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4 Zusammenfassung

1. Zusammenfassung

Fir die erfolgreiche Gestaltung von Lerngelegenheiten im Biologieunterricht, insbeson-
dere in schileraktiven und handlungsorientierten Unterrichtskontexten wie dem Experi-
mentalunterricht, bendtigen angehende Lehrkrafte entsprechende professionelle Kompe-
tenzen. Ihr Professionswissen, theoretisch strukturiert als Fachwissen, fachdidaktisches
und padagogisches Wissen, bildet die Grundlage fir professionelles Handeln im Unter-
richt. Der Transfer des in der universitdren Phase der Lehramtsausbildung erworbenen
Professionswissens in professionelles unterrichtliches Handeln stellt jedoch fir ange-
hende Lehrkrafte eine komplexe Herausforderung dar, deren Bewaltigung haufig prob-
lembehaftet ist. Als wesentliches Element der Handlungsregulation beeinflusst die fach-
didaktische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung diesen Transfer des Professions-
wissens in unterrichtliches Handeln. Selbstwirksamkeitserwartungen werden dabei ver-
standen, als die subjektiven Uberzeugungen von Lehrkraften, neue Anforderungssituati-
onen aufgrund der eigenen Kompetenzen bewaltigen zu kbnnen und wirken haben damit
unmittelbare Auswirkungen auf die Auswahl von Handlungszielen und Verhaltensweisen.
Lehr-Lern-Laboren (LLL) als komplexitatsreduzierten Erfahrungsraumen fir das Experi-
mentieren mit Schiler*innen wird das Potenzial zugeschrieben, professionelle Hand-
lungskompetenzen bei Studierenden anzubahnen und Einfluss auf deren Selbstwirksam-
keitserwartung zu nehmen. Auf dieser Grundlage werden diese auf3erschulischen Lern-
orte in den letzten Jahren verstarkt in die Lehramtsausbildung eigebunden. Diese Integra-
tion erfolgt derzeit vornehmlich in Form von Lehr-Lern-Labor Seminaren (LLLS), die au-
thentische Lehrerfahrungen im Lehr-Lern-Labor in eine universitare Lehrveranstaltung
einbetten und auf diese Weise schulisches Lernen und studentische Lehramtsausbildung
ebenso miteinander verknipfen, wie theoretische Konzepte und praktische Erfahrungen
auf Seiten der Studierenden. Insbesondere im Bereich der Biologiedidaktik finden sich
jedoch bislang nur wenige Untersuchungen zur Wirksamkeit dieser Formate. Hinsichtlich
der Zusammenhange zwischen professionellen Handlungskompetenzen und der fachdi-
daktischen Selbstwirksamkeitserwartung sowie der Auswirkung von Lehr-Lern-Labor Se-
minaren auf diese ist die Forschungslage moderat. In der vorliegenden Studie wurde
deshalb das Lehr-Lern-Labor Seminar Experimentieren im BeLLBio konzeptionell weiter-
entwickelt, wobei der Fokus auf der Anbahnung professioneller Handlungskompetenzen
und der Forderung einer realistischen Selbstwirksamkeitserwartung der teilnehmenden
Studierenden lag. Im Pre-Post-Design wurde die Wirkung dieses Lehr-Lern-Labor

