung ,ad-
aptiven Lehrens®. Mit diesem Instrument gelang es, adaptives Lehrerhan-
deln entlang deduktiv ermittelter Qualitatskriterien empirisch zu erfassen.

. Theoretischer Rahmen und
Fragestellung

Die Diskussion Uber die Problematik
des Umgangs mit der Heterogenitat
der Schilerschaft ist keineswegs neu.
Hinter diesen Uberlegungen steht die
genuin padagogische Vorstellung von
Bildungsgerechtigkeit und damit ver-
bunden der Anspruch, jedes Individuum
gemal seiner individuellen Fahigkeiten
zu férdern und zu fordern. Dementspre-
chend ist diese Aufgabe in den von der
KMK herausgegebenen und geforderten
Standards fir die Lehrerbildung veran-
kert und fir den schulischen Kontext
konkretisiert worden (vgl. Terhart 2002).
So einleuchtend und teilweise durch em-
pirische Studien fundiert diese Ansatze
auch sind, fur die handelnde Lehrperson
stellen sie eher einen mehr oder minder
detaillierten Forderungskatalog dar. Eine
anwendungsnahe Hilfestellung flr pro-

fessionelles Lehrerhandeln in der Unter-
richtssituation leisten sie nicht. Die Fra-
ge, was individualisierenden Unterricht
ausmacht bzw. wie Lehrkrafte handeln,
wenn sie guten individualisierenden Un-
terricht halten, bleibt weitgehend unbe-
antwortet. Vielleicht ist dies auch der
Grund, warum zwar das Bewusstsein flr
die Notwendigkeit individualisierender
Lehr-Lern-Prozesse im Schulalltag an-
gekommen ist, die Qualitat und Quantitat
der Umsetzung hinter den Forderungen
jedoch zurtck bleibt.

1. Was ist adaptive Lehrkompetenz?

Einen vielversprechenden Ldsungsan-
satz liefert der kompetenzorientierte,
aufgabenanalytische Blick auf Leh-
rerhandeln. Die Professionalitat einer
Lehrkraft zeigt sich in der effektiven
Lehrerhandlung. Priméres Ziel dabei
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ist es, moglichst vielen Schulerinnen
und Schilern Lernerfolge zu ermogli-
chen. Zu bewaltigende Kernaufgabe
ist demnach das Bereitstellen adap-
tiver Lernsettings, die individuell er-
folgreiche Lernprozesse ermdglichen.
Bei der dafiir nétigen Kompetenz auf-
seiten der Lehrkrafte spricht man von
Adaptiver Lehrkompetenz. Beck et al.
(2008) beschreiben diese professio-
nelle Teillehrkompetenz konkret: ,Da-
mit moglichst viele Schulerinnen und
Schiler unter Einbezug ihrer hetero-
genen Voraussetzungen mdglichst gut
lernen, braucht es Lehrpersonen, die
Unterricht adaptiv gestalten kénnen. In
ihrer Planung achten sie auf eine opti-
male Passung zwischen dem Lernstand
der Schulerinnen und Schdler und dem
Sachinhalt. Im Moment des Unterrich-
tens nehmen sie weitere Anpassungen
vor, je nachdem, wie die antizipierten
Lernprozesse der Schilerinnen und
Schiler in Wirklichkeit ablaufen. Die
Kompetenz, auf die individuellen Vo-
raussetzungen der Schilerinnen und
Schiler einzugehen, nennen wir adap-
tive Lehrkompetenz. Dabei unterschei-
den wir adaptive Planungskompetenz
und adaptive Handlungskompetenz®
(Beck et al. 2008, 10). Auf Ergebnisse
der SCHOLASTIK-Studie zum ,guten
Lehrer® zurlickgreifend (vgl. Weinert &
Helmke 1996) entsteht nach Beck und
Kollegen (2008) adaptive Lehrkompe-
tenz aus dem Zusammenspiel und der
Koordination der vier Komponenten:
Sachkompetenz, diagnostische Kompe-
tenz, didaktische Kompetenz und Klas-
senfiihrungskompetenz (vgl. Beck et al.
2008, 37 sowie 41-47). In Verbindung
mit dem empirisch Uberpriften Modell
der Effektivitdtskomponenten fur Leh-
ren und Lernen (Bolhuis 2003; Seidel &

Shavelson 2007), flankiert von aktuellen
Forschungsbefunden zum effektiven in-
dividualisierenden Unterricht (beispiels-
weise Hanze et al. 2007, Tepner et al.
2009, Kutnick et al. 2005 uvm.) Iasst sich
so ein Blick in die unterrichtliche Hand-
lungssituation konstruieren, der die the-
oretische Grundlage fir die Entwicklung
eines detaillierten Anforderungs- oder
Aufgabenprofils fir adaptive Lehrkom-
petenz auf Mikro-Ebene ermdglicht: Was
mussen Lehrkrafte tun, wenn Sie guten
adaptiven Unterricht halten wollen? (sie-
he ausflhrlich Kufner 2013).

2. Operationalisierung adaptiver Lehr-
kompetenz und Adaption auf das Niveau
von Studierenden

Die Operationalisierung adaptiver Lehr-
kompetenz erfolgte in der vorliegenden
Studie Uber die Formulierung von The-
sen. Im Sinne von Handlungskompe-
tenz - verstanden als erfolgreiche Be-
waltigung spezifischer Anforderungen
- wurden entlang der Planungs- und
Durchflihrungsdimensionen  Aufgaben
mit Blick auf deren tatsachlich sicht-
bares (Handlungs)Ergebnis als Quali-
tatsdimensionen identifiziert. Aus me-
thodologischer Sicht entstand so die
erste Grundlage fur die Entwicklung
eines Beobachtungsinstrumentes. Ent-
lang dieser Thesen Kkonkretisiert sich
adaptive Lehrkompetenz in 14 Teilkom-
petenzen (sieche Abbildung 1). Zwar sind
diese im Modellierungsprozess einzeln
und inhaltlich als kategorial getrennt
beschrieben, in der Handlungssituation
selbst stehen sie teilweise in einem Ab-
hangigkeitsverhaltnis oder bedingen sich
gegenseitig, sodass sie kaum isoliert
voneinander beobachtet werden kon-
nen. Eine gelungene Planung und
Durchfiihrung ist mehr als die Sum-



me ihrer Einzelkomponenten. Dennoch
liefern diese Thesen die Grundlage flr
die Beschreibung von Teilkompetenzen
hinsichtlich des Gesamtkonstrukts der
adaptiven Lehrkompetenz. Fir die Mo-
dellierung und Messbarmachung einer
Kompetenz ergeben diese Einzelteile
Qualitdtsdimensionen von Unterricht,
die sichtbar werden mussen, wenn auf
eine ausgepragte adaptive Lehrkompe-
tenz geschlossen werden soll.

Da der Fokus dieser Studie auf der Ni-
veaustufe von Studierenden lag, folgte
nach der Ausdifferenzierung der Binnen-
struktur adaptiver Lehrkompetenz die
Beschreibung der entsprechenden Ni-
veaustufe (vgl. Klieme & Leutner 2006,
877), in diesem Fall der Minimalstufe
adaptiver Lehrkompetenz. Professionell
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handelnden Lehrkraften, die die maxi-
male Stufe adaptiver Lehrkompetenz
erreichen, gelingt es, alle Anforderun-
gen auf hochstem Niveau zu erfillen.
Studierende befinden sich noch am An-
fang ihrer theoretischen und praktischen
Ausbildung, was sich selbstverstandlich
auf das Niveau ihres adaptiven Unter-
richtens auswirkt.

Hier wird bereits deutlich, dass aus orga-
nisatorischen und anspruchsbedingten
Grunden nicht alle Anforderungen er-
reicht bzw. in der Handlungssituation
sichtbar werden kénnen (vgl. These 4
und 13). Ausgehend von diesen Uberle-
gungen entsteht in Abgrenzung von der
Maximalstufe das folgende Kompetenz-
raster adaptiver Lehrkompetenz profes-
sioneller Lehrpersonen (siehe Abbildung 1).

Die/der Studierende erkennt grund-
satzlich, dass in der Klasse unter-
schiedliche Lernausgangslagen vor-
kommen und erstellt Lernmaterial,
das diese Tatsache bericksichtigen
kann.

Auf der Basis diagnostizierter Lern-
ausgangslagen sowie die Sach-
struktur des Lerninhalts beachtend
erstellt die Lehrperson Lernmaterial,
das anhand klarer Aufgabenstel-
lungen adaptiv Lernwege anleitet.

Die/der Studierende erkennt, dass es
nicht reicht, adaptives Lernmaterial
zur Verfligung zu stellen.

Sie/Er organisiert die Zuordnungs-
prozesse zwischen Material und
Lerner.

Die Lehrperson berticksichtigt bei der
Planung die Notwendigkeit adaptiver
Zuordnungsprozesse zwischen Ma-
terial und Lerner.

Sie/Er organisiert die Zuordnungs-
prozesse so, dass das Material fiir
den Lerner adaptiv wird.

Die/der Studierende erkennt, dass
Sozialformen Einfluss auf die Lern-
aktivitat haben. Sie/er setzt Sozial-
formen ein, die adaptives Lernen
unterstlitzen kénnen.

Die Lehrperson setzt Sozialformen
gezielt ein und sorgt gegebenenfalls
fir eine Gruppenzusammensetzung
(heterogen oder homogen), die
Lernen adaptiv unterstutzt.

Die/der Studierende ist sich bewusst,
dass Lernmethoden eingeubt werden
mussen.

Die Lehrperson unterrichtet Lern-
methoden und notwendige skills. Sie
Uibt diese mit den Lernern ein, bevor
sie diese einsetzt.
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Die/der Studierende hat sich Ge-
danken darliber gemacht, wie sie die
Lernumgebung organisieren will. Sie/
er beansprucht bei der Organisation
der Lernumgebung nicht zu viel Zeit.

Die Lehrperson antizipiert mogliche
Probleme bei der Organisation der
Lernumgebung. Sie reagiert flexibel
bei situativen Veranderungen, um
die Lernumgebung rasch zu orga-
nisieren.

Die/der Studierende erkennt die Be-
deutung einer stérungsarmen Lern-
umgebung und gibt stérungspra-
ventiv Anweisungen zum Arbeits-
verhalten.

Die Lehrperson thematisiert Regel-
systeme im Unterricht und fiihrt diese
erfolgreich ein, damit stérungsfreies
Arbeiten langfristig gewahrleistet ist.

Der/Die Studierende erkennt die
Méglichkeit von ,helpseeking“-Situa-
tionen und gibt dazu Hinweise.

Die Lehrperson fiihrt Regelsysteme
bezuglich  ,helpseeking“-Prozesse
ein.

Der/dem Studierenden gelingt es,
die adaptive Lernumgebung einiger-
mafen stérungsfrei aufrecht zu er-
halten, sodass Gelegenheit fur indi-
viduelle Beratung entsteht.

Die Lehrperson halt die adaptive Lern-
umgebung auch im Laufe der Unter-
richtsstunde aufrecht. Sie verschafft
sich Zeit und Gelegenheit fir indi-
viduelle Beratung.

Die/der Studierende bemdiht sich, die
auf die Fragen der Lerner adaptiv
einzugehen.

Der Lehrkraft hat die gesamte
Klasse im Blick und reagiert schnell,
sodass die Lerner ziigig individuelle
Unterstitzung bekommen. Sie
erkennt das Lernproblem und geht
adaptiv darauf ein, sodass der Lerner
selbsténdig weiterarbeiten kann.

Die/der Studierende erkennt die M6-
glichkeit, dass Lerner sich bei Fragen
gegenseitig unterstltzen kdnnen und
organisiert Helfersysteme.

Auf der Basis diagnostizierter Lern-
ausgangslagen organisiert die Lehr-
kraft Helfersysteme.

Die/der Studierende hat soviel
Material vorbereitet, dass meist keine
Engpésse bei den Lernenden ent-
stehen.

Die Lehrkraft hat genligend Material
vorbereitet, sodass jeder Lerner jeder-
zeit seinen Lernprozess verfolgen
kann.

Der/dem Studierenden gelingt es,
den Einsatz des Lernmaterials weit-
gehend reibungslos zu organisieren.

Die  Lehrkraft schafft auRere
Rahmenbedingungen, die die Orga-
nisation adaptiver Lernumgebungen
beglinstigen. Die Organisation des
Materialeinsatzes wahrend der ge-
samten Unterrichtsstunde erfolgt rei-
bungslos.

Die/der Studierende plant und organi-
siert eine Feedbackmethode.

Die Lehrkraft organisiert lern-
begleitend individuelles Feedback.
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missen.

Die/der Studierende erkennt, dass es
wichtig ist, dass die Lerner aktiv am
eigenstandigen Denkprozess bleiben

Die Lehrkraft achtet beim Erstellen
des Lernmaterials und bei den
Interaktionen im Unterricht auf die
Foérderung metakognitiver Prozesse.

mdglichen.

Der/dem Studierenden gelingt es,
zumindest vereinzelt unterschied-
liche, adaptive Lernprozesse zu er-

Der Lehrkraft gelingt es fiir alle Lerner
adaptive Lernprozesse anzuleiten.

Abbildung 1: Kompetenzraster adaptiver Lehrkompetenz professioneller Lehrpersonen

Was nun interessiert, ist die Frage,
wie sich diese Teillehrkompetenzen
empirisch erfassen lassen. Mit ande-
ren Worten, mit welchem Instrument
sich die Qualitat individualisierenden
Unterrichtens messen lasst?

ll. Methodisches Vorgehen -
Messung adaptiver Lehrkom-
petenz durch Videoanalyse

Die aktuelle Unterrichtsforschung stitzt
sich immer mehr auf den Einsatz von
Videoanalysen (vgl. TIMSS, PISA, DESI,
IPN, PERLE sowie die Studien in Janik
& Seidel 2009 oder Hugener 2008). Die
Grunde dafiir sind vielfaltig; der ent-
scheidendste ist wohl, dass der Einsatz
von Beobachtungsmethoden eine weit-
gehend objektive AulRenperspektive auf
Unterricht durch nichtbeteiligte Perso-
nen ermdglicht (vgl. Hugener 2008, 125).
Losgelost von Subjektivitdt und In-
volviertheit gelingt es geschulten Beob-
achterinnen und Beobachtern, mithil-
fe standardisierter Analyseverfahren
das Gesehene differenziert wahr-
zunehmen und einzuschatzen (vgl.
ebd. sowie die Ausfiihrungen von
Clausen 2002, 82-91). Im vorliegenden
Forschungsvorhaben wurde Videoana-
lyse als Erhebungsmethode gewahlt,

um die Qualitdt des unterrichtlichen
Handelns angesichts der Heterogenitat
der Schilerschaft am Beispiel von Stu-
dierenden zu erheben. Auf der Grund-
lage der beobachteten Performanz sollte
das erreichte Niveau der adaptiven
Lehrkompetenz ermittelt werden. Basis
fur die Entwicklung und Anwendung
eines Beobachtungsinstrumentes wa-
ren theoretische und methodologische
Vorlberlegungen, die ein standardi-
siertes und moglichst objektives Vor-
gehen ermdglichen (Richtlinien und
Hilfestellung zur Durchfihrung von
Videostudien finden sich beispielswei-
se im Rahmen der IPN-Videostudie bei
Prenzel 2001).

1. Entwicklung des Beobachtungs-
instruments

Grundintention bei der Entwicklung des
Beobachtungsinstrumentes war es, Ka-
tegorien zu definieren, die vorhanden
sein muissen, um von einer fir diese
Ausbildungsstufe ausgepragten adap-
tiven Lehrkompetenz sprechen zu kon-
nen. Jedes Item lieferte damit einen ei-
genstandigen Beitrag zur Gesamtqualitat
der adaptiven Lehrkompetenz, so-
dass ein Summenscore ermittelt wer-
den konnte. Durch die Bildung eines
Wertes wurde zusatzlich der hohen



O
=z
- }
I
(&)
(/p)
(14
o
L
—
(/7]
O
Z
=
(]
—
m
~—
14
Ll
14
I
Ll
-

Interdependenz  von Planungs- und
Durchfiihrungskompetenz ~ Rechnung
getragen.

Die Entwicklung des Kategoriensystems
erfolgte entlang des operationalisierten
Modells adaptiver Lehrkompetenz an-
gepasst auf das Kompetenzlevel von
Studierenden etwa in der Mitte ihres
Studiums. Fir die einzelnen Teilkom-
petenzen wurden auf Sichtebene Han-
dlungen beschrieben, die gemeinsam
Indikatoren fiir adaptive Lehrkompetenz
bei Studierenden bilden. Um diese
ganzheitlich erfassen zu kénnen, wurde
neben dem Unterrichtsvideo zusatzlich

— 3_ | Die Lehrkraft organisiert die adaptive Lernumgebung ziigig.

das eingesetzte Lernmaterial als Daten-
grundlage herangezogen

In Folge mehrmaliger Probekodierungen
entstand innerhalb eines Expertenteams
zunachst ein Kodierschema mit dazu-
gehodrigem Kodiermanual von insge-
samt 12 ltems, das die Sichtstruktur
adaptiven Lehrens abbildet und so
die Performanz messbar macht (sie-
he ausfihrlich Kufner 2013). Wie be-
reits angesprochen, koénnen zwei der
urspringlich 14 Anforderungen im

Unterricht von Studierenden nicht als
Handlungen sichtbar und deshalb nicht
ins Kategoriensystem mitaufgenommen
werden (siehe Abbildung 2).

4 Die Lehrkraft hat stérungspraventive Regelsysteme eingefiihrt.

5 Die Lehrkraft organisiert ,helpseeking“-Prozesse.

—7 Die Lehrkraft hat Gelegenheit individuell zu beraten.

9 Die Lehrkraft hat genligend adaptives Lernmaterial vorbereitet.

reibungslos.

Die Lehrkraft organisiert den Einsatz des adaptiven Lernmaterials

11_ | Die Lehrkraft organisiert adaptives Feedback fiir die Lerner.

Abbildung 2: Ubersicht conceptual- und procedural-ltems inkl. Darstellung der
konsekutiven Beziehungen; conceptual-ltems grau hinterlegt



Die Reihenfolge der ltems spiegelt de-
ren chronologische Beobachtbarkeit im
Unterrichtsvideo wider. Aufgrund de-
duktiver Vorliberlegungen ergaben sich
konsekutive Beziehungen zwischen den
einzelnen Kategorien. Diese bestatigten
sich in den Probekodierungen. Es ent-
stand ein Kodiersystem, das auf Basis
niedrig inferenter Beurteilungsvorgange
die Qualitat einer Lehrkompetenz mess-
bar machen soll (zum Einsatz von
niedrig oder hoch inferenten Beob-
achtungsverfahren siehe Clausen et al.
2003 sowie Kufner 2013).

Der Blick in die Semantik der ltems
verrat, dass nicht alle Anforderungen
denselben Stellenwert haben. Das
Konzept der adaptiven Lehrkompetenz
als Orchestrierung der Dimensionen
fachbezogene, didaktische, diagnos-
tische und Klassenfiihrungskompetenz
(vgl. Beck et al. 2008) stellt ein kom-
plexes System von Vorlberlegungen,
Antizipierungen und Entscheidungen
dar, das von der professionellen
Lehrperson flexibel an die jeweilige
Unterrichtssituation angepasst werden
muss. Als basal wurde deshalb ange-
nommen, dass das adaptive Lehren
als Konzept in seinem Kern verstanden
sein muss, um eine Grundlage fiir adap-
tives Lehrerhandeln bilden zu kdnnen.
Das konzeptuelle Verstandnis davon,
was diese Unterrichtskonzeption ,aus-
macht”, zieht unterrichtsgestalterische
Konsequenzen hinsichtlich padago-
gischer, didaktischer und methodischer
Entscheidungen in der Planungs- und
Durchfiihrungsphase nach sich, die in
den Unterrichtssituationen als Basis-
voraussetzung sichtbar werden mussen.
Davon ausgehend wurden deshalb Items
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definiert, die aus theoriegeleiteter Sicht
den Kern der Konzeption des adaptiven
Lehrens abbilden (conceptual-ltems).
Die weiteren Items stellen eine zusatzlich
erforderliche Bedingung flr die effektive
Umsetzung der Unterrichtskonzeption
dar (procedural-ltems). Sie sprechen
hauptsachlich die Dimension der effek-
tiven Organisation, Durchfiihrung und
Aufrechterhaltung adaptiver Lernumge-
bungen an. Zusatzlich zu den grundle-
genden Gestaltungselementen muissen
demnach spezifische organisatorische
Parameter erflllt sein, damit auf ein ho-
hes Level adaptiver Lehrkompetenz ge-
schlossen werden kann.

Aufbauend auf diese Uberlegungen
kristallisierten sich drei Niveaustufen
heraus, die den Probanden aufgrund
ihnrer gezeigten Performanz adap-
tiven Unterrichtens zugewiesen wer-
den konnten: Ausgangsbasis fiir den
Diagnoseprozess bilden die conceptu-
al-ltems. Bei deren Nicht-Erfullung gilt
auch die Aufgabe als nicht erfiillt, die-
se Niveaustufe entspricht nicht den
Grundanforderungen (Niveaustufe 0).
Kann das Konzept als verstanden di-
agnostiziert werden, werden also alle
conceptual-ltems sichtbar und kdénnen
eventuell zusatzlich weitere Teile der
Gestaltungselemente beobachtet wer-
den, wird ein Grundlevel adaptiver Lehr-
kompetenz erreicht (Niveaustufe 1). Die-
jenigen Probanden, bei denen sowohl
die Grundvoraussetzungen als auch
alle weiteren Elemente beobachtet wer-
den kdnnen, haben alle Anforderungen
erfullt und damit die Aufgabe flr ihre
Ausbildungsstufe perfekt gelost — ihnen
wird das hochste Level an adaptiver
Lehrkompetenz bei Studierenden zuge-
schrieben (Niveaustufe 2).
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3. Einsatz des Instrumentes
Datengrundlage der Studie lieferten ins-
gesamt 50 Unterrichtsvideos inklusive
des dort eingesetzten Lernmaterials. Die
Auswertung der Unterrichtsvideos er-
folgte aufder Grundlage zweier unabhan-
giger Kodiervorgange. Die Beobachter
wurden intensiv auf der Grundlage des
Kodiermanuals und mit Beispielvideos
geschult. Um dem Gesamteindruck der
gezeigten Kompetenz gerecht zu wer-
den, wurden die Unterrichtsstunden be-
ginnend mit der BegriiRung der Klasse
bis hin zum Stundenabschluss durch-
gehend beobachtet und ausgewertet.
Wahrend des Kodierprozesses stan-
den die Kodierer nicht in Kontakt. Nach
Abschluss des Kodiervorgangs lag die
prozentuale  Ubereinstimmung  bei
91,83%, fir die Interraterreliabilitat
konnte ein Cohens Kappa von k=.84 be-
rechnet werden.

4. ltemanalyse - empirische Uber-
prufung des Instrumentes

Um die Qualitdt des Instruments ein-
schatzen zu koénnen, wurde es einer
Iltemanalyse unterzogen (vgl. hier-
zu Bortz & Doéring 2006; Lienert &
Raatz 1998). Nach Klarung der
Rohwerteverteilung folgten die Ermitt-
lung der Itemschwierigkeitsindizes und
Trennscharfekoeffizienten sowie die Er-
mittlung der Testhomogenitat und des
Reliabilitatskoeffizienten, an die sich
eine Uberpriifung der Dimensionalitét
anschloss. Im Zuge dieses Prozesses
mussten weitere Iltems eliminiert wer-
den (siehe ausfihrlich bei Kufner 2013).
Nach dieser Bereinigung verblieb eine
Liste von sieben ltems. Fir diese lieR
sich weitgehend eine hohe itemspezi-
fische Homogenitat ermitteln, die Test-
homogenitéat ist mit .73 ebenfalls zufrie-
denstellend hoch. Tabelle 1 liefert eine
Ubersicht (iber die berechneten Werte.

=
- o~ © L) © 2 - -
£ £ £ £ £ £ £ E =
[ [
= = 2 £ 2 2 B 2 5
[=]
ltem1 - 1.0" 76" .28 .95” .90” 817 0.75
ltem 2 1:05 - 76" .28 95% 90" Hihle 0.75
ltem 3 .76~ 76" - .36" .80~ .67 .54~ 0.65
ltem 5 .28 28" 36" 31" .28 16 0.28
ltem 6 95 .95% .80 a1 .86~ 57 0.74
Iltem 10 .90~ 90" 87" .28 .86~ - 61~ 0.70
ltem 11 8= B1= 54" .16 Sf= B81= - 0.52
Homo- Testhomo-
0.75 0.75 0.65 0.28 0.74 0.70 0.52 0.73 e
genitaten genitat
Cronbachs
A rkung:  *p <.01;%p < .05 0.92
nmerkung. P D Aloha

Tabelle 1: Ilteminterkorrelationsmatrix mit Homogenitaten und Reliabilitatskoeffizient



Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass
hier tatsachlich ein Konstrukt gemessen
wird. Die Reliabilitatsanalyse ergibt ein
Cronbachs Alpha von .92; dieser Wert
steigt nur leicht, wenn Item 5 und Item
11 eliminiert werden wirden. Aus item-
semantischen Grinden werden diese
deshalb beibehalten. Abbildung 3 zeigt

3 Die Lehrkraft organisiert die adaptive Lernumgebung zigig.
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die entscheidenden Kategorien und
damit die endglltige Liste an lItems,
die der Bildung und Ermittlung der
Niveaustufen adaptiver Lehrkompetenz
von Studierenden zugrunde gelegt wur-
den.

10_ reibungslos.

5 Die Lehrkraft organisiert ,helpseeking“-Prozesse.

Die Lehrkraft organisiert den Einsatz des adaptiven Lernmaterials

11_ | Die Lehrkraft organisiert adaptives Feedback fir die Lerner.

Abbildung 3: Kategorien zu Erfassung der Niveaustufe adaptiver

Lehrkompetenz von Studierenden

lll. Ausgewahlte Ergebnisse -
Erfassen der Qualitat adap-
tiven Lehrens

Die empirische Erfassung der Qualitat
adaptiven Lehrens erfolgte Uber den Ein-
satz eines Beobachtungsinstrumentes
und die anschlieBende Zuteilung von
Niveaustufen. Das hochste Niveau er-

reichten dabei 26 % (N = 13), das mittle-
re 44 % (N = 22) der Versuchspersonen,
bei 30 % (N = 15) zeigten sich nur an-
satzweise oder keinerlei Auspragungen
hinsichtlich adaptiver Lehrkompetenz.
Abbildung 4 illustriert die Verteilung der
Probanden auf die Niveaustufen.
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Niveau-
stufe 1:

Miveau-
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Miveau-
stufe 0

Abbildung 4: Haufigkeitsverteilung der Niveaustufen adaptiver Lehrkompetenz

Demnach erreichte immerhin ein Viertel
der Getesteten die hochste Niveaustufe,
fast ein Drittel hatte das Konzept jedoch
noch nicht verstanden. Die restlichen
44 % befanden sich auf der mittleren
Stufe. Diese Studierenden hatten das

Konzept  grundsatzlich  verstanden.
Einige von ihnen hatten zusatzlich
weitere Punkte erfillt, aber nicht alle.
Abbildung 5 verdeutlicht die Verteilung
und Ausdifferenzierung der Probanden
in den einzelnen Niveaugruppen.
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Abbildung 5: Ausdifferenzierung der Niveaustufen



Durch das aufgabenanalytische Vor-
gehen gelang es, ein theoretisch fun-
diertes und durch Forschungsergebnisse
gestiitztes Anforderungsprofil adaptiven
Lehrens zu erstellen. Dies bildete die
Grundlage fir die Entwicklung eines
Beobachtungsinstruments zur Messung
der Qualitdt adaptiven Unterrichtens
von Studierenden mithilfe von Video-
aufzeichnungen.

Zwar kann auch der Einsatz von
Unterrichtsvideos die Realitat nicht voll-
standig abbilden. Derzeit gilt dies jedoch
als die beste Methode, eine sowohl bild-
lich als auch auditiv simultane und zeit-
nahe Erfassung von Daten zu gewahr-
leisten.

Ein entscheidender Faktor fur die
Bewertung der Ergebnisse ist die
Prufung der Gutekriterien. Die beson-
dere Herausforderung lag in dieser
Studie bei der Gewahrleistung der
Reliabilitat und Validitat. Dies gelang
durch eine prazise Beschreibung der
Unterrichtsgestaltung. So entstand ein
niedrig inferentes Kodierraster, das
hohe Ubereinstimmungswerte lieferte.
Dartiber hinaus sicherte das kontrol-
lierte Vorgehen bei der Itementwicklung
eng entlang der Theorie die Kon-
struktvaliditat. Zusatzlich wurde das Ka-
tegorienschema einer Itemanalyse un-
terzogen. Ausgehend von theoretischen
Pramissen wurden die Probanden in drei
Niveaustufen eingeteilt. Im Zuge deren
Konzipierung gingen jedoch Informa-
tionen verloren, die fir ihre weitere
Nutzung wichtig gewesen waren. In der
vorliegenden Studie konnte dies dazu
geflhrt haben, dass sich die korrelativen
Befunde zur Prognosequalitat bestimm-
ter Dispositionen beziglich adaptiver
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Handlungskompetenz auf Ebene der
Niveaustufen nicht vollstandig replizie-
ren lielRen (siehe ausfihrlich Kufner
2013).

Was fir weiterfuhrende Studien win-
schenswert ware, sind mehrfache und
wiederholende Erhebungen. Die vor-
liegende Studie konnte lediglich eine
Unterrichtsstunde aufzeichnen. Die Quali-
tat adaptiven Lehrens wurde demnach
auf Basis einer einzigen Momentauf-
nahme eingeschatzt, die sicher auch
unter dem Einfluss situativ abhangiger
personlicher Dispositionen steht. Es be-
steht durchaus die Moglichkeit, dass
Handlungen aufgrund situativer Einfluss-
faktoren nicht beobachtbar sind. Dies
muss bei der Interpretation der Reich-
weite der Befunde bertcksichtigt wer-
den. Eine Ausweitung der Anzahl an
Aufnahmen wirde der tatsachlichen
Auspragung der Handlungskompetenz
naher kommen.
Insgesamtlasstsichfesthalten,dasses ge-
lungen ist, ein Beobachtungsinstrument
zu entwickeln, das die Qualitat adaptiven
Unterrichtens von Studierenden messen
kann. In einem nachsten Schritt drangt
sich deshalb die analoge Entwicklung
eines Instrumentes bezogen auf das
Maximalniveau adaptiven Lehrens auf.
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Der Zusammenhang von kultureller Distanz, kultureller
Anpassung und beruflichem Belastungserleben: Eine Studie
zum Gelingen der Entsendung von Lehrkraften im deutschen

Auslandsschulwesen

Jutta Mégdefrau / Petia Genkova

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund theoretischer Annahmen zu kultureller Anpassung bei Mi-
grationserfahrungen in kulturell distanten und proximalen Kulturen werden die
Befunde einer empirischen Studie bei N = 426 Auslandslehrkraften berichtet. Die
Untersuchung versuchte die Frage zu beantworten, ob kulturelle Anpassung eher
in proximalen Kulturen gelingt und ob sich berufliche Belastung und berufliche
und allgemeine Zufriedenheitswerte bei Lehrkraften in Abhangigkeit von der Gast-
kultur zeigen lassen. Der Zusammenhang zwischen kultureller Anpassung und
Zufriedenheit sowie zwischen kultureller Anpassung und Belastungserleben liel}
sich nachweisen. Der Zusammenhang zwischen kultureller Distanz und kulturel-
ler Anpassung ergab nur fir die nicht-europaischen Lander signifikante Befunde.

Einflihrung

Dass der Lehrerberuf hohe psycho-
physische Belastungen mit sich bringt,
ist in der arbeitsmedizinischen und
erziehungswissenschaftlich-psycholo-
gischen Forschung an vielen Stellen
belegt worden (Krause et al. 2008;
Hillert & Schmitz 2004). Wenn nun
aber zu der alltédglichen Belastung noch
eine Migrationserfahrung als typisches
Ereignis mit hohem Stressgehalt hin-
zutritt, kénnen besonders hohe Be-
lastungen entstehen, die im Gefolge
Arbeitszufriedenheit und mdglicherwei-
se auch allgemeine Lebenszufriedenheit
beeintrachtigen. Dabei ware vorstellbar,
dass sich Lehrkrafte besonders dann
extrem belastet flihlen, wenn sie in

Landern mit hoher kultureller Distanz zu
unserer Gesellschaft eingesetzt werden.
Gleichzeitig bietet die fremde Kultur eine
hohe Attraktivitat und Faszination, die
sich auch protektiv auswirken kann. Da
im Rahmen der Auslandsentsendungen
von Lehrpersonen viele Entsendungs-
vertrage vorzeitig abgebrochen werden
und solche Abbriiche mit hohen wirt-
schaftlichen, aber auch psychologischen
Kosten verbunden sind, ist die Frage
nach dem Zusammenhang von kulturel-
ler Anpassung, kultureller Distanz und
dem individuellen Belastungserleben
von an deutsche Schulen im Ausland
entsendeten Lehrpersonen bedeutsam.
Die hier vorgestellte Studie befasst
sich daher mit dem Zusammenhang
von Migrationserfahrungen in unter-



schiedliche  Entsendungslander und
dem beruflichen Belastungserleben
sowie der Berufszufriedenheit von

Auslandslehrkraften.

Migration hat einen Stressgehalt, der
dem der sogenannten grofen Lebens-
ereignisse  (Heirat, Geburt eines
Kindes, Tod eines Angehdrigen) gleich-
kommt (Ward, Bochner & Furnham
2001), wobei Stress von positiven
Emotionen ebenso begleitet sein kann
wie von negativen. Zu den beruflichen
Anforderungen addieren sich fir deut-
sche Auslandslehrkrafte die durch kul-
turelle Anpassungsleistungen hervorge-
rufenen Belastungen. Unter kultureller
Anpassung (oder auch Akkulturation)
versteht man den andauernden Kontakt
zwischen Gruppen mit unterschied-
lichem kulturellen Hintergrund, der oft
zu einem Wandel der kulturellen Muster
bei beiden Parteien fihrt (Berry 2004,
175). Die aus der Kontaktsituation her-
vorgehenden Veranderungen sind in der
nicht dominanten Gruppe in der Regel
groRer, aber auch in der dominanten
Gesellschaftsgruppe kdnnen sich lang-
fristig Transformationen vollziehen. Das
Konstrukt Kulturelle Anpassung bezieht
sich auf die individuellen Komponenten
des Akkulturationsprozesses. Es be-
schreibt den komplexen Prozess, den
ein Individuum durchlauft, bis es sich
in einer neuen kulturellen Umgebung
wohlfiihlt und in der Lage ist, unter den
veranderten Umweltbedingungen ef-
fektiv zu handeln (Haslberger 2005, 86;
Huang, Chi & Lawler 2005, 1659). In
der Forschungsliteratur wird kulturelle
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Anpassung vielfach als der Grad psycho-
logischen Wohlbefindens mit verschie-
denen Aspekten der neuen Umgebung
definiert (z.B. Black et al. 1991, 499). Die
Fahigkeitdes Individuums zur Anpassung
an die Kultur des Gastlandes sowie die
Verhaltensweisen der Gastkultur be-
stimmen also beide, ob aus Sicht der
Auslandslehrkraft die Entsendung ,ge-
lingt®, also ein Wohlfiihlen im Gastland
erreicht werden kann. Es ist nicht vom
migrierten Individuum allein abhangig,
ob kulturelle Anpassung gelingt (vgl.
Berry 2004, 355).