Seminars auf die professionelle Handlungskompetenz von Studierenden in Bezug auf
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Experimentiersituationen mit Schiler*innen im Lehr-Lern-Labor sowie auf die fachdidak-
tische Selbstwirksamkeitserwartung im Handlungsfeld Experimentieren mit Lernenden
evaluiert. Darlber hinaus wurden Zusammenhénge zwischen den erhobenen Konstruk-
ten sowie die Wirkung des Lehr-Lern-Labor Seminars auf diese Zusammenhange unter-
sucht. Im Rahmen der Evaluation wurden qualitative und quantitative Methoden zur Da-
tenerhebung und -auswertung kombiniert. Die Erfassung der professionellen Handlungs-
kompetenz erfolgte anhand authentischer Anforderungssituationen in Form von Video-
vignetten. Hierzu wurde ein vignettenbasiertes Testinstrument entwickelt, das authenti-
sche Videovignetten aus dem Lehr-Lern-Labor als kontextsensitiven Impuls zur Daten-
gewinnung nutzt. Zur Erfassung der fachdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung
wurde ein Fragebogen weiterentwickelt und eingesetzt, der mit Hilfe geschlossener ltems
die Selbstwirksamkeitserwartung in den vier Subskalen Planung, Durchfuhrung und
Nachbereitung von Experimentalunterricht sowie Beurteilung der Experimentierkompe-
tenz von Lernenden erfasst.

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen darauf schlie3en, dass das Lehr-Lern-Labor
Seminar Experimentieren im BeLLBio positive Effekte auf verschiedene, insbesondere
handlungsnahe und transferorientierte, Facetten der professionellen Handlungskompe-
tenz hat. Dartber hinaus konnten positive Effekte in Bezug auf die Lehrer*innen-Selbst-
wirksamkeitserwartung zur Durchfihrung von Experimenten mit Lernenden sowie nach
der Teilnahme deutlicher Zusammenhénge zwischen den untersuchten Konstrukten fest-
gestellt werden, was dafir spricht, dass das Lehr-Lern-Labor Seminar Experimentieren
im BeLLBio einen Beitrag zur Weiterentwicklung einer realistischen fachdidaktischen

Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung leisten kann.
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2. Einleitung

Erste Erfahrungen der Unterrichtspraxis in der Rolle der Lehrperson stellen angehende
Biologielehrkrafte vor vielfaltige Herausforderungen. Insbesondere der biologiedidakti-
sche Experimentalunterricht stellt hohe Anforderungen an die professionellen Kompeten-
zen (Baumert & Kunter, 2006) von Lehrkraften. Das Beherrschen naturwissenschatftlicher
Arbeitsweisen zur Gewinnung von biologischen Erkenntnissen ist wesentlicher Bestand-
teil einer als scientific literacy bezeichneten naturwissenschatftlichen Grundbildung (Gra-
ber & Nentwig, 2002; Wisten, 2010). Schiler*innen sollen sich mit Hilfe von Erkenntnis-
methoden wie dem Experimentieren Fachwissen und fachmethodisches Wissen aktiv an-
eignen. Darlber hinaus sollen sie die Prozesse biologischer Erkenntnisgewinnung im
Sinne einer wissenschaftspropadeutischen Ausrichtung des Biologieunterrichts nachvoll-
ziehen und reflektieren, um das Wesen der Naturwissenschaften (Nature-of-Science) er-
fassen zu kdénnen (Dittmer & Zabel, 2019; Ministerium fur Schule und Weiterbildung des
Landes NRW, 2014). Auf diese Weise sollen Experimentierkompetenzen aufgebaut und
im Zuge dessen eine naturwissenschatftliche Grundbildung angebahnt werden. Um die-
ses Ziel zu erreichen ist es notwendig, dass Lehrpersonen im Biologieunterricht in ange-
messenem Umfang Lerngelegenheiten konstruieren, die es Lernenden ermdéglichen,
fachmethodische Kenntnisse zu erwerben, anzuwenden und zu vertiefen sowie Prozesse
biologischer Erkenntnisgewinnung selbstgesteuert, aktiv und ergebnisoffen nachzuvoll-
ziehen (Pfangert-Becker, 2010; Rie3 & Robin, 2012). Dass dies bisher nicht in ausrei-
chendem Umfang gelingt, zeigen die Ergebnisse der gro3en Schulleistungsstudien wie
PISA und TIMMS, die Mangel in der naturwissenschaftlichen Grundbildung der Schu-
lertsinnen belegen (Baumert et al., 2001; Bos et al., 2012). Daruber hinaus belegen Un-
tersuchungen zur Realisierung von Experimenten im Unterricht, dass Selbststeuerung
und Eigenaktivitat meist wenig berticksichtigt werden, lehrer*sinnenzentrierte Experimente
dominieren und eigenstandige Aktivitaten forschenden Lernens selten umgesetzt werden
(Riel3 & Robin, 2012). Diese Erkenntnisse haben dazu gefiuihrt, dass die professionellen
Kompetenzen, die Uber das unterrichtliche Handeln der Lehrkréfte die Gestaltung von
Lerngelegenheiten und damit den Wissenserwerb und die Motivation der Lernenden be-
einflussen, in der Lehrer*innenbildungsforschung zunehmend an Bedeutung gewonnen
haben (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 2014; Vogelsang & Rheinhold, 2013).