Eine in der Forschungsliteratur viel
beachtete Differenzierung des kultur-
ellen Anpassungsprozesses geht auf
Ward und Kennedy (1993) zurlick. Die
Psychologen unterscheiden psycholo-
gische und soziokulturelle Anpassung
als zentrale theoretische Dimensionen.
Das Konstrukt der psychologischen An-
passung steht in engem Zusammenhang
zu Stress- und Copingtheorien. Ein neu-
es kulturelles Umfeld provoziert Stress
und erfordert die Aktivierung von per-
sonlichen Ressourcen und Coping-
mechanismen, um diesen erfolgreich zu
bewaltigen. Der Fokus dieser Dimension
liegt auf Zufriedenheit und subjektivem
Wohlbefinden des Individuums (auch:
akkulturativer Stress). Soziokulturelle
Anpassung wiederum liegt in der Theo-
rie des kulturellen Lernens begriindet.
Lernpsychologische Ansatze interkul-
tureller Anpassung stltzen sich auf
die Hypothese, dass Probleme in in-
terkulturellen  Situationen entstehen,
da Individuen in einer fremden Kultur
zunachst Schwierigkeiten haben, so-
ziale Interaktionen mit Angehdrigen
der Gastkultur erfolgreich zu meistern.
Kulturelle Anpassung erfolgt entspre-
chend durch ein Erlernen der kultur-
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spezifischen  Verhaltensregeln, die
notwendig sind, um sich erfolgreich in
dem neuen kulturellen Umfeld zu be-
wegen (Ward 2004, 186). Um in der
fremden Umgebung Erfolg zu haben,
besteht eine zentrale Aufgabe des
Migranten bzw. der Migrantin entspre-
chend darin, sich kulturangemessene
Verhaltensweisen anzueignen. Dieser
Prozess des sozialen Lernens wird so-
wohl durch Situationsvariablen (z.B.
Ausmald der kulturellen Unterschiede,
Aufenthaltsdauer im Entsendungsland,
vorherige Auslandserfahrungen, Vor-
bereitung auf den Auslandsaufenthalt)
als auch individuelle Variablen (z.B.
Selbstwirksamkeitserwartungen, Bezie-
hungsfahigkeiten, Wahrnehmung der
anderen Kultur) entscheidend be-
einflusst und kann zu unterschied-
lichen Anpassungsverldufen fihren
(Black & Mendenhall 1991, 241 ff).
In der Vorbereitungsphase eines Aus-
landsaufenthaltes kann die Aneignung
kulturadaquater sozialer Verhaltens-
formen zudem durch ein interkulturelles
Training unterstitzt werden (ebd., 242).

Es gibt also Faktoren, die kulturelle
Anpassungsleistung eher gelingen las-
sen. Dazu gehdren innerpsychische
Faktoren auf Seiten der Lehrkrafte (Be-
lastungsbewaltigungsmuster, glnstige
arbeitsbezogene Uberzeugungen etc.),
strukturelle Rahmenbedingungen (so-
ziale Unterstlitzung am Schulort, gute
Vorbereitung auf die Entsendung, orga-
nisatorische Faktoren an der Schule etc.)
und schlief3lich die Herausforderung, die
durch die kulturelle Distanz zwischen der
Gastkultur und unserer Herkunftskultur
besteht.

Lander mit hoherer kultureller Distanz
zur Herkunftskultur erfordern dabei ins-

gesamt hohere Anpassungsleistungen
als Lander mit geringerer Distanz, wo-
bei allerdings auch eine Unterschatzung
der Distanz bei kulturell scheinbar
ahnlichen Landern (z.B. Lander des
westlichen Europa, USA) ein Problem
darstellen kann. Church (1982) macht
die Feststellung, dass eine geringe kul-
turelle Distanz zwischen Zugereisten
und Angehdrigen einer Gastkultur die
Anpassung an eine fremde Kultur er-
leichtert, da sich bei einer geringen
kulturellen Distanz die Werte und
Verhaltensweisen ahneln und deshalb
leichter erlernbar sind (Ward, Bochner &
Furnham 2001, 182).

Kulturelle Distanz entsteht immer
dann, wenn eine Distanz zwischen der
Heimatkultur und der Kultur des Gast-
landes wahrgenommen wird. Das Kon-
strukt Kulturelle Distanz basiert auf den
Arbeiten von Hofstede (1980), der da-
von ausgeht, dass es funf Aspekte des
menschlichen Lebens gibt, zu denen
jede Kultur ihre eigenen Auspragungen
entwickelt. Die finf Dimensionen
sind: Machtdistanz, Vermeidung von
Unsicherheit, Individualismus versus
Kollektivismus,  Maskulinitdt  versus
Femininitat und langfristige versus kurz-
fristige Orientierung. Kulturen lassen
sich nun jeweils zwischen den Polen
dieser funf Dimensionen verorten und
mit anderen Kulturen vergleichen.
Dartiber lassen sich DistanzmalRe be-
rechnen (vgl. Florkemeier 2001), die
im Falle der Auslandslehrkrafte eine
Entsendung in eine eher distante
oder eine eher proximale Kultur ent-
stehen lasst. Verschiedene Studien
zeigten, dass kulturelle Distanz kultu-
relle Anpassungsleistungen erschwert
(Black und Stephens 1989; Ward und
Searle 1991; van Vianen et al. 2004),



andererseits gab es aber auch Er-
gebnisse, die zeigten, dass die Distanz
zur Gastlandkultur keine negativen Aus-
wirkungen auf kulturelle Anpassung hat-
te, dass also interkulturelle Workshops
oder Trainings sowohl fiir Migranten na-
hererals auch distanterer Herkunftskultur
notwendig sind, um Auslandsaufenthalte
gut vorzubereiten (vgl. Selmer 2006).

Aus der Gesamtstudie zu Gelingens-
bedingungen des Auslandseinsatzes von
Lehrkraften (vgl. Magdefrau & Genkova
2013) sollen im Rahmen dieses Beitrags
die folgenden Fragestellungen beant-
wortet werden:

1.) Unterscheiden sich die ins Ausland
entsendeten Lehrpersonen hinsicht-
lich ihrer arbeitsbezogenen Ver-
haltens- und Erlebensmuster von
deutschen  Vergleichsstichproben?
Mit anderen Worten: Finden sich un-
ter den Auslandslehrkraften héhere
Anteile an Lehrkraften mit riskanten
Verhaltens- und Erlebensmustern?

2.) Zeigen sich ~ Zusammenhange
zwischen  der  Verteilung der
Risikomuster des arbeitsbezogenen
Verhaltens und Erlebens und der
kulturellen Distanz des Gastlandes
zur deutschen Her-kunftskultur der

Befragten?
3.) Bestehtein positiver Zusammenhang
zwischen  kultureller  Anpassung

und beruflicher Zufriedenheit so-
wie ein negativer zwischen kultu-
reller Anpassung und beruflicher
Belastung?

4.) Besteht ein Zusammenhang zwi-
schen kultureller Distanz und be-
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ruflicher Belastung sowie zwischen
kultureller Distanz und verminderter
kultureller Anpassung?

5.) Spielen Personen, denen kulturelle
Anpassung weniger gelingt und die
sich beruflich hoher belastet fihlen,
auch haufiger mit dem Gedanken,
ihren Entsendungsvertrag abzubre-
chen?

Aus diesen Forschungsfragen wurden
die folgenden sieben Hypothesen abge-
leitet:

H,: Der Anteil an Personen mit riskanten
berufsbezogenen Verhaltens- und Er-
lebensmustern ist unter den Auslands-
lehrkraften héher als in der Eichstich-
probe deutscher Lehrkrafte an Inlands-
schulen der Schaarschmidtschen Studie
(Schaarschmidt & Fischer 2006).

H,: Risikomuster in der Belastungs-
bewaltigung sind in Landern mit hé-
herer kultureller Distanz haufiger als in
Landern, die der deutschen Kultur ahn-
licher sind.

H,: Personen, denen die kulturelle
Anpassung besser gelingt, weisen auch
héhere allgemeine Zufriedenheit mit Be-
ruf und Leben im Gastland auf, als jene,
denen die Anpassung weniger gelingt.
H,. Personen, denen die kulturelle An-
passung besser gelingt, weisen nie-
drigere Werte auf der Skala ,Berufliche
Belastung“ auf als jene, denen die kultu-
relle Anpassung weniger gut gelingt.

H,: Die berufliche Belastung ist in
Landern mit hoher kultureller Distanz
héher als in solchen mit niedriger kultu-
reller Distanz.

H,: Kulturelle Anpassung gelingt in
Landern mit niedriger kultureller Distanz
besser als in Landern, zu denen hohe
kulturelle Distanz besteht.
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H,. Personen, die Entsendungsver-
tragsabbruchgedanken angeben, haben
niedrigere Werte auf der Skala ,kultu-
relle Anpassung“ und hoéhere auf der

Skala ,Berufliche Belastung®.

Durchfiihrung der
Studie, Stichprobe und
Untersuchungsinstrumente

Zur Beantwortung dieser Forschungs-
fragen wurde 2012 eine Online-Befra-
gung von durch die Zentralstelle fur das
deutsche Auslandsschulwesen entsen-
deten Auslandslehrkraften durchgefuhrt.
Die Befragten sind entweder an deut-
schen Schulen im Ausland eingesetzt
und unterrichten ihre studierten Facher
entweder auf Deutsch oder auch bilin-
gual oder sie arbeiten an Schulen des
jeweiligen Gastlandes im Rahmen des
deutschen Sprachdiploms, unterrichten
also Deutsch als Fremdsprache.

Insgesamt haben 438 Personen auf un-
sere Bitte um Ausfiillen zweier Frage-
bdégen reagiert. Von 426 Befragten
liegen uns auswertbare Fragebdgen
vor. 309 Personen schickten beide
Bdgen zuriick, 28 nur Bogen 2, 89 nur
Bogen 1. Der Ruicklauf entspricht ge-
genlber der Gesamtpopulation einer
Ausschdpfungsquote von 23%, was eine
niedrige Riicklaufquote darstellt. Mit ent-
sprechender Vorsicht sind die Daten zu
interpretieren, weil wir keine Kenntnis
daruber haben, ob die Stichprobe hin-
sichtlich ihres Belastungserlebens ver-
zerrt ist. Die Geschlechter sind gleich-
maRig in der Stichprobe enthalten
(49,8% Manner). Dies entspricht in etwa
der Verteilung in der Gesamtpopulation,
in der Manner leicht Uberreprasentiert
sind (54,6%). Auch in der Altersstruktur

entspricht die Stichprobe der Gesamt-
population mit einem Mittelwert von 46,2
Jahren gegenuber 46,6 Jahren in der
Gesamtpopulation.

Die berufsbezogenen Verhaltens- und
Erlebensmuster wurden mit Hilfe des
sogenannten AVEM-Fragebogens erho-
ben (vgl. Schaarschmidt & Fischer 2001;
2006). Schaarschmidt und Kollegen
identifizierten vier Verhalts- und Erle-
bensmuster, namlich ein sogenanntes
.Gesundmuster, das gekennzeichnet
ist durch hohes Arbeitsengagement bei
ausgepragter psychischer Widerstands-
fahigkeit, ein Muster S (,Schonung*), das
durch eine Schonhaltung gegenuber
der Arbeit zu beschreiben ist, das
Muster A (Anstrengung oder Selbst-
Uberforderung), das Personen mit nied-
riger Widerstandsfahigkeit, aber extrem
hohem Arbeitsengagement umfasst und
schlieRlich das Burnout-Risikomuster B
mit Personen, die stark herabgesetzte
psychische Widerstandsfahigkeit und
hohe Erschépfung aufweisen.
Berufliche Belastung wurde erhoben mit
Hilfe der Skalen ,Berufliche Belastung®
(Enzmann & Kleiber 1989 mit 15 Items;
Alphawert der Gesamtskala: a = .86) mit
den Subskalen Arbeitstiberforderung
(a=.80), Kontrolliertheitserleben (a =.67)
und Arbeitsunzufriedenheit (a = .74). In
den hier berichteten Auswertungen wur-
de mit der Gesamtskala gerechnet.
Zufriedenheit im Gastland und im Beruf
wurde Uber eine neu entwickelte Skala
erhoben, die Items der allgemeinen
Lebens- und Berufszufriedenheit auf
den Kontext Auslandsschularbeit tber-
trug. Die Skala besteht aus 9 Items
und weist eine Reliabilitdt von a = .77
auf. Einzustufen waren Aussagen hin-
sichtlich des Zufriedenheitsgrades von



,vollig unzufrieden“ bis ,vollig zufrie-
den” auf einer vierstufigen Likert-Skala.
(Beispielitems: Arbeitsbedingungen im
Gastland; Gefuhl der Akzeptanz durch
die Einheimischen, meine Tatigkeit als
Lehrkraft).

Kulturelle Anpassung wurde mit der
SCAS (Sociocultural Adaptation Scale)
von Ward & Kennedy (1999) gemessen.
Sie erhebt die Fahigkeit der soziokul-
turellen Anpassung von Menschen in
interkulturellen  Transitionssituationen.
Den Autoren zufolge lassen sich in den
Skalen die beiden Konstrukte soziokul-
turelle und psychologische Anpassung
trennen. In unserer Studie lieRen sich
faktorenanalytisch jedoch keine zwei
distinkten Dimensionen identifizieren,
weshalb wir im Folgenden jeweils die
Gesamtskala benutzen (a = .94) und von
kultureller Anpassung im umfassenden
Sinne sprechen.

Mit Hilfe von Diskriminanzanalysen
erarbeitete Roose (2010) einen Ahn-
lichkeitsindex fur 325 europaische
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Landerpaare. Datengrundlage ist ein
Fragebogeninventar von  Schwartz
(2001) zu Werthaltungen, auf deren
Basis Werteahnlichkeit zwischen Lan-
dern errechnet wurden. Fir die Opera-
tionalisierung kultureller Distanz der in
unserer Untersuchung einbezogenen
europaischen Lander wurde der Roose-
sche Index verwendet. Dazu wurden die
Lander, die in seiner Studie enthalten
sind (das waren 18 der bei uns insge-
samt vorkommenden 22 europaischen
Staaten), in drei Gruppen eingeteilt, je
nach ihrem Distanzwert zu Deutschland
(niedrige, mittlere und hohe kultu-
relle Distanz). Die vier bei Roose nicht
eingestuften Lander sind Rumanien,
Serbien, Kroatien und Lettland. Unter
Inkaufnahme  gewisser Unscharfen,
wurde fiur Lettland der Wert von Estland
eingesetzt, fir Rumanien der Wert von
Bulgarien, fur Serbien der Wert der
Turkei und fir Kroatien der Wert von
Slowenien.

Tabelle 1 zeigt die Lander, die jewei-
ligen Indexwerte sowie die Anzahl der
Befragten aus den jeweiligen Landern.

Land Roose-Index N Distanzwert Label
Schweiz 0.850 2 1 niedrig
Spanien 0.822 14 1 niedrig
Belgien 0.813 5 1 niedrig
Finnland 0.768 4 1 niedrig
GroRbritannien 0.725 5 1 niedrig
Estland 0.724 1 1 niedrig
Lettland 0.724 2 1 niedrig
Portugal 0.717 5 1 niedrig
Tschechien 0.697 6 2 mittel
Frankreich 0.689 5 2 mittel
Schweden 0.688 6 2 mittel
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Land Roose-Index N Distanzwert Label
Kroatien 0.679 2 2 mittel
Slowenien 0.679 3 2 mittel
Irland 0.677 1 2 mittel
Russland 0.660 17 2 mittel
Polen 0.613 9 2 mittel
Ungarn 0.608 7 2 mittel
Ukraine 0.596 3 3 hoch
Italien 0.578 3 hoch
Tirkei 0.577 18 3 hoch
Serbien 0.577 1 3 hoch
Ruménien 0.557 10 3 hoch
Bulgarien 0.557 1 3 hoch

Tabelle 1: Roose-Index fiir europaische Lander und Angaben zur Stichprobe

Fir Indexwerte Uber 0.7 wurde der
Wert 1 (niedrige kulturelle Distanz) ver-
geben, fur Werte tber 0.6 der Wert 2
(mittlere Distanz) und fur Werte, die
unter 0.6 lagen der Wert 3 fir hohe kul-
turelle Distanz. Bezugsland ist jeweils
Deutschland.

Um auch die nicht europaischen Lan-
der einbeziehen zu koénnen, wurde
die auf der Globe-Studie von House
und Kollegen (2004) beruhende Clus-

pierung zu Grunde liegt, beschreiben
House und Kollegen wie folgt: ,Shared
motives, values, beliefs, identities, and
interpretations or meanings of significant
events that result from common expe-
riences of members of collectives and
are transmitted across ages and gene-
rations” (House et al. 2002, 8).

Aus der Globe-Clusterung wurden dieje-
nigen Lander geclustert, die in unserer
Befragung vorkamen. Es ergab sich fol-

terung von Landern hinzugezogen. gende Landereingruppierung:
Das Kulturverstandnis, das der Eingrup-
Cluster Globe Bezeichnung Lander mit Befragungsteilnehmenden N
1 Anglo Australien, Kanada, Stdafrika, USA 37
2 Lateinamerika Argentinien, Brasilien, Chile, Costa Rica, Ecuador, 89
El Salvador, Guatemala, Kolumbien, Mexiko,
Nicaragua, Puerto Rico, Paraguay, Peru, Venezuela
3 Mittlerer Osten Agypten, Irak, Libanon, Saudi Arabien, Vereinigte 25
Arabische Emirate
4 Sub-Sahara-Afrika Athiopien, Kenia, Namibia 5%)
Sid-Asien Indien, Indonesien, Iran, Malaysia, Philippinen, 19
Thailand
6 Konfuzianisch-Asien China, Hongkong, Japan, Suidkorea, Taiwan 27

Tabelle 2: Globe Landercluster und Angaben zur Stichprobe
*) die kleine Fallzahl im Cluster 4 fiihrte bei einigen Analysen zum Ausschluss der Kategorie. Dies ist jeweils

an der entsprechenden Stelle vermerkt.



Die H, nahm an, dass die Anzahl an
Personen mit riskanten berufsbezo-
genen Verhaltens- und Erlebensmustern
unter den Auslandslehrkraften héher ist
als unter Inlandslehrkraften. Dies wurde
theoretisch begriindet mit dem hohen
Stressgehalt, den ein Transitionserleben
wie Arbeitsmigration mit sich bringt. Wir
priften daher, ob unsere Stichprobe
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Auslandslehrerstichprobe

PAradigma

von der Verteilung hinsichtlich der
Musterzugehdorigkeit in der Form abwich,
dass riskante Muster (A fur Anstren-
gungs- oder Selbstiberforderungsmuster
und B fur Burnout-Risikomuster) haufiger
vorkamen als in der Vergleichsstichprobe
(vgl. Schaarschmidt & Fischer 2006,
41). Abbildung 1 zeigt, dass sich diese
Annahme nicht bestatigte.

Musterverteilung Auslandslehrer/innen (n = 393) und Eichstichprobe
deutscher Lehrkrifte im Inland (n = 3168)

23 B Muster G
Muster 5

a1 Muster A
W Muster B

Eichstichprobe Lehrer D

Abbildung 1: Musterverteilung Auslandslehrkrafte und deutsche Eichstichprobe

In unserer Stichprobe finden sich ten-
denziell weniger Personen mit ris-
kanten Belastungsbewaltigungsmustern
(Summe Muster Aund B =37%) als in der
Vergleichsstichprobe (A und B = 61%).
Die Stichprobe koénnte also insbeson-
dere in Richtung auf eine hohere Teil-
nahmebereitschaft von Personen mit
dem Gesundmuster positiv verzerrt sein,
oder aber Personen, die sich ins Ausland
versenden lassen, weisen bereits vorher

erfolgreiche berufsbezogene Verhaltens-
und Erlebensmuster auf und sind daher
auch in der Gesamtpopulation uberre-
prasentiert. Mit unseren Daten kénnen
wir dies nicht feststellen.

Die H, lautete: Risikomuster in der
Belastungsbewaltigung sind in Landern
mit hoherer kultureller Distanz haufiger
als in Landern, die der deutschen Kultur
ahnlicher sind.



AVEM-Musterzugehdrigkeit nach europdischem Gastiand
mit niedriger, mittlerer und hoher kultureller Distanz zu
Deutschland (n=127)
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niedrige KD mittlere KD

B Muser B © Muster & © Muster 5 B Muster G

Summe A und B bei
niedriger KD: 40%,
bei mittlerer: 43,4%,
bei hoher 51,3%

hohe KD

Abbildung 2: AVEM-Musterzugehdrigkeit nach europaischem Gastland

Der Anteil an Personen mit riskanten
Mustern (Summe A + B) steigt mit dem
Grad an kultureller Distanz zum Gast-
land. Gleichzeitig nimmt der Anteil an
Personen mit dem Gesundmuster G ab,
Muster S (fir Schonung) variiert nicht
mit der kulturellen Distanz. Vor dem
Hintergrund der eher Richtung Gesund-
muster verzerrten Stichprobe zeigen
sich in diesen Verteilungen zwar die
vermuteten Zusammenhange zwischen
berufsbezogenen Verhaltens- und Erle-
bensmustern und kultureller Distanz. Die
Prozentsatzunterschiede werden aber
im Chi?-Test nicht signifikant. Die H, wird
daher vorlaufig zurlickgewiesen.

Leider sind die Ricklaufzahlen fir die
nicht europaischen Lander zu klein, um
eine Aufspaltung in die 4 AVEM-Muster
rechtfertigen zu konnen. Die insge-
samt grofte Teilgruppe in der nicht-
europdischen Stichprobe ist in Lander
Lateinamerikas entsendet (N =87). Unter
ihnen fanden sich die Muster Aund B bei

34,5%, die Muster G und S bei 65,5%
der Befragten.

H,: Personen, denen die kulturelle
Anpassung gelingt, weisen auch héhere
allgemeine Zufriedenheit mit Beruf und
Leben im Gastland auf, als jene, denen
die Anpassung weniger gut gelingt.

Der t-Test fur unabhangige Stichproben
erbringt fir den Vergleich der Zufrie-
denheitsmittelwerte fir Personen mit ho-
herund niedrigerer kultureller Anpassung
(AM = 3.0 fir hohe Anpassung und
AM = 2.3 fur niedrige Anpassung auf
der vierstufigen Skala) ein signifikantes
Ergebnis in der erwarteten Richtung
(t(327) = 6.19; p < .001). Personen mit
hohen Werten im Bereich der kulturellen
Anpassung weisen auch hohe Werte bei
ihrer Berufs- und Lebenszufriedenheit
auf und vice versa. Gelingende kul-
turelle Anpassung ist evidenterweise
eine wichtige (wenn auch natirlich nicht
alleinige) Voraussetzung fur Zufrieden-



heit mit der Berufs- und Lebenssituation
im Entsendungsland.

H,  Personen, denen die kulturelle
Anpassung besser gelingt, weisen nie-
drigere Werte auf der Skala ,Berufliche
Belastung“ auf als jene, denen die kultu-
relle Anpassung weniger gut gelingt.

Die Werte fur ,Berufliche Belastung®
und ,Kulturelle Anpassung“ korrelieren
mit r = .33 (p <.001). Bei Unterteilung
in zwei Gruppen mit hoher und niedriger
kultureller Anpassung zeigen sich ho-
here Belastungswerte bei den Person
mit niedrigerer Anpassung (AM = 2.7

_pPAradigma

im Vergleich zu AM = 2.1 bei hoher
Anpassung; t(326) = -4.08; p < .001). Die
H4 wird angenommen.

Als nachstes wollten wir prifen (H,), ob
die berufliche Belastung in Landern mit
hoher kultureller Distanz hoher ist als in
solchen mit niedriger kultureller Distanz.

Die folgende Abbildung zeigt fir
alle Entsendungscluster jeweils die
Abweichung der Befragten vom

Gesamtmittelwert aller Befragten auf der
Skala ,Berufliche Belastung®.

-0.30 -0.20

-0.10

Eurgpa niedrig
Latdinamerika

Sid-Asien

Berufliche Belastung nach Gastlindernin
Abweichungen vom Gesamimittelwert

0.00 0.10 0.20

Abbildung 3: Berufliche Belastung nach Gastlandern
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Die Belastungswerte liegen insgesamt
sehr dicht beieinander; fir das sub-
saharische Afrika sind die Werte aller-
dings wenig belastbar, da sie nur auf
n =5 Antwortenden beruhen. Interessant
ist der Befund vor allem im Hinblick
auf die Werte der Personen, die in am
engsten mit der deutschen Kultur ver-
wandten europaischen Landern arbei-
ten, da ausgerechnet sie die hdchsten
Belastungswerte aufweisen, wahrend die
Personen mit der doch recht fremden
Gastkultur des Konfuzianischen Asien
umgekehrt die niedrigsten Belastungs-
werte zu Protokoll geben. Die einfaktori-
elle ANOVA bringt allerdings kein signifi-

kantes Ergebnis, gleichwohl verfehlt das
Ergebnis fir die Unterschiede in Europa
nur knapp das Signifikanzniveau von 5%
(p=.08; n.s.). Die H, ist zurlickzuweisen:
Wir kdnnen nicht nachweisen, dass die
berufliche Belastung mit kultureller Dis-
tanz variiert.

Die H, lautete: Kulturelle Anpassung ge-
lingt in La&ndern mit niedriger kultureller
Distanz besser als in Landern, zu denen
hohe kulturelle Distanz besteht.

Der Mittelwertvergleich wird fur die euro-
paischen Lander nicht signifikant, auch
wenn die Mittelwerte in die erwartete
Richtung weisen:

Kulturelle Distanz Europa AM N s

niedrig 1.83 36 .51
mittel 1.86 50 A7
hoch 2.00 41 45
Insgesamt 1.90 127 .48

Tabelle 3: Mittelwerte auf der Skala ,Kulturelle Anpassung* fiir Personen in Landern mit
niedriger, mittlerer und hoher kultureller Distanz zu Deutschland

Je distanter die Kultur, desto hoher die
Mittelwerte bei den Schwierigkeiten mit
der kulturellen Anpassung. Allerdings
sind die Mittelwertunterschiede bei al-
len Befragten aus den europaischen
Landern sehr gering. Die Skala reichte
von ,Uberhaupt nicht schwer* bis ,sehr
schwer* fir die verschiedenen dort abge-

fragten Anpassungsleistungen (Beispiel-
items: sich an die lokale Lebensweise
gewoéhnen; den Humor der Ein-
heimischen zu verstehen...). Niedrige
Mittelwerte stehen also fur geringe
Anpassungsschwierigkeiten.

Wie sieht das nun fur die nicht-europa-
ischen Lander aus?

Globe Landercluster AM N s

1 Anglo 1.87 31 .33
2 Lateinamerika 2.1 88 49
3 Mittlerer Osten 2.46 20 .59
4 Sub-Sahara-Afrika 2.53 5 44
5 Suid-Asien 2.37 18 .65
6 Konfuzianisch-Asien 2.35 24 .48
Insgesamt 217 186 .52

Tabelle 4: Mittelwerte auf der Skala ,Kulturelle Anpassung* fiir Personen in

Globe-Clustern



Hier ergibt die Varianzanalyse einen
signifikanten Befund; paarweise durch-
geflhrte t-Tests (wegen der kleinen Teil-
stichprobe ohne Afrika) zeigen, dass sich
sowohl der Anpassungswert fir Anglo si-
gnifikant von denen der anderen Lander-
gruppen unterscheidet, als auch die
Werte flr Lateinamerika von denen der
anderen Landergruppen. Am leichtesten
gelingt die kulturelle Anpassung also in
den Landern, zu denen die kulturelle
Distanz niedriger ist. Die Nullhypothese
(H,) ist fir die H, also zurlickzuweisen.

Den Befragten wurde die folgende Frage
vorgelegt: ,Manche Kolleginnen und
Kollegen brechen vor Ablauf ihrer vor-
gesehenen Zeit den Auslandsdienst ab.

PAradigma

Haben Sie auch schon einmal mit dem
Gedanken daran gespielt?* Wir nah-
men in der H, an, dass Personen, die
Vertragsabbruchgedanken zu Protokoll
geben, hdéhere Werte auf den Skalen
.Kkulturelle Anpassung“ (das bedeutet,
héhere Schwierigkeiten) und ,Berufliche
Belastung” haben.

Die t-Tests zur Prifung der H, wur-
den beide signifikant. Die Mittelwerte
fir Personen mit Abbruchgedanken im
Vergleich zu solchen ohne Abbruch-
gedanken stellen sich fir die beiden
Skalen kulturelle Anpassung und Be-
rufliche Belastung wie folgt dar:

Vertragsabbruchgedanken

AM kulturelle Anpassung *) | s

AM Berufliche Belastung *) | s

nein 1.9

49 119 48

ja 23

57 |25 .62

Tabelle 5: Mittelwerte kulturelle Anpassung und berufliche Belastung fiir Personen mit und ohne

Vertragsabbruchgedanken

*) hdhere Werte geben jeweils ungiinstigere Anpassungs- bzw. Belastungswerte an.

(t(321)=4.9; p < .001 und t(321)=8.37; p < .001)

Die Entsendung an eine deutsche
Schule im Ausland, so war angenommen
worden, setzt die Lehrkrafte migrations-
bedingt erhéhten Belastungen aus, da
sie interkulturelle Anpassungsleistungen
zu erbringen haben, die sich zu den Ub-
lichen Belastungen des Lehrerberufs
hinzuaddieren. Je distanter die Kultur
des Gastlandes, umso hoher ist die
Anpassungsleistung und umso hdher
daher auch die Belastung, so wurde
angenommen. Unsere Befunde relati-
vieren diese Aussagen. Allerdings sind

bei der Interpretation der Befunde die
Einschrankungen durch die Stichprobe
zu berlcksichtigen. Der Rucklauf war
unbefriedigend, daher ist nicht festzu-
stellen, ob die im Vergleich zur Ver-
leichsstichprobe gunstigere Erlebens-
musterverteilung auf einen Selektions-
effekt zurlickzufiihren ist. Mdoglicher-
weise haben sich stark belastete Lehr-
personen seltener einer zeitaufwan-
digen Befragung ausgesetzt. Vielleicht
handelt es sich bei Auslandslehrkraften
aber auch um eine bereits positiv selek-
tierte Teilpopulation von Lehrpersonen,
die sich den besonderen Anforderungen
des Unterrichtens in einer fremden Kultur
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stellt. Mit 37% Personen mit riskanten
berufsbezogenen Verhaltens- und Er-
lebensmustern weist allerdings auch
unter ihnen eine substanzielle Gruppe
von Lehrpersonen unginstige Muster
fur die Bewaltigung ihrer beruflichen
Belastungen auf: Mehr als jeder dritte
Lehrer bzw. jede dritte Lehrerin ist ent-
weder dem Anstrengungsmuster oder
dem Burnout-Risikomuster zuzuordnen.
Und selbst wenn dies deutlich niedriger
ist, als in anderen Lehrerstichproben, so
ist dieser Wert dennoch bemerkenswert.
In ihrer Studie zum Zusammenhang
von berufsbezogenem Verhaltens- und
Erlebensmustern bei Mathematiklehrern
der PISA-Stichprobe und Merkmalen
der Unterrichtsqualitat fanden Klusmann
et al. (2006) beispielsweise 45% Lehr-
krafte der Mustergruppen A und B. In
Schaarschmidts Studien liegen die Wer-
te regelmafRig bei um die 60% (vgl.
Schaarschmidt 2004; Schaarschmidt &
Fischer 2001). Zwar fanden wir in den-
jenigen europaischen Landern, deren
Kultur der Deutschlands unahnlicher
ist, einen hoheren Anteil an Personen
mit riskanten Verhaltens- und Erlebens-
mustern, aber der Befund wurde nicht
signifikant. Hier ware mit einer belast-
bareren Stichprobe eine erneute Unter-
suchung notwendig. Oder aber man
sollte auf die ohnehin methodisch nicht
ganz unproblematische Zuordnung zu
den Mustern verzichten und mit groRerer
Stichprobe auf der Ebene der Teilskalen
Vergleichsanalysen berechnen.

Kulturelle Anpassung und Zufriedenheit
mit Leben und Beruf im Gastland kor-
relieren signifikant miteinander. Dieser
Befund ist theoriekonform und auch hoch
plausibel: Wenn die psychologische An-
passung an die Lebens- und Arbeits-
bedingungen im Gastland gut gelingt,

dann kann sich — trotz selbstverstandlich
dennoch bestehender Belastungen und
beruflicher oder privater Probleme — eher
ein Gefuhl der Zufriedenheit einstellen,
weil ein potenziell starker Stressor nicht
wirksam ist. Es gibt insgesamt nur eine
sehr kleine Gruppe unter den Befragten,
deren Werte fur ,Kulturelle Anpassung*
extrem niedrig sind. Ihnen misste —wenn
Vertragsabbriuche verhindert werden
sollen — besondere Unterstlitzung zu-
kommen.

Auch der hypothetisch angenommene
Zusammenhang zwischen kultureller
Anpassung und beruflicher Belastung
konnte bestatigt werden. Analog zur
Zufriedenheit zeigen sich fur die Be-
lastung hohere Werte fur die Personen,
denen kulturelle Anpassung weniger gut
gelingt.

Die zentrale Frage ist, ob die berufliche
Belastung tatsachlich in Landern hoher
ist, deren Kultur distanter zur deutschen
Kultur ist. Man kénnte ja auch anneh-
men, dass die Fremdheit der Gastkultur
eine besondere Neugier, Freude oder
andere positive Emotionen auslost, die
wiederum protektiv wirken angesichts
hoher beruflicher Belastungen oder ho-
her kultureller Anpassungserfordernisse.
Unsere Befunde kénnen dariber nicht
aufklaren: Zwar zeigen sich Mittelwert-
unterschiede im Hinblick auf die an-
gegebene berufliche Belastung in den
verschiedenen Landern, aber die Unter-
schiede verfehlen das Irrtumswahr-
scheinlichkeitsniveau von 5%. Hinsicht-
lich der kulturellen Anpassung zeigen
die Trends fur Europa zwar in die hypo-
thetisch vermutete Richtung, aber die
Befunde werden nicht signifikant. Anders
fur die nicht-européaischen Lander: Hier
konnte der vermutete Zusammenhang
zwischen kultureller Nahe (Anglo) und



gelingender Anpassung nachgewiesen
werden. Allerdings wurde auch der
Mittelwertunterschied  zwischen La-
teinamerika und den anderen Globe-
Clustern (Mittlerer Osten, Std-Asien und
Konfuzianisch-Asien) signifikant. Da den
Globe-Clustern keine Distanzmalle zu-
geordnet sind, ist die Interpretation die-
ses Befundes ein wenig spekulativ. Daher
soll hier lieber darauf verzichtet werden.
Tendenziell zeigen sich also die theore-
tisch angenommenen Zusammenhange.
Dennoch sollte vor dem Hintergrund der
kleinen Teilstichproben der Clusterlander
unbedingt an einer groReren Stichprobe
eine erneute Untersuchung stattfinden.

Kulturelle Distanz ist in ihren Effekten
fir das Ge- oder Misslingen einer Aus-
landsentsendung  vermutlich  durch-
aus ins Kalkil zu nehmen und nicht zu
unterschatzen. Gerade bei Entsendun-
gen in kulturell ahnliche Lander ent-
stehen offenbar haufig Probleme durch
Unterschatzung der Distanz. Selmer und
Shiu(1999)fandenineiner Untersuchung
mit Expatriates aus Hong Kong in China
heraus, dass das gemeinsame kulturelle
Erbe und die groRen Ahnlichkeiten die
Anpassung nicht erleichtern, sondern er-
schweren. Die Autoren begriinden dies
damit, dass bei einer geringen kulturel-
len Distanz die interkulturellen Probleme
unterschatzt werden und somit eine
schlechtere Anpassungsleistung resul-
tiert (Ward, Bochner & Furnham 2001,
182). Andersartigkeit belastet, auch
wenn sie gleichzeitig fasziniert, also
auch mit positiven Emotionen begleitet
ist. Daher ist es von groRRer Wichtigkeit,
dass Fremdheitsgeflihle  akzeptiert
werden, dass man sie sich selbst er-
laubt und sie nicht unter dem (Selbst-)

PAradigma

Anspruch interkulturell
sein, in sich verschlief3t.

kompetent zu

Vertragsabbruchgedanken fanden sich
tatsachlich signifikant haufiger bei Per-
sonen mit niedrigeren Werten auf der
Skala ,Kulturelle Anpassung“ und bei
Personen mit hohen Werten bei ,Beruf-
licher Belastung”. In den Interviews
sagte eine der Befragten: ,Ich glaube,
bei dem Kollegen [der seinen Vertrag
abgebrochen hatte] waren das tatséch-
lich interkulturelle Griinde. Also ich glau-
be, der hat keine gemeinsame Sprache
gefunden. Nicht mit den Schilern und
nicht mit den Lehrern. Ich glaube, der
konnte auch nicht russisch. Also er war
wirklich nicht offen, sich darauf einzu-
lassen und zu versuchen, irgendwie zu
verstehen, dass man es auch anders
machen kann. Also wenn man festge-
fahren ist in seiner eigenen Perspektive;
der war einfach nur festgefahren auf sei-
nen Standpunkt. Ich hétte ihm auch gern
geholfen, aber irgendwie war dem auch
nicht zu helfen. Vielleicht wollte der auch
zwei/drei Jahre bleiben, er ist dann nach
einem Jahr wieder gegangen.”