Festzuhalten ist, dass Lehrkréfte Gber ausgepragte professionelle Kompetenzen sowie
eine realistische Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das Handlungsfeld Experi-
mentieren mit Lernenden verfiigen missen, um Lerngelegenheiten im Bereich der Er-

kenntnisgewinnung konzipieren, durchfihren und reflektieren zu kénnen (Hasse et al.,
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2014; Pfangert-Becker, 2010). Notwendig sind ein profundes Fachwissen, spezifische
fachmethodische Kenntnisse, fachdidaktische und padagogische Fahigkeiten und Fertig-
keiten sowie die entsprechenden selbstregulativ-motivationalen Merkmale, um theoreti-
sches Ausbildungswissen in professionelles unterrichtliches Handeln zu transformieren
(Baumert & Kunter, 2006; Pfangert-Becker, 2010; Stender et al., 2015). Fiur den Erwerb
ebendieser professionellen Kompetenzen wird praktischer Erfahrung sowie der Anwen-
dung theoretisch-deklarativen Wissens in spezifischen Lehr-Lern-Situationen eine grof3e
Relevanz zugesprochen (René Dohrmann & Nordmeier, 2015; Gudmundsdottir et al.,
1995). Die theoriegeleitete Reflexion von praktischen Lehrerfahrungen scheint dabei eine
zentrale Voraussetzung fur die Entwicklung von professionellem Wissen und Kénnen zu
sein (Neuweg, 2005), wahrend die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung als Teil
der motivationalen Orientierungen den Transfer von Wissen in professionelles Handeln
mafgeblich reguliert (Baumert & Kunter, 2011; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).
Dies begriindet die Forderung nach der Realisierung von qualitativ hochwertigen Theorie-
Praxis-Bezugen bereits im Rahmen der universitaren Ausbildungsphase von Lehrkraften
(Jennek et al., 2019; Kunter, Baumert et al., 2011; Tschannen-Moran et al., 1998; Wage-
ner et al., 2019). Lehr-Lern-Labor Seminare als komplexitatsreduzierte Erfahrungsraume
fur angehende Lehrkrafte haben aufgrund ihrer spezifischen Konzeption ein besonderes
Potenzial in Bezug auf die Anbahnung professioneller Handlungskompetenzen und einer
realistischen Selbstwirksamkeitserwartung (Priemer, 2020). Da in diesem noch recht jun-
gen Forschungsfeld, insbesondere im Bereich der Biologiedidaktik, bislang jedoch we-
nige Untersuchungen zur Wirksamkeit dieser Formate vorliegen, ist die Evaluation und
Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Labor Seminaren eine bestehende Forschungsauf-
gabe innerhalb der Fachdidaktiken.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde dieses Desiderat aufgegriffen, indem die Kon-
zeption des Lehr-Lern-Labor Seminars Experimentieren im BeLLBio mit Fokus auf der
Anbahnung professioneller Handlungskompetenzen sowie der Forderung einer realisti-
schen Selbstwirksamkeitserwartung der teilnehmenden Studierenden weiterentwickelt
wurde. Daran anschlie3end wurde die Teilnahme am Lehr-Lern-Labor Seminar hinsicht-
lich ihrer Wirkung auf Facetten der professionellen Handlungskompetenz sowie auf die
fachdidaktische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung im Handlungsfeld Experi-
mentieren mit Lernenden untersucht. Hierzu wurden qualitative und quantitative Messin-
strumente entwickelt und in einer quasi-experimentellen Untersuchung im Pre-Post-