Dieses Zitat aus einem der Uber Skype
gefuhrten Interviews verdeutlicht, dass
misslingende kulturelle Anpassung bis
zum Aufgeben des Auslandseinsatzes
fihren kann. In unserer Stichprobe gab
etwa jeder vierte Befragte an, irgend-
wann im Laufe seines Einsatzes mit dem
Gedanken an Abbruch gespielt zu ha-
ben.

Vertragsabbriiche sind nicht nur finan-
ziell belastend, sondern hinterlassen
u.U. hohe psychische Kosten bei den
Betroffenen. Und diejenigen, die zwar
nicht abbrechen, aber mehrere Jahre
lang immer nur ,durchhalten mussen,
zahlen dafiir ebenfalls einen hohen
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Preis (den vermutlich nicht selten auch
Kolleg(inn)en, Schiler/innen und Eltern
mitzahlen). Abbrecherstudien gehdren
zu den dringenden Desiderata, will man
genaueren Aufschluss tber die Ursachen
fur Vertragsabbriiche erhalten. Kulturelle
Distanz, das zeigen unsere Analysen,
kann maoglicherweise eine Rolle spielen
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Biographiearbeit in der Lehrerbildung — Erwerb
berufsbiographischer Kompetenz als Ziel von
Professionalisierung? Ein Werkstattbericht

FUr Charlotte Heinritz (1954 — 2013)

Guido Pollak & Martina Schliessleder

1. Institutioneller und konzep-
tioneller Rahmen von Biogra-
phiearbeit und Biographiefor-
schung in der Lehrerbildung:
Professionalitat und Professi-
onalisierung

Seit einigen Jahren werden an der Uni-
versitat Passau in den Lehramtsstudien-
gangen im Bereich der erziehungswis-
senschaftlichen Studien spezielle Semi-
narangebote zum Thema ,Biographie-
arbeit® angeboten. Entwicklung und
Durchfiihrung dieser Seminare stehen
im gréfleren Zusammenhang der theo-
retischen Grundlegung und Ausarbei-
tung sowie der ausbildungsorientierten
Umsetzung eines Professionalisierungs-
konzepts fir die Lehrerbildung, welches
gemeinsam von Vertretern der sog.
,4Saulen“derLehrerbildung (Unterrichts-
fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bil-
dungswissenschaften, schulpraktische
Studien) getragen wird. Das angespro-
chene Professionalisierungskonzept fo-
kussiert die durch die LPO | gesetzten
Vorgaben auf ein gemeinsames Leit-
bild von pédagogischer Professionali-
tat. Damit wird zum einen der seit 2005
durch die KMK-Standards fir die Leh-
rerbildung im Bereich der Bildungswis-
senschaften verbindlichen — und in der

universitaren Lehrerbildung zwischen-
zeitlich breit konsentierten — Forderung
nach Professionalisierung und Professi-
onalitét als Ziel- und Prozesskategorien
fur die Lehrerbildung in allgemeiner Hin-
sicht Rechnung getragen. Zum anderen
ist es aber ein Spezifikum der Lehrerbil-
dung an der Universitdt Passau, dass
in verschiedenen an der Lehrerbildung
beteiligten Arbeitsbereichen zu einem in
Forschung, Lehre und schulpraktischer
Umsetzung wirkenden Verstandnis von
Professionalitét (vgl. AG Zukunft der Leh-
rerbildung 2011) gefunden wurde — ein
angesichts der Vielfalt und Heterogenitat
des erziehungswissenschaftlichen Pro-
fessionsdiskurses nicht selbstverstand-
licher Tatbestand (Helsper 2011; Hel-
sper 2004; Helsper & Tippelt 2011;
Hoérner 2002; Combe & Helsper 1996).
Mit der gemeinsam verfolgten Orientie-
rung an péddagogischer Professionalitét
und Professionalisierung fiir den Lehr-
beruf wird dem von Studierenden und
Lehrenden hinsichtlich Zielorientierung,
Lehrinhalten, didaktischer Umsetzung
und curricularer Organisation als disparat
und wenig aufeinander abgestimmt kriti-
sierten Nebeneinander der fachwissen-
schaftlichen, fachdidaktischen, bildungs-
wissenschaftlichen und schulpraktischen
Studien ein ziel- wie prozessbezogenes



)
4
>
25
&
(%2}
(14
@)
L
—
(72}
o
4
=2
o
=l
m
[
14
L
14
I
11
-l

Professionalisierungskonzept entgegen-

gesetzt. Dieses Professionalisierungs-

konzept schlief3t dabei an den seit ca. 20

Jahren mit interdisziplindren Anschlis-

sen geflihrten erziehungswissenschaft-

lichen Professionalisierungsdiskurs
an, d.h., das verfolgte Professionalisie-
rungskonzept

* hat im Kern einen system- und struk-
turtheoretischen  Professionsbegriff
mit den Merkmalen Klientenbezug,
akademisches Professionswissen,
Professionsethik, Kontingenzbela-
stung (Pollak 2013; Pollak 1998;
Stichweh 2000; Stichweh 1996),

« spezifiziert diesen auf padagogische
Professionalitat in den spezifischen
beruflichen Handlungsfeldern (Com-
be & Helsper 1996; Helsper & Tippelt
2011) von Lehrerinnen und Lehrern,
namlich Unterrichten, Erziehen, Be-
werten, Beraten, Schule entwickeln
und Schule innovieren

» weist kompetenztheoretisch die fiir die
Bewaltigung der in diesen Handlungs-
feldern liegenden Aufgaben notwen-
digen und geeigneten Kompetenzen
(Blémeke ; Frey & Jung 2011) aus

e und sieht Professionalisierung
schlieBlich in bildungstheoretischer
Rahmung (Marotzki 2006%a) als Ent-
wicklungsperspektive in der Einheit
von Kompetenzentwicklung und Per-
sonlichkeitsentwicklung in der Ver-
schrankung auch von Berufs- und Pri-
vatleben (dazu Terhart 2011b, 209).

Mit diesen vier theoretischen Beziligen
geht das Projekt biographischen Arbei-
tens im Bereich der Lehrerbildung kon-
form mit dem gegenwartigen Stand der
Theoriebildung und Bildungsforschung
zum Thema ,Professionalitat im Lehrer-
beruf‘. Drei paradigmatische Ansatze

werden dort gegenwartig unterschieden:
strukturtheoretische Ansatze, kompe-
tenztheoretische Ansatze und berufs-
biographische Ansatze (Terhart 2011b).
Diese Ansatze finden gleichermalen
Berlicksichtigung.

2. Theoretische Grundlagen
biographieorientierter Lehrer-
bildung: Entwicklungvon Kom-
petenz und Persodnlichkeit als
berufsbiographische Aufgabe

Das drei unterschiedliche Seminare be-
inhaltende (s.u.) Seminarkonzept der
Biographiearbeit in der Lehrerbildung
(Pollak & Schliessleder 2012) greift die
programmatische Forderung von Ewald
Terhart aus dem Jahr 2000 auf, Lehrer-
bildung als berufsbiographische Aufgabe
zu verstehen und zu gestalten (Terhart
2000). Universitares Studium, Vorberei-
tungsdienst und Fort- und Weiterbildung
im Beruf sollen als ein in das Lernen und
die ,Bildung uber die Lebensspanne*
(Ecarius 2006% Loch 20062 vgl. allge-
mein auch Fatke & Merkens 2006) ein-
gelagerter und in diesem Falle berufsbe-
zogener Bildungs- und Ausbildungspro-
zess verstanden werden, der zwar ei-
nerseits die fiir die Lehrerbildung spezi-
fischen Besonderheiten und Anforderun-
gen der drei Phasen berticksichtigt. An-
dererseits stehen die Seminare unter der
fur alle Phasen geltenden und alle Pha-
sen durchziehenden Zielorientierung,
Erwerb und Aufrechterhaltung von
Professionalitdt als einen in die je ei-
gen-individuelle Berufsbiographie ein-
elagerten Prozess der Anbahnung,
Aneignung, Auslbung und Aufrecht-
rhaltung von Professionalitat zu ge-
talten (vgl. dazu auch Terhart 2011).
Die an diese Forderung anschlieRende



Grundidee der Biographieseminare
ist es folglich, dass sich eine sol-
che Sichtweise von Lehrerbildung
als berufsbiographischer Professiona-
lisierung auf Seiten der Studierenden
nicht als ein ,Nebeneffekt im Studium
ergibt, sondern spezifischer Lehr- und
Lernarrangements und -inhalte bedarf,
welche die aus dem Personlichkeitspara-
digma, Prozess-Produkt-Paradigma und
Expertenparadigma herrihrenden Kom-
petenzaspekte von Professionalitat im
Lehrberuf (Krauss 2001) unter der Per-
spektive berufsbiographischer Kompe-
tenz- und Personlichkeitsentwicklung
(Terhart 2011, 341-342) zusammen-
fuhrt.

Far Ausbildung und Aneignung einer sol-
chen funktionalen und normativen Per-
spektive auf die Gestaltung der eigenen
Berufsbiographie sind — so der weitere
Gedanke — auf der Seite der Studieren-
den besondere Fahigkeiten und Uber-
zeugungen (Kompetenzen) notwendig:
die Fahigkeit, den gewahlten Beruf un-
ter berufsbiografischer Perspektive zu
reflektieren, die Fahigkeit, die eigene
Personlichkeit unter der Anforderung
von Professionalitdt einzuschatzen, die
Fahigkeit, die fir die eigene Profes-
sionalitdt notwendigen Kompetenzen
ebenso zu kennen wie dafur geeig-
nete Strategien berufsbiographischen
Kompetenzerwerbs und Lernens, und
schlielich die Fahigkeit, bereits im Stu-
dium vorhandene und realisierbare Mog-
lichkeiten berufsbiographischen Ler-
nens zu verwirklichen. Diese Fahigkei-
ten und Uberzeugungen setzen sich
zusammen zum Konzept Biographische
Kompetenz, die neben den anderen fiir
padagogische Professionalitat als not-
wendig erachteten Kompetenzen eben-
so fur wichtig erachtet wird (so bereits

PAradigma

Meyer 2002). Kenntnis, Akzeptanz und
Anbahnung einer solchen biographi-
schen Kompetenz sind das generelle
Ziel der Seminare zur Biographiearbeit
in der Lehrerbildung, die in dieser Weise
ein Kernbestandteil des Professionali-
sierungskonzepts fir die Lehrerbildung
an der Universitat Passau sind. Mit den
Zielen der Anbahnung, des Erwerbs
und der Vertiefung von berufsbiographi-
scher Kompetenz fiihren die Seminare
zwei von der aktuellen Lehrerbildungs-
forschung hinsichtlich der Bedingungs-
und Beeinflussungsfaktoren in Theorie
und Forschung unterschiedene Ansat-
ze zur Professionalitat im Lehrberuf
mit Ansatzen zur berufsbiographischen
Entwicklung dieser  Professionalitat
(Herzog 2011) zusammen: Anséatze der
Kompetenzentwicklung und Ansatze der
Persoénlichkeitsentwicklung  (Blomeke
u.a. 2012; Bromme & Haag 2004; Mayr
2001). Stehen in kompetenz-orientierten
Ansatzen vor allem kognitive Komponen-
ten (Professionswissen in den Bereichen
Unterrichtsfachwissenschaft, Fachdidak-
tik, padagogisch-psychologisches Wis-
sen, Organisationswissen, Beratungs-
wissen) im Mittelpunkt, so werden in den
personlichkeitsorientierten Ansatzen
eher affektiv-motivationale, erfahrungs-
und einstellungsbezogene Komponen-
ten (educational beliefs, Studien- und
Berufswahlmotivation, biographische
Vorerfahrungen, subjektive Theorien,
selbstregulative Fahigkeiten, Leistungs-
motivation, Zielorientierung u.a.m.) be-
trachtet.

In einem zurlickliegenden Forschungs-
und Entwicklungsprojekt wurden diese
Aspekte von gleichermallen der Kom-
petenzentwicklung (Frey & Jung 2011)
wie hier schwerpunktmaRig der Per-
sonlichkeitsentwicklung  (Mayr 2011;
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Bohnsack 2004) zu einem Seminarkon-
zept entwickelt und ausgearbeitet (Kiel &
Pollak 2011a). Dabei wurden zwar auch
die phasenspezifischen Besonderheiten
und Anforderungen (Herzog 2011; BI6-
meke 2004; Lenhard 2004; Daschner
2004) berlcksichtigt, zugleich werden
diese aber unter der fur alle Phasen
geltenden (Hericks 2004) gemeinsamen
Zielorientierung der Professionalisie-
rung fiir den Lehrberuf betrachtet. Mit
dem Konzept der Biographiearbeit in
der Lehrerbildung wird in dieser Weise
der Entwicklung und Austbung von bio-
graphischer Kompetenz eine wichtige
Rolle fur die berufsbiographische Kom-
petenz- und Personlichkeitsentwicklung
unter dem Anspruch von Professiona-
litat zuerkannt — eine Sichtweise, die
auch allgemeiner Leitsatz von Biogra-
phiearbeit und Biographieforschung ist:
,Der Sinn von Biographie entsteht durch
Selbstreflexivitait des  menschlichen
Handelns. Selbstreflexivitat ist bedeut-
sam als Orientierungsrahmen fiir biogra-
phisches Handeln bzw. fur die Gestal-
tung biographischer Planung.“ (Friebel,
Epskamp, Friebel & Toth 1996). Diese
Sichtweise findet sich als Zielstellung fur
theoretische Grundlegung, empirische
Forschung und hochschuldidaktisches
Arbeiten mittlerweile auch in der Leh-
rerbildungsforschung, wie etwa in Ewald
Terharts zusammenfassenden ,Stich-
worten® in der Schrift ,Forschung zu
Berufsbiographie von Lehrerinnen und
Lehrern® (Terhart 2011).

Zwar nicht unabhangig davon, unter
welchen theoretischen Pramissen der
definitorischen Festlegung des Ver-
standnisses von Professionalitédt die
dann davon beeinflussten normati-
ven, inhaltlichen, curricularen und di-
daktischen Konzepte von Professio-

nalisierung angelegt werden, so wird
zwischenzeitlich Ubereinstimmend der
biographischen Selbstreflexion grol3e
Bedeutung fur die auf Erwerb berufs-
bezogener Professionalitat gerichteten
Entwicklung spezifischer Dimensionen
der Lehrerpersonlichkeit zugeschrieben
(Heinritz 2010; Heinritz & Krautz 2010).
So bemerken etwa Biker und Nitsche
zur theoretischen Begriindung ihres fir
die Professionalisierung in der ersten
und zweiten Phase der Lehrerbildung
konzipierten biographischen Reflexions-
konzepts ,Denk-Pause®: ,Im aktuellen
wissenschaftlichen Diskurs um Leh-
rerprofessionalitat spielt die personale
Komponente, also der Einfluss der in
der Primar-, Sekundar- und Berufssozi-
alisation erworbenen subjektiven The-
orien auf das padagogische Handeln,
eine prominente Rolle (...). Beson-
dere Bedeutung erhalt hier die bio-
graphische Selbstreflexion, verstanden
als (Wieder-)Aneignung der eigenen Bio-
graphie durch Nachdenken (Reflexion),
bewusstes Nachforschen, differenzierte
Detailanalyse und Rekonstruktion mog-
licher Zusammenhange mit dem Ziel zu
verstehen, was die eigene Weltsicht, das
eigene Verhalten, das eigene padago-
gische Handeln (mit-)bestimmt, um dar-
aus wiederum eine Handlungsplanung
fur die Zukunft gewinnen zu kénnen (...).
So gehort biographisches Selbstverste-
hen als Grundlage fiir padagogisches
Verstehen unter den Oberbegriff des Er-
werbs einer professionellen Reflexions-
kompetenz zu den verbindlich gesetzten
Standards im Kontext der aktuellen Re-
formdiskussion in der Lehrerausbildung
(...)* (Biker & Nitsche 2011, 196/197).
Die von Buker und Nitsche hier auf die
besonderen Aufgaben und Ziele von
als Personlichkeitsbildung gesehener



Lehrerbildung bezogene ,professionelle
Reflexionskompetenz® umschreibt eine
Kompetenz, die von Hilbert L. Meyer
2002 als ,Biographiekompetenz® oder
,biographische Kompetenz“ zu einer
vergleichsweise zentralen Zielstellung
und Vermittlungsaufgabe von Lehrer-
bildung erhoben wurde. Biographische
Kompetenz besitzt eine Lehrkraft, so Hil-
bert L. Meyer (2002), ,wenn sie auf der
Grundlage selbstreflexiv. erworbenen
Wissens Uber die eigene Lern- und Le-
bensgeschichte, ihr aktuelles padago-
gisches Handeln kritisch reflektiert und
die Reflexion zur Weiterentwicklung ih-
rer Handlungskompetenzen nutzt. Wer
diese Fahigkeit hat, kann sich selbst
Entwicklungsaufgaben setzen, aber
auch die Lernprozesse der anvertrauten
Schilerlnnen kritisch reflektieren und
bewusst und gelassen steuern“ (Meyer
2002). Die hier von Meyer angespro-
chene Entwicklungsaufgabe kann in der
groRen Perspektive der Berufsbiogra-
phie eben diese selbst als Ganze sein,
sie kann aber auch auf die Bewaltigung
phasen-, handlungsfeld-, aufgaben- und
fallspezifischer Anforderungen an Pro-
fessionalitat gerichtet sein (Kiel & Pollak
2011b; Magdefrau 2010). Sie setzt al-
lerdings Bewusstheit und Uberzeugung
voraus: ,Eine Entwicklungsaufgabe
einer  Studentin/Referendarin/Lehrerin
ist eine biographisch bedeutsame und
subjektiv als notwendig empfundene He-
rausforderung zum Aufbau didaktisch-
methodischer  Handlungskompetenz.”
(Meyer 2002, 67)

PAradigma

Die in dem Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt entwickelten Lehrveranstal-
tungsformate wurden zwischenzeitlich
in unterschiedlicher Weise an den Uni-
versitaten Minchen (LMU) und Passau
curricular institutionalisiert.  Inhaltlich
und didaktisch verfolgen sie das erlau-
terte Ziel, die Studierenden zum Erwerb
.berufsbiographischer Kompetenz“ als
gleichermalen Fahigkeit wie Uberzeu-
gung zu fihren. Die hierfir entwickelten
Seminarangebote bestehen in drei un-
terschiedlichen Typen biographieorien-
tierten Arbeitens. lhnen ist gemeinsam,
dass sie die Kompetenzentwicklung von
Lehramtsstudierenden im Bereich der
padagogisch-psychologischen Kompe-
tenzen (im Sinne der KMK-Standards
und der LPO |) in besonderer hoch-
schuldidaktischer Weise umsetzen. Die
Lehrangebote richten sich an Studie-
rende, die sich an drei Zeitabschnitten
des universitéaren Lehramtsstudiums be-
finden: am Beginn, in der Mitte oder am
Ende des Studienverlaufs. Jeweils eine
Lehrveranstaltung fir die Studienein-
gangsphase, fir die mittlere Phase
und fir die Endphase des ersten Aus-
bildungsabschnitts sollen den fir diese
Phasen spezifischen Bedurfnissen und
Erwartungen der Studierenden gerecht
werden — aber dies eben unter der quasi
.eingezogenen” Perspektive des Er-
werbs von berufsbiographischer Kompe-
tenz. Alle drei Veranstaltungstypen ver-
folgen damit gleichermalen das Ziel, die
Studierenden zu einer eigenstandig ,in
die Hand genommenen Biographiear-
beit“ hinzuflhren, deren Aufbau, Vertie-
fung und Konsolidierung gleichermafien
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als Aufgabe wie Grundlage selbstverant-
wortlicher Gewinnung von Professionali-
tat fur den Lehrberuf zu erkennen und zu
akzeptieren ist. Die drei Seminarformate
sind:

Seminartyp Biographiearbeit I: ,Lehrer
werden — Lehrer sein — Lehrer bleiben®
Hier stehen die Themen ,Berufswahl-
motivation®, ,Berufsfeldvorstellungen®,
~Selbsteinschatzung” und ,Selbstgestal-
tungswille“ im Vordergrund. In kompe-
tenzorientierter Formulierung sind Lern-
ziele dieses Seminartyps: die Studieren-
den sind in der Lage,
« ihre Berufs- und Studienwahimotive in
biographischer Hinsicht zu reflektieren
» ihre Vorstellungen und Erwartungen
gegenlber Studium und Beruf als bio-
graphisch erworbene und getdnte Pra-
konzepte zu erkennen und auf deren
Realitatsgehalt hin zu reflektieren
« ihre Selbsteinschatzungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen in Bezug
auf ihre personliche Eignung fiir den
Lehrberuf, fir die gewahlte Schulart
und fur die gewahlten Unterrichtsfa-
cher zu (er)kennen und kritisch zu re-
flektieren
* ihr bevorstehendes Studium als maf-
geblich auch in der Selbstverantwor-
tung liegende Gestaltungsaufgabe
anzuerkennen und in die Hand zu
nehmen.

Seminartyp Biographiearbeit II: ,Wo ste-
he ich? Stdrke-Schwéchen-Analyse*

Hier stehen berufsspezifische Kompe-
tenzen auf der Basis einer fremd- und ei-
gendiagnostischen Starke-Schwachen-
Analyse im Vordergrund. In kompetenz-
orientierter Formulierung lauten die

Lernziele hier: die Studierenden sind in

der Lage,

* ihr bisheriges Studium unter dem
Gesichtspunkt von Kompetenzorien-
tierung betrachten und beurteilen zu
kdénnen

« ihre bisher in den fachwissenschaft-
lichen, fachdidaktischen und bildungs-
wissenschaftlichen Studien erwor-
benen Kompetenzen einer auf hinrei-
chend diagnostische Kompetenz ge-
stutzten Starke-Schwachen-Analyse
zuzufihren

» daraus Konsequenzen fiir die wei-
tere Gestaltung des Studiums in dem
Sinne zu ziehen, dass sie neben der
Erflllung von Vorgaben einschlagiger
Studien- und Prifungsordnungen sol-
che Lehrveranstaltungen besuchen,
die geeignet sind, die Starken/Schwa-
chen zu bearbeiten.

Seminartyp Biographiearbeit IlI: ,Uber-
gang ohne Angst — Von der Universitét
in den Vorbereitungsdienst.”

Hier stehendie Themen ,,Ubergang inden

Beruf* und ,Eigenverantwortliche Ge-

staltung der Berufsbiographie“im Vorder-

grund. Die kompetenzorientierten Lern-
ziele lauten hier: die Studierenden sind
in der Lage,

e ihr (demnachst) abgeschlossenes
Studium unter Gesichtspunkten jetzt
erworbener  fachwissenschaftlicher,
fachdidaktischer und berufswissen-
schaftlicher Kompetenz zu beurteilen,

* ihre damit in einem ersten Schritt er-
worbene Professionalitat fir den Lehr-
beruf auf den zweiten Ausbildungsab-
schnitt zu fokussieren

 und daraus resultierende Konsequenzen
fur die weitere Gestaltung der Berufsbio-
graphie zu erkennen,

» welche in realistischer Weise einen



angstfreien Ubergang in den zweiten
Ausbildungsabschnitt anbahnen sollen.

Zu fragen ist nun, wie sich mittels em-
pirischer Forschung zeigen laf3t, ob und
ggf. in welcher Weise die zu den drei
Seminartypen formulierten kompetenzo-
rientierten Ziele erreicht wurden. Da der
empirischen  Lehrerbildungsforschung
bislang keine standardisierten und die
Gutekriterien erflillenden Erhebungs-,
geschweige denn Messverfahren fiir Bio-
graphiekompetenz oder biographische
Kompetenz zur Verfigung stehen, liegt
ein Ziel des laufenden Forschungspro-
jektes zur Biographiearbeit in der Lehrer-
bildung zunachst in der explorativen Er-
kundung von moglichen methodischen
Zugangen bzw. Verfahren zur Sichtbar-
machung von Prozessen und Resul-
taten biographischen Arbeitens in der
Lehrerbildung. Dazu kénnen zum einen
gangige Verfahren der Biographiefor-
schung (Marotzki 20062; Schulze 2006?3)
auf ihre Tauglichkeit flr biographische
Forschung in der Lehrerbildung befragt
werden. Auch hierzu gibt es allenfalls
erste Ansatze (Heinritz 2010; Heinritz &
Krautz 2010; Reh & Schelle 20067; vgl.
auch die Beitrage in Eckhardt, Vorst,
Lakushevich & Zajac 2011). Insgesamt
steht die theoretische Modellierung von
Gegenstand und Entwicklung von ,be-
rufsbiographischer Kompetenz® in der
Lehrerbildung noch vor erheblichen
Forschungsdesideraten (Kunze & Stel-
masczyk 2008; Terhart 2001). Diese
umfassen nach Kunze und Stelmasczyk

PAradigma

(2008) folgende Bereiche:
 vergleichende Professionsforschung
in Form von ,Studien zu Lehrern und
weiteren Professionen®, die ,Fragen
professionstibergreifender biographi-
scher Muster und lehrerspezifischer
Konturierungen® zu klaren hatten
(a.a.0., 832),

» Langsschnittuntersuchungen, die den
,Vversuch einer Triangulation von indi-
vidualbiographischen Fragen und ge-
nerationsspezifischen Entwicklungen
zu unternehmen® hatten und dabei
,sowohl qualitative als auch quantita-
tive Verfahren® zum Einsatz zu bringen
hatten, was allerdings nur ,in einem
komplexen Design umzusetzen® ware
(a.a.0., 832/833)

* Gender Studies, die ihren Blick auf
,mannliche Lehrer” oder auf einem sy-
stematischen Geschlechtervergleich
zu richten hatten (a.a.O., 833),

* international vergleichende Studien,
um ,(berufs-)biographische Spezifika
in ihren jeweiligen nicht nur padago-
gischen Provinzen angemessen ana-
lysieren und kontrastieren zu kénnen*
(a.a.0., 833)

» Differenz und Zusammenhang von
Biographie und Berufsbiographie, wel-
che die in jeder Berufsbiographie vor-
findlichen ,biographische(n) Appendi-
ces” (a.a.0., 833) aufdecken missen.

Zu diesen Desideraten der Lehrerbil-
dungsbildungsforschung, die sich auf all-
gemeine Inhalte, Formen, Verlaufe und
Ergebnisse der Berufsbiographien von
Lehrerinnen und Lehrern richten, kon-
nen die von Ewald Terhart aufgelisteten
Forschungsdesiderate hinzugefugt wer-
den. Darlber hinausgehend weist
Terhart auf ein Forschungsdesiderat
hin, das firr die Untersuchung der in den
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Biographieseminaren im Mittelpunkt ste-
henden Anbahnung und Entwicklung von
Biographiekompetenz zutrifft und dahin-
gehend zukunftig richtungsweisend sein
konnte: ,Im Sinne einer Zusammenfiih-
rung verschiedener Perspektiven ist
berufsbiographische Entwicklung nicht
nur immanent zu beschreiben, sondern
z.B. auch auf Zufriedenheit sowie auf
erwiesenen Erfolg im Beruf hin zu unter-
suchen. Anders formuliert: Eine auf Ent-
wicklungsziele gerichtete, letztlich auch
normative Komponente muss in die Mo-
dellbildung einbezogen werden. Insofern
ware es weiterfihrend, Erkenntnisse
Uber Berufsbiographie, Kompetenzent-
wicklung und den Lernerfolg der unter-
richteten Schiler zusammenzubringen.
Ziel ist dabei ein konzeptionell konsi-
stentes, normativ gut begriindbares und
empirisch hinreichend geséattigtes mehr-
dimensionales Modell der gestuften
Entwicklung von Lehrerkompetenzen.
Ein solches Modell entfaltet einen prinzi-
piellen oder optimalen Mdéglichkeitsraum
— das, was grundsétzlich und im besten
Fall mdéglich ware. Die Kompetenzbio-
graphie einzelner, konkreter Lehrkrafte
lasst sich als mehr oder weniger weit
gehende, mehr oder weniger stabile
etc. individuelle Konfiguration in diesen
Maoglichkeitsraum eintragen — das, was
tatsachlich in diesem Fall (oder auch
durchschnittlich bei dieser oder jener
Lehrergruppe) erreicht worden ist.“ (Ter-
hart 2011, 341/342).

4.2 Forschungsfrage und Forschungs-
design

Die laufende Begleitforschung zu den
Biographieseminaren ist vor dem Hinter-
grund der erlauterten Forschungsdesi-
derate zu sehen. Sie hat den Status einer
explorativen Studie zur Frage, ob und

wie sich das theoretische Konstrukt Bio-
graphiekompetenz empirisch beschrei-
ben und — als langfristiges Forschungs-
ziel — auch in Prozessen und diese Pro-
zesse beeinflussenden Variablen sicht-
bar machen lasst. Die im Seminar einge-
setzten Arbeits- und Reflexionsformen
wurden unter dieser Fragestellung so
ausgewahlt und z.T. variiert, dass sie —
prozessorientiert — biographische Refle-
xion anbahnen wie — produktorientiert
— zu solchen Daten fiihren, welche die
Ergebnisse solcher Reflexionen in Form
biographischer Kompetenz methodisch
gesichert sichtbar machen. Exempla-
risch fir den ersten Zugang stehen die
in der Ubung ,Visualisierung des Le-
benslaufs und des biographischen Zeit-
punktes der Entscheidung fur den Leh-
rerberuf angefertigten und reflektierten
Lebenslauf-Bilder. Exemplarisch fiir den
zweiten methodischen Zugang stehendie
von den Teilnehmern erbetenen schrift-
lichen Abschlussarbeiten, in denen die
Teilnehmer zu Verlauf und Ertrag des
Seminars Stellung nehmen sollten. Die
Auswertung der in dieser Weise erho-
benen Daten bedient sich (in Kompila-
tion) gangiger inhaltsanalytischer Ver-
fahren und folgt dem von Kunze und
Stelmasczyk zu ihrer Auflistung von For-
schungsdesideraten (s.0.) angefligtem
Ratschlag: ,Als ,einfachere‘ Alternative
ware nach wie vor zu postulieren, dass
weiterhin Studien durchgefiihrt werden,
die einem Ansatz von Biographiefor-
schung gerecht werden, der einen sys-
tematischen Zusammenhang zwischen
Datenerhebung und Datenauswertung
herstellen kann. Pointiert: die extensive
Interpretation geringerer Datenmengen
kann unter Umstanden fruchtbarere Er-
gebnisse hervorbringen, als die wenig
bearbeitete Prasentation von grofRen



Datenmengen. Dies gilt sicherlich zu-
nachst flr theoriegenerierende Ansatze.
Aber auch theorielberpriifende Ansatze
waren an der Verknipfung von Hypo-
thesenbildung und Datenauswertung zu
messen.” (Kunze & Stelmasczyk 2008,
833) In diesem Sinne dient die laufende
Begleitforschung in einem ersten Schritt
der Hypothesengenerierung, der dann
die Entwicklung operationalisierbarer
Konstrukte und schlieRlich die Theorie-
generierung folgen sollen.

Als Datenquellen fungieren die in den
Seminaren erstellten und bearbeiteten
Materialien. Dazu z&hlen die visualisier-
ten und kommentierten Lebenslaufe und
Biographien (im Original oder als Fo-
todatei), die ,Korperschema“-Bearbei-
tungen und — gegenwartig schwerpunkt-
maRig — die Seminarreflexionen, die von
jedem Seminarteilnehmer (in diesem
Fall des Seminartyps I) pflichtmaRig ab-
zuliefern sind. Gegenwartig hat sich da-
raus ein Untersuchungskorpus von meh-
reren hundert Dokumenten aufgebaut.
Eine alle Dokumente erschlieRende und
interpretierende Gesamtanalyse steht
derzeit aus. Sie soll im Rahmen einer
Dissertation erfolgen. Der jetzige Stand
der Datenauswertung wird in diesem
Werkstattbericht dargestellt.

Die Datenauswertung folgt dem allge-
meinen methodologischen Programm
der ,grounded theory” (Glaser & Strauss
1967; Strauss & Corbin 1990; Tiefel
2011) und deren Anwendung auf biogra-
phieorientierte Forschungsansatze und
-methoden (Alheit 1990) und geht nach
gangigen Methoden und Schritten der
Inhaltsanalyse vor (Koller 2011; Mayring
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2011; Mayring 2010).
Auswertungsschritte bei der Inhaltsana-
lyse

1. Schritt:

Zuordnung von Einzelaussagen (aus
Seminarbeitragen und aus den Haus-
arbeiten zum Thema ,Reflexionen zum
Seminar®) zu den kompetenzorientierten
Lernzielen des Seminars

2. Schritt:

Verdichtende Interpretation auf der
Grundlage der eigenen theoretischen
Annahmen des Forschungsprojektes
Verallgemeinerung der Interpretationen
auf Kompetenzaspekte vorliegender
theoretischer Modelle der professio-
nellen Lehrerkompetenz (Kompetenz-
paradigma, Personlichkeitsparadigma,
Prozess-Produkt-Paradigma)

4. Schritt:

Abgleich mit Desideraten der Biogra-
phieforschung in theoretischer Perspek-
tive

Abgleich mit vorliegenden Verfahren,
Instrumenten, Ergebnissen empirischer
Lehrerbildungsforschung

6. Schritt:

Entwicklung von Theorie (Konstrukt),
Empirie (Operationalisierung), Design
(Instrumenten)

Diese Auswertungsschritte sind bezo-
gen auf die kompetenzorientiert formu-
lierten Lernziele; daraus ergibt sich die
folgende Matrix fur methodisches Vorge-
hen und Gegenstandsanalyse:
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5. Ergebnisse und Diskussion

Die bislang gewonnenen Ergebnisse
lassen den Schluss zu, dass ,biogra-
phische Kompetenz* oder ,Biographie-
kompetenz® ein theoretisch schlissiges
Konzept ist, fur dessen Existenz als
kompetenz- wie personlichkeitsbezo-
genes Deutungs-, Bewertungs- und
Handlungsmuster sich empirische Evi-
denzen zeigen lassen. Diese Einschat-
zung ist gerade unter methodologischen
Gesichtspunkten aber nur als erstes ex-
ploratives Ergebnis zu werten. Sowohl
die theoretische Modellierung und Ein-
ordnung unter die drei paradigmatischen
Ansatze zur Bestimmung von Professio-
nalitat im Lehrerberuf und Lehrerbildung
als darauf bezogenem Professionalisie-
rungsprozess (strukturtheoretische An-
satze, kompetenztheoretische Ansatze,
berufsbiographische Ansatze) muissen
weitergefihrt werden. Dabei kdnnen die
von Herzog vorgezeichneten ,Leitsatze
der Lehrerbiographieforschung“ (Herzog
2011) Orientierung geben.

Nach Herzog sollte Lehrerbiographiefor-
schung lebenslauforientiert und gender-
sensibel sein, das private biographische
Kapital berticksichtigen, sich mit Pro-
fessionalisierungsforschung verbinden,
kontextspezifisch und  vergleichend
arbeiten, methodisch langsschnittlich
und methodenverbindend arbeiten und
schlieBlich auf die biographischen Ak-
teure ausgerichtet sein (Herzog 2011,
330-334). Besonders muss aber —worauf
ja auch Herzog hinweist — an der Ent-
wicklung geeigneter empirischer Verfah-
ren und Instrumente zur Beschreibung,
Erhebung und Erklarung von Entste-
hung, Beeinflussung und Wirkung von
Biographiekompetenz im Zusammen-
hang von Lehrerbildung als berufs-
biographischem  Entwicklungsprozess
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von Kompetenz und Personlichkeit ge-
arbeitet werden. Die im laufenden Pro-
jekt gewonnenen Ergebnisse ermutigen
dazu, da sie erste Ergebnisse zu einigen
der von Herzog genannten Forschungs-
desiderata liefern. Stitzung erhalt damit
auch die von Dirks bereits 2002 getrof-
fene Aussage: ,Die Auslbung einer
professionellen Lehrertatigkeit und die
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Einfluss von Fachinteresse auf situationales Interesse bei
der Bearbeitung von Aufgaben im Fach Geschichte - Eine
Treatment-Studie mit Variation der Aufgabeninteressantheit am
Beispiel ,,Deutscher Widerstand im Nationalsozialismus*

Isolde Baumgartner

Zusammenfassung

Die Studie geht der Frage nach, welchen Einfluss individuelles Fachinteresse
auf das aufgabenbezogene situationale Interesse im Unterrichtsfach Geschich-
te hat. Dabei wurde zwischen zwei Klassen unterschieden. Wahrend die eine
Klasse mit &sthetisch manipuliertem Aufgabenmaterial arbeitete, bekam die
andere Aufgaben ohne asthetische Aufwertung. Die Aufgabenstellung war in
beiden Klassen dieselbe. An der Studie nahmen 55 bayerische Realschler/
innen der 10. Jahrgangsstufe teil. Der Vergleich der Mittelwerte des aufgaben-
bezogenen situationalen Interesses erbringt jedoch nur bei hoch an Geschich-
te interessierten Schiler/inne/n Unterschiede; bei ihnen fordert eine asthe-
tische Aufwertung des Arbeitsmaterials das situationale Interesse. Signifikant
positive Korrelationen zwischen Fachinteresse und situationalem Interesse
lassen sich sowohl auf Gesamtebene als auch auf Aufgabenebene feststellen.