Design eingesetzt.
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In den folgenden Abschnitten wird zunéachst das Konzept der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften dargestellt, um darauf aufbauend Méglichkeiten zur Entwick-
lung professioneller Kompetenzen im Kontext der Lehramtsausbildung zu erdrtern (Ab-
schnitt 3.4) sowie den Transfer von Wissen und Kompetenzen in unterrichtliches Handeln
zu problematisieren (Abschnitt 3.5). Im Bereich der motivationalen Orientierungen und
selbstregulativen Fahigkeiten werden die fachdidaktischen Lehrer*innen-Selbstwirksam-
keitserwartungen als zentrales Element der Handlungsregulation sowie deren Entwick-
lung fokussiert (Abschnitt 3.3). Diese Zusammenhéange bilden die Grundlage fur die Ent-
wicklung eines Modells zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Experimen-
talunterricht (Abschnitt 3.7), das die theoretische Basis fir die Erfassung der professio-
nellen Handlungskompetenz in Experimentiersituationen im Lehr-Lern-Labor darstellt.
Zugleich resultieren aus diesen Zusammenhangen die Annahmen tber die Wirksamkeit
der beiden Varianten des untersuchten Lehr-Lern-Labors, die in Abschnitt 5.1 und Ab-
schnitt 5.2 detailliert vorgestellt wird. Um die Konzeption dieses Lehr-Lern-Labors theo-
retisch zu verorten, werden in Abschnitt 3.6 Mdglichkeiten und Bedingungen fir qualitativ
hochwertige Theorie-Praxis-Bezlige im Rahmen der Lehramtsausbildung sowie fur den
Transfer theoretischen Ausbildungswissen in professionelles unterrichtliches Handeln
dargestellt. In Abschnitt 3.8 werden das Format des Lehr-Lern-Labors und seine Poten-
ziale naher erlautert und die aktuelle Forschungslage in Bezug auf diese praxisorientier-
ten Lerngelegenheiten zusammengefasst. Auf Grundlage der theoretischen Uberlegun-
gen werden in Kapitel 4 die Ziele und Forschungsfragen der vorliegenden Untersuchung
dargestellt und in Kapitel 5 die eingesetzten Methoden beschrieben. Dabei liegt der Fo-
kus auf der Konzeption des untersuchten Lehr-Lern-Labor Seminars (Abschnitt 5.1 und
5.2), sowie den eingesetzten Messinstrumenten (Abschnitt 5.4) und Methoden der Da-
tenauswertung (Abschnitt 5.6). Die Ergebnisse werden in Form von drei Teilstudien be-
richtet, zu denen sich die jeweiligen Manuskripte sowie eine Zusammenfihrung der Er-
gebnisse in Kapitel 6 finden. Es folgen die Diskussion der Ergebnisse der Teilstudien
sowie der eingesetzten Methoden (Kapitel 7) und ein Ausblick, der Implikationen fur die
Praxis und weitere Forschungsbedarfe aufzeigt (Kapitel 8).
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3. Theoretischer Hintergrund