Theoretischer Rahmen

Lost asthetisch ansprechendes Arbeits-
material mehr situationales Interesse
aus als ein Arbeitsmaterial, das ,nur” die
Aufgabenstellung wiedergibt? Mit dieser
Leitfrage befasst sich die vorliegende
Studie. Aufgaben scheinen hierbei eine
wichtige Rolle zu spielen. Thonhauser
spricht von ,Aufgaben als Katalysatoren
von Lernprozessen“ (Thonhauser 2008,
13). Gute Aufgaben scheinen sowohl
in der empirischen Forschung als auch
in der schulischen Praxis in letzter Zeit
mehr an Beachtung zu gewinnen (vgl.
Blomeke, Risse, Miiller, Eichler & Schulz
2006, 331). Besonders fir geisteswis-

senschaftliche Facher wie Geschich-
te gibt es hierzu allerdings noch For-
schungsdefizite (vgl. Waldis 2013, 145).
Vor dem Hintergrund der Forderung
nach individueller Aufgabenorientierung
des Geschichtsunterrichts sowie den
angestrebten Kompetenzen (historische
Urteilsfahigkeit, kritische Teilhabe an der
Geschichtskultur oder Fahigkeit zur hi-
storischen Narration) ist die Erforschung
des Interessenkonstrukts in Hinblick auf
die Gestaltung von Lernaufgaben von
besonderer Bedeutung.

Die vorliegende Studie basiert auf der
Minchener Interessentheorie (vgl. Krapp
1992) sowie auf dem Vier-Phasen-Model
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der Interessenentwicklung von Hidi und
Renninger (2006). Beide Theorien legen
Interesse als eine Interaktion zwischen
Mensch und Umwelt dar (vgl. Krapp
1992). In der Miinchener Interessenthe-
orie wird Interesse als mehrdimensio-
nales Konstrukt verstanden, das im We-
sentlichen durch zwei Komponenten ge-
kennzeichnet ist: eine geflhlsbezogene
und eine wertbezogene Komponente
(vgl. Schiefele 1996).

Erstere kommt in der Person-Gegen-
stands-Beziehung dadurch zum Aus-
druck, dass interessenbasierte Handlun-
gen wahrend ihrer Realisierung mit wei-
testgehend positiven Geflihlen und Er-
lebnisqualitaten verbunden sind. Bei der
wertbezogenen Komponente handelt es
sich um die subjektive Bedeutsamkeit
oder den Wert des Interessengegen-
stands fur die Person (vgl. ebd., 80).
Diese Komponente wird auch als ,ge-
fUhlsneutrale Valenz* (ebd., 79) bezeich-
net. Das Wissen um den Gegenstand er-
lebt das Individuum als etwas persdnlich
Wichtiges. Es ist demnach der Person
ein besonderes Anliegen, sich aktiv und
wiederholt mit dem Gegenstand ausein-
anderzusetzen bzw. sich gegenstands-
spezifische Kompetenzen anzueignen
(vgl. Krapp 1999, 399f.). Je zentraler
der Gegenstand des Interesses fir die
Person ist, desto grofer ist die subjektiv
wahrgenommene Bedeutsamkeit (vgl.
Renninger 1992, 390ff.).
Charakteristisch fur das Vier-Phasen-
Modellistdie Differenzierung zwischenin-
dividuellem und situationalem Interesse.
Das individuelle Interesse wird in ein
,Emerging Individual Interest* (Hidi &
Renninger 2006, 114) und ein ,Well-
Developed Individual Interest® (ebd.,
115) gegliedert, das situationale Inte-

resse in ,Triggered Situational Interest*
(ebd., 114) und ,Maintained Situational
Interest* (ebd.). Zu Beginn wahlen Ler-
nende Aufgaben, die sie interessieren
und in denen sie ihr Engagement zei-
gen kdnnen. Das beginnende Interesse
steht im Einklang mit ihrem Selbstkon-
zept. Die Schiiler/innen identifizieren
sich mit dem zu lernenden Gegenstand.
Wissen Uber den Gegenstandsbereich
liegt bereits vor. Beim ausgepragten In-
teresse haben Lernende das Bediirfnis,
sich Uber einen langeren Zeitrahmen
mit einem bestimmten Gegenstand zu
beschaftigen. Die Lernenden suchen
hierbei nach Antworten auf selbst vorge-
gebene Fragen. Meist verfiigen sie tUber
kognitive Lernstrategien. Dieses Wissen
dariber kann den Lernenden helfen,
ihre ,Licken” zu schliefen (vgl. Rennin-
ger 2009, 115).

,Iriggered Situational Interest® (ebd.)
wird auch als Phase der auferlichen
Regulation bezeichnet. Im Vordergrund
steht hierbei, das Lernmaterial bzw.
die Lernumgebung so aufzubereiten,
dass die Neugierde der Lernenden fir
den neuen Interessengegenstand ge-
weckt wird. Die darauffolgende Phase
.Maintained Situational Interest (ebd.)
beinhaltet bereits eine gerichtete Auf-
merksamkeit Uber den Interessengegen-
stand sowie Ausdauer der Lernenden.
Sie wird vor allem durch die Bedeu-
tung der Aufgabe fir das Individuum,
sowie den personlichen Wert charak-
terisiert. Ein stabilisiertes situationales
Interesse kann nach dem Modell der
Interessengenese zu einem dauer-
haft dispositionalen Interesse fiihren
(vgl. Krapp, Hidi & Renninger 1992, 9).
Die hier vorgestellte Studie legt ihren
Schwerpunkt auf die Phase des ,Trigge-



red Situational Interest* (ebd.), also das
erste Auftreten des situationalen Interes-
ses in konkreten Lernsituationen.
Betrachtet man aktuelle Lernhand-
lungen, so kann situationales und indi-
viduelles Interesse auch gleichzeitig in
Erscheinung treten: Situationales Inte-
resse kann bei Lernenden mit einem be-
reits bestehenden Interesse ausgelOst
werden, wenn das Lernmaterial bzw. die
Lernumgebung externale Anreize schafft
(z.B. Magner, Schwonke, Aleven, Po-
pescu & Renkl 2012). Da das ,Triggered
Situational Interest durch Faktoren wie
,collative features® (Durik & Harackiewi-
cz 2007, 597) — Oberflachenmerkmale,
die Aufmerksamekeit erzeugen — aktiviert
wird, sollte diese Form des Interesses
im Unterricht leichter ausgeldst werden
kénnen als das ,Maintained Situational
Interest”, das aufgrund der personlichen
Bedeutsamkeit starker durch individuelle
Merkmale beeinflusst wird (Hidi & Ren-
ninger 2006, 121ff.).

Aufgaben koénnen als ,Anforderungen
verstanden [werden], mit denen Schile-
rinnen und Schiler im Unterricht seitens
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der Lehrperson konfrontiert werden®
(Bromme, Seeger & Steinbring 1990 zit.
nach Blémeke et al. 2006, 331). Erfolgt
eine Klassifizierung nach der Funktion
von Aufgaben, so kann man zwischen
Lern- und Priifungsaufgaben unterschei-
den. Lernaufgaben dienen zur Anregung
der Lernprozesse von Schiler/inne/n.
Dagegen zielen Prifungsaufgaben da-
rauf ab, Lernergebnisse zu Uberprifen.
Die Lernleistung und weniger der Lern-
prozess des Lernenden steht hierbei
im Vordergrund (vgl. Thonhauser 2008,
15). Fur die vorliegende Studie wur-
den Lernaufgaben im Fach Geschich-
te konstruiert. Die Lernaufgaben sind
dem Thema ,Deutscher Widerstand im
Nationalsozialismus® im Lehrplan der
sechsstufigen Realschule (,Totalitare
Herrschaft, Zweiter Weltkrieg und die
Folgen®; vgl. Bayerisches Staatsministe-
rium fir Unterricht und Kultus 2001, 435)
zuzuordnen. Bei der Konzeption wurden
verschiedene Aufgabentypen (und damit
auch geschichtsbezogene Arbeitstech-
niken) bertcksichtigt.

Die folgende Tabelle stellt eine Ubersicht
der verwendeten Lernaufgaben dar:




E Aufgabe Anforderung

= 1 Bild- und Textquellen zuordnen

Ll 2 Bildquelle einen Titel geben und den Titl begriinden
E 3 Fragen zu gegebenen Antworten bilden

< 4 Bildquelle analysieren

(/p] (Gegenwartsbezug herstellen)

2 offenes Antwortformat mit zielfihrender Fragestellung
9 5 Bildquelle analysieren

| ] (Gegenwartsbezug herstellen)

< offenes Antwortformat

E 6 Zeitreise-Text verfassen

|-_|- (Multiperspektivitat auf Ebene der Schuler/innen)
&I 7 Aussagen bewerten

) 8 Ratsel 16sen (Begriffslabyrinth)

0 Tabelle 1: Ubersicht Lernaufgaben

Das Interesse der Lernenden in einer der
Klassen (im Folgenden: Trigger-Klasse
vs. Non-Trigger-Klasse) soll durch ,col-
lative features (Durik & Harackiewicz
2007, 597), die in dieser Studie als as-
thetische Aufwertung des Arbeitsmate-
rials gelten, gesteigert werden. Daraus
ergeben sich folgende Fragestellungen:

Gibt es einen Zusammenhang zwischen
Fachinteresse und situationalem Inte-
resse?

Gibt es Unterschiede im situationalen In-
teresse zwischen den beiden Treatment-
gruppen?

Empfinden Schiler/innen mit unter-
schiedlich hohem Fachinteresse die
Aufgaben auch situational unterschied-
lich interessant?

Es wurden die folgenden Hypothesen
entwickelt:

Korrelation zwischen Fachinteresse und
situationalem Interesse
H1.1: Fachinteresse und situationales

Interesse korrelieren auf Gesamtebene
positiv miteinander.

H1.2: Fachinteresse und situationales
Interesse korrelieren auf Aufgabenebe-
ne positiv miteinander.

Unterschied des situationalen Interes-
ses zwischen Trigger- und Non-Trigger-
Klasse

H2: Es gibt signifikante Unterschiede
des situationalen Interesses zwischen
der Trigger- und Non-Trigger-Klasse.

Unterschied des situationalen Interes-
ses zwischen hoch- und niedrig an Ge-
Schichte Interessierten der Trigger- und
Non-Trigger-Klasse

H3.1: Schiiler/innen der Trigger-Klasse
mit hohem Fachinteresse zeigen bei
Bearbeitung der Aufgaben gréleres
situationales Interesse als Schiiler/in-
nen der Non-Trigger-Klasse mit hohem
Fachinteresse.

H3.2: Schiiler/innen der Trigger-Klasse
mit niedrigem Fachinteresse zeigen bei
Bearbeitung der Aufgaben gréleres




situationales Interesse als Schiiler/innen
der Non-Trigger-Klasse mit niedrigem
Fachinteresse.

Die empirische Studie wurde in zwei 10.
Klassen einer bayerischen Realschule
im Fach Geschichte durchgefihrt. Die
Stichprobe umfasste 55 Lernende (20
weiblich und 35 mannlich). Die Trigger-
Klasse bestand aus sieben weiblichen
und 24 mannlichen Schiler/innen, die
Non-Trigger-Klasse aus 13 weiblichen
und elf mannlichen Schiler/innen.
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Fragebogen zum Fachinteresse

Das Fachinteresse wurde mittels der
Fachinteresse-Skala von Ferdinand (2014)
erfasst. Die Skala beinhaltet acht ltems,
von denen die ersten funf Items der ge-
fihlsbezogenen Komponente sowie die
letzten drei Items der wertbezogenen
Komponente zugeschrieben werden.
Das mit (r) gekennzeichnete Item wurde
umgepolt. Die Items haben ein fiinfstu-
figes Antwortformat. Die bei Ferdinand
(2014) fur das Unterrichtsfach Sozial-
kunde entwickelten Iltems wurden flr
die vorliegende Studie fur das Fach Ge-
schichte adaptiert.

stimmt  stimmt  stimmt stimmt stimmt
nicht wenig mittel- ziemlich sehr
lch mag Geschichte. O O O O O
Es macht mir Spal, mich mit
Geschichte zu beschéaftigen. D O (| [ [
Geschichte ist mir gleichgiiltig. (r) D D D D D
ich mag es, in Geschichte etwas
zu lernen. D D D D D
Ich mag Geschichte vor allem
wegen der interessanten Themen. O O O (| O
Esiist fir mich von grofter persén-
licher Bedeutung, in Geschichte
etwas zu lernen. EI EI D D EI
weiter zu entwickeln. O O O
Ich glaube, dass die Beschaftigung
mit Geschichle meine Personlichkeit I:I I:I I:I I:I

positiv beeinflusst

r=

5
FI = Fachinteresse

Abbildung 1: Skala zum Fachinteresse (nach Ferdinand 2014, 209)
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Die Uberpriifung der internen Konsistenz
der ltems ergab einen Cronbach Alpha-
Wert von a = .88. Es ist daher von einer
zufriedenstellenden Reliabilitat auszuge-
hen.

Fragebogen zum aufgabenbezogenen
situationalen Interesse

Zur Erfassung des aufgabenbezogenen
situationalen Interesses wurde ein Fra-
gebogen eingesetzt, der sowohl Aufga-
beninteresse als auch subjektive Be-

gar nicht

Ich fand die Aufgabe interessant. - Al

Das, was ich in dieser Aufgabe
gelernt habe, finde ich wichtig. - SB

Es hat Spaft gemacht, an dieser
Aufgabe zu arbeiten. - Al

Das, was ich in dieser Aufgabe
gelernt habe, brauche ich nur fir
Stegreifaufgaben. (r) - SB

Solch eine Aufgabe wirde ich
wieder bearbeiten. - Al

deutsamkeit misst. Die Skala umfasst
elf Items, die funfstufig skaliert sind. Die
ltems zu Aufgabeninteresse und subjek-
tiver Bedeutsamkeit wurden untereinan-
der vermischt, um herauszufinden, ob
die Untersuchungspersonen zwischen
den Konstrukten Aufgabeninteresse und
subjektiver Bedeutsamkeit unterschei-
den.

Trifft Trifft Trifft Trifft Trifft
wenig  teilweise  lberwie- véillig
] 2 v gedzu Z

L2

0D oo oo

Ich habe die Aufgabe als reine
Zeitverschwendung empfunden. (r) - Al
Ich glaube, dass das, was ich in

dieser Aufgabe gelernt habe, fiir mein
spéteres Leben wichtig sein wird. - SB

O o

0D OO0 OO0 OO

Ich habe die Bearbeitung der Aufgabe
als herausfordernd empfunden. - Al

Ich fand die Aufgabenbearbeitung
langweilig. (r) - Al

Das Bearbeiten der Aufgabe fand ich

spannend. - Al

ooo

O00O 0 00 0o

ooo

Ich denke, dass das, was ich in dieser
Aufgabe gelernt habe, fir mich nitzlich
sein kann. - SB

r = recodiertes ltem

Al = Aufgabeninteresse

SEB = subjektive Bedeutsamkeit
Sl = situationales Interesse

0 000 O OO0 Od O
0D 0Ooo o oo ooao

O

O
=

Abbildung 2: Skala zum situationalen Interesse (nach GeiRler 2008, 166 und Ferdinand 2014, 212)



Die Skala zur Erfassung des Aufgaben-
interesses umfasst sieben Items mit finf-
stufigem Antwortformat. Drei der sieben
Items sind reversiv. Diese wurden in Ab-
bildung 2 mit einem (r) gekennzeichnet.
In Vergleichsstudien lag der Alpha-Wert
zwischen a = .81 bis a = .92 (z.B. Glaser
2001; GeilRler 2008).

Die Erfassung der subjektiven Bedeut-
samkeit der Aufgaben wurde anhand der
Skala zur subjektiven Bedeutsamkeit
des aktuellen Themas von Ferdinand
(2014) vorgenommen. Die Skala wurde
aufgabenbezogen adaptiert. Sie enthalt
Items zur Wichtigkeit der Aufgaben be-
zogen auf die Gegenwart, Zukunft, auf
den Schulkontext und auf die Gesell-
schaft. Sie besteht aus vier Items, von
denen das ltem ,Das, was ich in dieser
Aufgabe gelernt habe, brauche ich nur
fur Stegreifaufgaben® recodiert wurde.
Das Antwortformat besteht aus einer
funfstufigen Skalierung.

Die interne Konsistenz der Items fiir jede
der acht Lernaufgaben wurde mit einer
Reliabilitatsanalyse Uberpruft, die Alpha-
Werte lagen je nach Aufgabe zwischen
a=.80und a = .87.

A1 A2 A3
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Um festzustellen, ob die Proband/inn/en
zwischen den Konstrukten Aufgabenin-
teresse und subjektive Bedeutsamkeit
unterscheiden, wurde eine Faktorenana-
lyse durchgefiihrt. Es zeigte sich, dass
sich keine zwei distinkten Faktoren ex-
trahieren lieRen. Aufgabeninteresse und
subjektive Bedeutsamkeit korrelieren
hoch miteinander und stellen somit ein
Konstrukt dar. In der vorliegenden Arbeit
wird dieses Konstrukt als (aufgabenbe-
zogenes) situationales Interesse be-
zeichnet. Noch vor der Kategorisierung
des Fachinteresses in zwei Merkmals-
auspragungen (hohes und niedriges
Fachinteresse) wurde die Beziehung
zwischen Fachinteresse und aufgaben-
bezogenem situationalen Interesse auf
Gesamtaufgabenebene geprift. Die
beiden Konstrukte korrelieren signifikant
miteinander (r = .38; p < .001), weshalb
Hypothese 1.1 beibehalten werden
kann. Auf Aufgabenebene konnte die
hypothetisch erwartete Korrelation nur
bei einzelnen Aufgaben (Aufgabe 3, 5,
6 und 7) festgestellt werden. Hypothese
1.2 ist daher nur fir wenige Aufgaben

glltig.

sl
A4 A5 A6 A7 ASB

Fl .29 .08 54"

.25 50"

A7 34 23

S| = situationales Interesse
Fl = Fachinteresse
A1 bis A 8 = Aufgaben

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 2: Korrelation zwischen Fachinteresse und situationalem Interesse
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Die Analyse des in den Klassen vorhan-
denen Fachinteresses zeigt, dass sich
besonders in der Non-Trigger-Klasse
hoch an Geschichte Interessierte be-
finden (N=22). Niedrig an Geschichte
interessierte  Schiler/innen  befinden
sich hingegen nur in der Trigger-Klasse
(N=7).