Fachspezifische Methoden zur Erkenntnisgewinnung wie das Experimentieren, sind im
Biologieunterricht von elementarer Bedeutung. Im Kompetenzbereich Erkenntnisgewin-
nung sollen Lernende die Fahigkeit erwerben, naturwissenschaftliche Fragestellungen zu
erkennen und diese mit Hilfe fachspezifischer Methoden hypothesengeleitet zu untersu-
chen (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2014). Neben dem
Erwerb von fachlichen Erkenntnissen und der Aneignung von Fachwissen mit Hilfe von
Experimenten steht dabei zusatzlich das Nachvollziehen und Reflektieren dieser Erkennt-
nismethoden im Vordergrund, um Experimentierkompetenzen zu entwickeln und eine na-
turwissenschaftliche Grundbildung zu erwerben (Gebhard et al., 2017; Ministerium fur
Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2014). Vor dem Hintergrund dieser Anfor-
derungen sollten naturwissenschaftliche Arbeitsweisen und qualitativ hochwertige Lern-
gelegenheiten im Bereich der Erkenntnisgewinnung substanzieller Bestandteil des Biolo-
gieunterrichts sein, um Lernenden den Erwerb der geforderten wissenschaftstheoreti-
schen Kompetenzen zu ermoglichen. Diese Lerngelegenheiten im biologischen Experi-
mentalunterricht sollten das Potenzial haben, das Interesse der Lernenden zu wecken
und zur aktiven Wissenskonstruktion ebenso wie zur Erweiterung der Experimentierkom-
petenzen beizutragen. Um solche Lerngelegenheiten planen, durchfiihren und evaluieren
zu kénnen, bendtigen Lehrende entsprechende professionelle Kompetenzen (Baumert &
Kunter, 2006). Das Konzept der professionellen Kompetenzen wird in den folgenden Ab-
schnitten auf der Grundlage des Modells von Baumert und Kunter (2006) erlautert. Im
Bereich des Professionswissens werden dabei vornehmlich diejenigen Konstrukte und
Konzeptionen aufgegriffen und akzentuiert, die im Kontext der vorliegenden Untersu-
chung fir die Datenauswertung herangezogen wurden, um auf dieser Basis die entwi-
ckelten Kategorien der inhaltlichen Strukturierung auf aktuelle Modellierungen professio-

nellen Wissens von Lehrkraften zu beziehen.

3.1 Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften

Um qualitativ hochwertige Lerngelegenheiten im Biologieunterricht planen und adressa-
tengerecht umsetzen zu kénnen, sind, wie im vorherigen Abschnitt dargestellt, entspre-
chende professionelle Kompetenzen unerlasslich. Als professionelle Kompetenz wird die
individuelle Kombination berufsbezogener Merkmale bezeichnet, die Uber Prozesse der
Situationswahrnehmung und Interpretation professionelles berufliches Verhalten begiins-

tigen und damit Voraussetzung fur das beobachtbare berufliche Verhalten sind (Blomeke



10 Theoretischer Hintergrund

et al., 2015). Die professionellen Kompetenzen von Lehrkraften sind in der Lehrer*innen-
bildungsforschung von besonderem Interesse, da sie Uber das unterrichtliche Handeln
der Lehrkrafte den Wissenserwerb und die Motivation der Lernenden beeinflussen und
somit einen wesentlichen Einflussfaktor fiir erfolgreiche Lernprozesse darstellen
(Bromme, 2014; Vogelsang & Reinhold, 2013).

Baumert und Kunter (2006) stellen im Rahmen des Projektes COACTIV die zentralen
beruflichen Anforderungen von Lehrkréften, insbesondere das Unterrichten als Kernauf-
gabe, in den Mittelpunkt und entwickeln auf dieser Grundlage ein heuristisches Kompe-
tenzmodell, das die professionelle Kompetenz in Form von Voraussetzungen fir die er-
folgreiche Bewaltigung dieser Anforderungen aus einer mehrdimensionalen Perspektive
beschreibt (Baumert & Kunter, 2011). Grundlage dieses Modells ist die Kompetenzdefi-
nition von Weinert (2001, S. 27 f.), der Kompetenz definiert als die , [...] bei Individuen
verfugbaren oder durch sie erlernten kognitiven Féahigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen und variablen Si-
tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.” In diesem Sinne werden
professionelle Kompetenzen von Lehrkraften verstanden als das Professionswissen so-
wie die Bereitschaft und Fahigkeit auf Basis desselben zu handeln (Baumert & Kunter,
2006). Motivationale Uberzeugungen, selbstregulative Fahigkeiten und Uberzeugungen
und Werthaltungen bilden dabei als motivational-selbstregulative Merkmale eigenstan-
dige Facetten der professionellen Kompetenz, die gemeinsam mit den kognitiven Merk-
malen die Bewaltigung spezifischer beruflicher Anforderungen von Lehrkraften ermdgli-

chen (Kunter, Baumert et al., 2011).

3.2 Das Professionswissen

Das Professionswissen von Lehrkraften gilt als Grundlage fur die professionelle Gestal-
tung von Lerngelegenheiten und hat damit das Potenzial, Uber das Unterrichtshandeln
der Lehrkrafte mittelbar den Wissenserwerb sowie affektiv-motivationale Variablen wie
Motivation und Interesse der Lernenden zu beeinflussen (Baumert & Kunter, 2006, 2011).
Es beinhaltet mit deklarativen und prozeduralen Anteilen unterschiedliche Reprasentati-
onen von Wissen und wird als Wissen und Konnen definiert (Kunter, Baumert et al.,
2011). Die deklarativen Anteile dieses Wissens lassen sich als theoretisch-formales Wis-
sen beschreiben, das vornehmlich im Rahmen der universitdren Ausbildung erworben

wird und mental propositional reprasentiert ist. Die prozeduralen Anteile des professio-
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nellen Wissens werden beschrieben als praktisches Wissen von Lehrkraften, das erfah-
rungsbasiert ist, sich auf spezifische Problemstellungen bezieht und damit stark kontext-
spezifisch ist. Diese Wissensform manifestiert sich nach Kunter, Baumert et al. (2011) als
Konnen der Lehrkrafte. Das Professionswissen von Lehrkréaften gilt als domanenspezi-
fisch, es kann also in Bezug auf verschiedene Inhaltsbereiche in unterschiedlicher Aus-
pragung vorliegen, was die Grundlage fur Untersuchungen des Professionswissens in
Bezug auf verschiedene fachliche Doméanen oder innerhalb spezifischer Fachdidaktiken
darstellt (Baumert & Kunter, 2011; Bromme, 2014). Innerhalb der Domanen ist das pro-
fessionelle Wissen gut vernetzt und hierarchisch organisiert, wobei die Integration unter-
schiedlicher Verwendungskontexte idealerweise adaptives Verhalten in spezifischen Si-
tuationen ermdoglicht (Baumert & Kunter, 2006, 2011). Das Professionswissen von Lehr-
kraften kann interindividuelle Unterschiede aufweisen und ist prinzipiell erlern- und ver-
anderbar, was dazu fuhrt, dass es in einem gewissen Umfang von Ausbildung und Trai-
ning abhangt (Baumert & Kunter, 2011; Kunter, Kleickmann et al., 2011). Auf dieser
Grundlage kann die Vermittlung eines fundierten Professionswissens im Rahmen der uni-
versitaren Ausbildungsphase die Voraussetzung dafur bilden, Lehrkrafte zur Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von erfolgreichem Unterricht zu befahigen.

Aufbauend auf den Konzeptionen von Shulman (1986) und Bromme (1997) wird davon
ausgegangen, dass das Professionswissen von Lehrkraften fachwissenschatftliche, fach-
didaktische und allgemein-padagogische Anteile umfasst (Baumert & Kunter, 2006; Lip-
owsky, 2006). Kunter, Baumert et al. (2011) ergénzen diese Dimensionen um Organisa-
tionswissen, das sich auf die Funktionslogik von Bildungseinrichtungen bezieht und Be-
ratungswissen, das jenes Wissen umfasst, auf das professionelle Lehrkréafte in der Kom-
munikation mit Laien angewiesen sind. Da diese beiden Dimensionen jedoch nicht in un-
mittelbarem Zusammenhang mit dem Unterrichten als Kernaufgabe von Lehrkraften ste-

hen, wird an dieser Stelle nicht im Detail darauf eingegangen.