Um Hypothese 2 priifen zu kénnen, wur-
de ein T-Test auf Mittelwertgleichheit
fur unabhangige Stichproben durchge-
fuhrt. Hierbei konnte kein signifikanter
Unterschied des aufgabenbezogenen
situationalen Interesses zwischen Trig-
ger- und Non-Trigger-Klasse festgestellt
werden (p > .05). Diese Hypothese wur-
de somit falsifiziert. Zudem wurde der
Unterschied des Fachinteresses der
Trigger- und Non-Trigger-Klasse unter-
sucht. Die Non-Trigger-Klasse zeigt ein
héheres Fachinteresse als die Trigger-
Klasse, das auf dem 5%-Niveau si-
gnifikant unterschiedlich ist (t = -3,035,
df = 51,969, p = .004). Das heil}t, Trig-
ger- und Non-Trigger-Klasse unterschei-
den sich hinsichtlich ihres Fachinteres-
ses in Geschichte.

Hypothese 3.1 konnte ebenfalls nicht
bestatigt werden. Die Mittelwerte auf
Aufgabenebene zeigen jedoch bei hoch
an Geschichte Interessierten, dass die
Trigger-Klasse bei den Aufgaben héhere
Mittelwerte aufweist als die Non-Trigger-
Klasse.

Hypothese 3.2 konnte aufgrund der feh-
lenden niedrig an Geschichte Interes-
sierten in der Non-Trigger-Klasse nicht
Uberpruft werden.

Diskussion

Methodendiskussion

Entgegen den Erwartungen ergaben
sich bei keiner der acht Aufgaben signi-
fikante Unterschiede zwischen Trigger-

und Non-Trigger-Klasse. Eine mdgliche
Erklarung kann in der Anzahl der teil-
nehmenden Schiiler/innen liegen. Denn
es ist bei Vergleich der Mittelwerte von
einzelnen Aufgaben ein Trend zu ver-
zeichnen, so dass der Unterschied zwi-
schen Trigger- und Non-Trigger-Gruppe
bei einer groReren Stichprobe signifikant
werden konnte.

Die vorliegende Untersuchung fand im
schulischen Rahmen statt. Es konnten
somit keine Laborbedingungen herge-
stellt werden. Interaktionen zwischen
den Lernenden sowie die damit verbun-
denen Effekte waren daher nicht auszu-
schlieflen. Bei Auswahl der Stichprobe
wurde darauf Wert gelegt, dass die bei-
den in die Untersuchung einbezogenen
Klassen das Thema ,Deutscher Wi-
derstand im Nationalsozialismus® noch
nicht behandelt hatten. Es waren aber
dennoch Vorwissenseffekte aus den
frheren Jahrgangsstufen sowie bereits
vorhandenes Wissen aufgrund indivi-
duellen Interesses fur dieses Thema
nicht auszuschlieBen. Da die Lernauf-
gaben den Proband/inn/en in Form einer
Lerntheke angeboten wurden, ist die je-
weilige Aufgabe als singulares Konstrukt
zu verstehen. Die Aufgaben konnten in
unterschiedlicher Reihenfolge bearbeitet
werden. Diese Vorgehensweise in Form
einer Lerntheke hat mdgliche Effekte ei-
ner zuvor bearbeiteten Aufgabe auf die
nachste Lernaufgabe. Demzufolge kann
nicht ausgeschlossen werden, dass
vorangehende Erfolgs- oder Misser-
folgserlebnisse bei der Bearbeitung der
nachfolgenden Aufgaben Einfluss hat-
ten. AuRerdem ist zu vermerken, dass
es sich bei dieser Arbeit um eine biva-
riate Korrelationsstudie sowie auf T-
Tests auf Mittelwertgleichheit fur unab-
hangige Stichproben beruhende Studie



handelt, die nur einen Messzeitpunkt
hat. Die Ergebnisse sollten daher durch
eine Langsschnittstudie abgesichert
werden. Die vorliegende Untersuchung
hat aufgrund der kleinen Stichprobe ei-
nen explorativen Charakter. Eine erneu-
te Uberpriifung der aufgefithrten Hypo-
thesen ware daher an einer gréReren
Stichprobe sowie in unterschiedlichen
Unterrichtsthemen im Fach Geschichte
vonndten. Neben der GrofRRe der Stich-
probe sollte auch auf die Auswahl der
Proband/inn/en hingewiesen werden.
Hierbei handelt es sich um eine Unter-
suchung an einer Realschule in Mun-
chen. Diese regionale sowie auf eine
bestimmte Schulart konzentrierte Studie
kann daher nicht als reprasentativ gel-
ten.

Korrelation zwischen Fachinteresse und
situationalem Interesse

Das Fachinteresse wurde mit dem auf-
gabenbezogenen situationalen Interes-
se in Beziehung gesetzt. Uber alle Auf-
gaben hinweg wurde ein signifikant po-
sitiver Zusammenhang festgestellt. Auf
Aufgabenebene hingegen konnte eine
signifikant positive Korrelation nur fir
Aufgabe 3, 5, 6 und 7 verzeichnet wer-
den. Die Ergebnisse sind konform mit
anderen empirischen Untersuchungen,
die darauf hinweisen, dass das Fachin-
teresse das situationale Interesse posi-
tiv beeinflusst (z.B. Tsai, Kunter, Liidtke,
Trautwein & Ryan 2008). Fur die unter-
suchten Schiler/innen waren besonders
die Aufgaben interessant, in denen sie
Fragen zu vorgegebenen Antworten
bilden (Aufgabe 3), Gegenwartsbeziige
herstellen (Aufgabe 5), gegenwartige
perspektivische Wahrnehmungen, die
auf historisch perspektivischen Wahr-
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nehmungen beruhen (Aufgabe 6), re-
flektieren, sowie vorgegebene Aussa-
gen mit ,richtig® oder ,falsch® bewerten
(Aufgabe 7) mussten. Mdglicherweise
kénnen die Effekte (wie bereits durch
einschlagige Studien, z.B. Flowerday,
Schraw & Stevens 2004; Britt & Aglin-
skas 2002; von Borries 1995, vermutet)
auf Wahlfreiheit (Lerntheke), Neuheit,
Spannung und alltagsweltlichen Bezug
zuriickgefuihrt werden.

Unterschied des _situationalen Interes-
ses zwischen Trigger- und Non-Trigger-
Klasse

Entgegen den Befunden von Durik und
Harackiewicz (2007) wurde die Hypo-
these falsifiziert. Hier konnte kein signi-
fikanter Unterschied des aufgabenbe-
zogenen situationalen Interesses zwi-
schen Trigger- und Non-Trigger-Klasse
nachgewiesen werden. Grund dafir
kann der zu geringe Stichprobenumfang
sein. Ebenfalls kann das signifikant un-
terschiedliche Ausgangsfachinteresse in
den beiden Klassen die Ergebnisse be-
einflusst haben.

Unterschied des _situationalen Interes-
ses zwischen hoch und niedrig an Ge-
Schichte Interessierten der Trigger- und
Non-Trigger-Klasse

Auch die Hypothese 3.1 konnte nicht
bestatigt werden. Es kann, wie bereits
in der vorangegangenen Hypothese, an
der zu kleinen Stichprobe liegen. Denn
es zeigt sich bei Vergleich der Mittelwerte
des aufgabenbezogenen situationalen
Interesses, entgegen der Forschungsar-
beit von Durik und Harckiewicz (2007),
dass die Schiler/innen der Trigger-Klas-
se mit hohem Fachinteresse groferes
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situationales Interesse entwickelten als
die Lernenden der Non-Trigger-Klasse.
Hypothese 3.2 konnte nicht Uberpruft
werden, da sich keine niedrig Interes-
sierten in der Non-Trigger-Klasse befan-
den. Betrachtet man die Mittelwerte der
Aufgaben der Trigger-Klasse, konnte
festgestellt werden, dass ein hoheres
situationales Interesse vorwiegend bei
Aufgaben mit eindeutigem Arbeitsauf-
trag und einer klar identifizierbaren Fra-
ge, bei der eine oder mehrere Losungen
— die Lernenden werden auf diesen Um-
stand hingewiesen — mdglich sind (Auf-
gabe 1: Bild- und Textquellen zuordnen,
Aufgabe 2: Bild einen Titel geben und
kurz begriinden, Aufgabe 4: Bildanaly-
se mit Gegenwartsbezug — zielfihrende
Fragestellung, Aufgabe 7: Aussagen mit
Jrichtig”/ ,falsch® bewerten, Aufgabe 8:
Ratsel — Begriffslabyrinth) vorliegt. Die
Lésbarkeit von Aufgaben scheint dem-
nach eine wichtige Determinante des In-
teresses zu sein (z.B. Lodewyk, Winne &
Jamieson-Noel 2009).
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Bei diesem Text handelt es sich um das Manuskript einer Hérfunk-Marginalie,
die, vom Verfasser selbst gesprochen, am 10. Juni 1997 im Programm Bayern
2 des Bayerischen Rundfunks (,Nachtstudio®) ausgestrahlt wurde.

Der Verfasser hatte von 1995-2012 den Lehrstuhl fur Didaktik der Geschichte
der Ludwig-Maximilians Universitat Minchen inne.

Hans-Michael Kérner

Wir mussen unsere Kunden, unsere
Schiler, unsere Horer, unsere Studen-
ten, wir missen unsere Leser, unsere
Konsumenten, unsere Zuschauer, wir
mussen sie, so hort man allenthalben
und mit erheblichem moralischen Eifer,
dort abholen, wo sie sich je befinden, ab-
holen in ihrer, wie man das dann nennt,
je spezifischen Befindlichkeit.

Das Personalpronomen ,wir“ und das
Possessivpronomen ,unsere” signalisie-
ren Verdachtiges, von ,missen” ganz zu
schweigen. ,Wir“ — das ist die Marketing-
Sektion der Handelskette, die Lehrplan-
Kommission eines Kultusministeriums,
die Programmstruktur-Kommission ei-
ner Rundfunk- und Fernsehanstalt; ,wir"
— das meint den Autor, den Redakteur,
den Lehrer, den Universitatsprofessor,
den Politiker ebenso. Alle diese Leute
und Einrichtungen haben ein Pu-
blikum, von dem sie leben, einen
Abnehmerkreis, eine Wahlerschaft. Und
je rigoroser sich die Bindungskraft des
Possessivpronomens ,unsere“ gestal-
tet, umso eindeutiger ist die Beziehung
zwischen dem Lehrer und seiner Klasse,
zwischen dem Redakteur und seiner
Leserschaft, zwischen dem Professor
und seinem Seminar, dem Verkaufer
und seinen Kunden.

Sehen wir vorderhand nur diese
Innigkeit der Beziehung und lassen
wir das Andere beiseite, was in Pos-
sessivpronomen ja auch steckt: den
Besitz, die Verfligungsgewalt, die Ver-
hinderung der Alternative, der Flucht.

Was hat es dann fur eine Bewandtnis,
wenn zur Beschreibung der Interaktion
zwischen all diesen Anbietern und all je-
nen Abnehmern das Verbum ,abholen®
eingesetzt wird? Die Vordergrindigkeit
solcher Verbalisierung lasst zuerst nur
Gutes ahnen: Der Kunde, der Schiuler,
der Student, der Leser wird ernstge-
nommen, eben weil er dort abgeholt
wird, wo er sich — und ein ,angeblich”
ist gleichwohl immer mitzudenken — be-
findet. Sofern wir dieses ,abholen” in
der Nahe von ,ernsthehmen” belassen,
leuchten die Ampeln des Fortschritts
grell auf. Das passt zu Demokratie
und Partizipation, das erlaubt den
Abschied vom Obrigkeitsstaat und ok-
troyierten Heilslehren, das schlieRt die
Anerkenntnis berechtigter Bedurfnisse
und die Berlcksichtigung autochthoner
Winsche ein. Das ,Abholen® blaht sich
auf zur Chiffre eines emanzipatorischen
Saeculum aureum, in dem niemand
unabgeholt, auf sich allein verwiesen
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bleibt, niemand — wichtiger noch — iber-
fordert wird.

Legen wir den Supermarkt und das
Konsumverhalten, die politische Pro-
paganda und noch das Fernsehen bei-
seite, wenden wir uns dem zu, was fri-
her mutig als Kultur bezeichnet wurde.
Den Konsumenten von Kultur immer
dort abzuholen und ihn immer nur dort
abzuholen, wo er sich gerade befindet:
Schiichtern macht sich Skepsis breit.
Sagt man vielleicht ,abholen” und meint
in Wirklichkeit ,besuchen®, um sich dann
wieder zu ,verabschieden“? Strapaziert
man die rhetorische Kultfigur des
»+Abholens®, weil man Angst davor hat,
den Geschmack des Konsumenten nicht
zu treffen, ihn vielleicht zu Gberfordern?
Enthebt das ,Abholen” nicht auch des
Zwanges zur Selbstandigkeit und der
Pflicht zur Reflexion Uber Wertigkeiten
und Prioritaten? Heil3t ,abholen” nicht in
Wahrheit feige sein?

Entkleiden wir das ,,Abholen” jener viel-
leicht assoziierbaren  menschlichen
Warme und seiner emanzipatorischen
Suggestion, dann tritt Anderes in den
Vordergrund. ,Abholen® gerat dann
sehr schnell in veritable Bedenklich-
keiten. ,Abholen“ wird dann zum Syno-
nym fir die Reproduktion vorhandener
Befindlichkeiten, vorhandener Defizite,
vorhandener Unklarheiten und Unord-
nung; ,abholen“ kann zum Synonym fur
die Reproduktion, wenn man die Dinge
zu Ende denkt, auch dumpfen Unwissens
werden. Die Metapher emanzipato-
rischen Fortschritts wird, sehr schnell
und ohne dass man sich versieht, zur
Hemmschwelle fir Emanzipation, fir
Bildung, will man denn davon reden.

Die Ideologie des permanenten und
unverdrossenen ,Abholens” als perfide

Verhinderungsstrategie recht verstan-
dener Emanzipation zu disqualifizieren
— daraus spricht kein kulturnostalgischer
Anachronismus. Daraus spricht eine, zu-
gegebenermalien aggressive, Reaktion
auf die Praxis jener Vermittler, die sich
der Aufgabe verweigern, Kompliziertes
verstandlich zu machen und die statt
dessen Simples trivial vermarkten. Wenn
wir von ,abholen” reden, beziehen wir
uns auf Vermittlungsprozesse in unserer
Gesellschaft. Vermittlungsprozesse sind
davon gekennzeichnet, dass sie im-
mer etwas mit Intention, auch mit ab-
sichtsvoller Steuerung zu tun haben.
Vermittlungsprozessen wohnt auch des-
alb immer das Potential, wenn man so
will die Gefahr, der Manipulation inne,
weil die Rollenverteilung zwischen
Aktivitdt und Rezeption strikt und zwin-
gend erscheint.

Die Attraktivitat all jener Strategien,
die ihr Credo im ,Abholen” erblicken,
ruhrt ja gerade daher, dass man glaubt,
diese Rollenverteilung aufbrechen zu
konnen, den Konsumenten aus der
Rolle des Opfers manipulativer Willkir
zu befreien. Gravierender konnte die
Fehleinschatzung indes nicht sein. Hinter
diesem Credo des ,Abholens” steht die
Attitide der Arroganz, die sich ein Bild
der angeblich minder Bemittelten zurecht
legt, ein Bild, welches in Wirklichkeit nur
das Geschaft der Vermittlung, konkret
der Vermittler, erleichtert.

In dieser Form verhindert ,Abholen“ die
Emanzipation eher als dass sie diese
befordert. ,Abholen” verdummt, weil es
nicht fordert, weil es an die Hand nimmt,
ohne dass der an die Hand Genommene
die Richtung kennt; ,Abholen® ver-
dummt, weil es Transparenz und



Leichtigkeit vorgaukelt, wo die Arbeit
des Denkens angesagt ware; ,Abholen®
verdummt, weil aus dem ,Abholen® ganz
schnell ein ,Mithehmen® wird, wo
der Mitgenommene sich wieder fin-
det in  neuen Fesseln fataler
Fremdbestimmung. Und gewoben
sind diese Fesseln aus dem Gespinst
von Infotainment und Happchen-
Journalismus, vom Schonsten aus
der Klassik und der nonverbalen
Inszenierung, von Nachrichtenshows
und von Lehrplankonzeptionen, denen
die situative Bedurfnislage der Kinder
Anfang und Ende ist.

Und noch ein Anderes: Die Vermittlungs-
prozesse in unserer Gesellschaft sind
kollektiv organisiert; den Privatlehrer gibt
es kaum noch. Aber weil dem so ist, ge-
rat jenes Niveau, auf dem ein Publikum
angeblich abzuholen ist, zur nichtssa-
genden Chimare. Das statistische Mittel
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aus Unterforderung und Uberforderung
als Publikumsprofil zu definieren, halt
redlicher  Betrachtungsweise  nicht
stand. Auch kann es nicht leisten, was
allen Vermittlern ein hohes Gut sein
muss: die Motivation zu beférdern.
Niveau selbstbewusst zu setzen, Auf-
regendes zu prasentieren, Anspriiche
zu formulieren, Zumutungen zu artiku-
lieren: Hier liegen die Alternativen zu
jener wassrigen Minimalstrategie, die
das Publikum unausgesprochen und
ebenso grundlos fir dumm und fir
nicht in der Lage halt, Uber den eigenen
Tellerrand hinauszuschauen und sich
der schlichten Reproduktion der eige-
nen Befindlichkeit zu verweigern.

Wir missen unsere Leser anspornen,
unsere Schuiler anstrengen, unsere
Studenten provozieren, unsere Horer
animieren — nicht abholen.
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