3.2.1 Fachwissen

Ein profundes Fachwissen beféahigt Lehrkrafte dazu, fachliche Inhalte adressatengerecht
und didaktisch wirksam fur Lernende aufzubereiten (Grof3schedl et al., 2015; Park & Oli-
ver, 2008). Es setzt sich zusammen aus den Inhalten und Themen, fachbezogenen Kon-
zepten und Theorien sowie der Kenntnis Uber die Struktur des jeweiligen Faches. Ein
konzeptuelles Verstandnis der fachlichen Inhalte ist dabei unabdingbar, um Lernenden
im Unterricht verschiedene Zugange zu fachlichen Themen zu erméglichen, Alltagsvor-



12 Theoretischer Hintergrund

stellungen durch wissenschatftliche Perspektiven zu erweitern und fachlich-inhaltliche Im-
plikationen von Schiiler*innenbeitragen sicher einschatzen zu konnen und diese fur wei-
tere Lernprozesse nutzbar zu machen (Baumert et al., 2010; Kunz, 2011; Pfangert-Be-
cker, 2010). Es liegen deutliche empirische Hinweise auf die Relevanz des Fachwissens
von Lehrkréaften fir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht vor. So konnte im Be-
reich der Mathematikdidaktik in verschiedenen Studien gezeigt werden, dass das Reper-
toire an Lehrstrategien, Repréasentationen und Erklarungen vom konzeptuellen Fachver-
standnis der Lehrkrafte abhing (Baumert et al., 2010). Tiefe und Inhalt des Fachwissens
haben einen Einfluss auf die Auswahl von Inhalten und das curriculare Niveau von Auf-
gaben ebenso wie auf das Ausmald von Problemorientierung im Unterricht (Baumert et
al., 2010; Baumert & Kunter, 2006; Neuweg, 2011b). Auch das fachdidaktische Wissen
hangt in einem gewissen Umfang vom Fachwissen im jeweiligen Inhaltsbereich ab (Bau-
mert & Kunter, 2006; Scharfenberg & Bogner, 2016).

Ein Konsens dariiber, welche Wissensfacetten das Fachwissen umfasst und welcher
Grad der stofflichen Durchdringung erforderlich ist, liegt bisher nicht vor, wenngleich in-
zwischen Einigkeit dartber zu herrschen scheint, dass das Fachwissen von Lehrkréaften
deutlich Uber die Beherrschung der schulischen Inhalte hinaus geht, sich aber anderer-
seits vom akademischen Forschungswissen klar abgrenzen lasst (Baumert & Kunter,
2011). Im Rahmen des COACTIV Projektes wird fur das Fach Mathematik beispielsweise
unterschieden zwischen akademischem Forschungswissen, einem profunden Verstand-
nis der mathematischen Hintergrinde des Schulstoffs, einer Beherrschung des Schul-
stoffs auf einem Niveau, wie es zum Ende der Schulzeit erreicht werden kann und nach
der Schulzeit noch verfugbarem mathematischem Alltagswissen. Das profunde Verstand-
nis der mathematischen Hintergrinde des Schulstoffs stellt dabei die Referenz fir das
Fachwissen von Lehrkraften dar (Baumert et al., 2010; Baumert & Kunter, 2011).

In Bezug auf die relevanten Facetten des Fachwissens ist davon auszugehen, dass diese
fach- und domanenspezifisch ausdifferenziert werden mussen. Das Fachwissen von Bi-
ologielehrkréaften kann unter diesen Voraussetzungen strukturiert werden in Wissen tber
zentrale Ideen, Theorien und Konzepte eines Inhaltsbereichs, Wissen tber Forschungs-
methoden und Prozesse der biologischen Erkenntnisgewinnung sowie ein Verstandnis
der spezifischen Charakteristika der Naturwissenschaften (nature of science) (Grol3-
schedl et al., 2015; Wolowski & Kunz, 2018). Diese Elemente finden sich auch in der
Differenzierung in fachwissenschatftliche Kenntnisse und fachmethodisches Wissen wie-

der (Abell, 2007; Shulman, 1986). Die fachwissenschaftlichen Kenntnisse einer Lehrkraft
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umfassen dabei vor allem deklaratives Fakten- und Konzeptwissen der biologischen In-
haltsbereiche, wozu die Kenntnis biologischer Konzepte, Inhalte und Themen ebenso
zéhlt wie ein Verstandnis der Struktur der Wissensbestande der Biologie und die Féahig-
keit, biologische Theorien einsetzen und anwenden zu kénnen (Kunz, 2011). Um eine
naturwissenschaftliche Grundbildung (Graber & Nentwig, 2002) als Leitziel des Biologie-
unterrichts erreichen zu kénnen, sind Lerngelegenheiten notwendig, die Lernenden die
Anwendung von Denk- und Arbeitsweisen naturwissenschatftlicher Erkenntnisgewinnung
auf biologische Fragestellungen und damit das Nachvollziehen von Prozessen der biolo-
gischen Erkenntnisgewinnung ermdoglichen (Wolowski & Kunz, 2018). Damit Lehrkrafte
dieses wissenschaftspropadeutische Arbeiten im Biologieunterricht realisieren und den
Unterricht an den Standards des Kompetenzbereichs Erkenntnisgewinnung (Ministerium
fur Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2014) ausrichten kdnnen, benétigen sie
entsprechende fachmethodische Kenntnisse. Das fachmethodische Wissen bezieht sich
vornehmlich auf den Bereich der naturwissenschatftlichen Arbeitsweisen und Methoden
der Erkenntnisgewinnung und beinhaltet sowohl deklarative als auch prozedurale Anteile.
So sollten Biologielehrkrafte naturwissenschatftliche Arbeitsweisen wie Beobachten, Ex-
perimentieren und Untersuchen beherrschen und spezifische Untersuchungsmethoden
fur biologische Fragestellungen kennen sowie begrindet auswahlen und einsetzen kon-
nen. Des Weiteren sollten sie Methoden des wissenschaftlichen Denkens beherrschen
und zielgerichtet einsetzen kbnnen sowie das wissenschaftspropéadeutische Arbeiten mit
Lernenden beherrschen (Abell, 2007; Kunz, 2011).

3.2.2 Fachdidaktisches Wissen

Obwohl das Fachwissen von grof3er Bedeutung fir die professionelle Gestaltung von
Lerngelegenheiten ist, kann es als eine notwendige, aber keinesfalls hinreichende Bedin-
gung fur Unterrichtsqualitdt bezeichnet werden. Erganzend bendtigen Lehrkrafte fachdi-
daktisches Wissen, das ein entsprechendes Fachwissen voraussetzt, jedoch ein eigen-
standiges unterrichts- und schiler*innenbezogenes Wissen darstellt (Baumert & Kunter,
2011). Dieses fachdidaktische Wissen kann beschrieben werden als Kombination und
Integration von fachspezifischem und padagogischem Wissen, das Lehrkrafte dazu be-
fahigt, Fachinhalte unter Berlicksichtigung der Lerngruppe sowie spezifischer Kontextbe-
dingungen in Form von Lerngelegenheiten aufzubereiten, die Lernenden zu einer aktiven
Wissenskonstruktion anzuregen sowie diese Lernprozesse konstruktiv zu begleiten
(Lange et al., 2012; Park & Oliver, 2008; Shulman, 1986). Das fachdidaktische Wissen
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ist von besonderem Interesse im Kontext der Lehrer*innenbildungsforschung, da es un-
mittelbare Auswirkungen auf die Gestaltung von Unterricht und dartiber vermittelt auf
kognitive und affektive Variablen der Lernenden hat. Empirisch belegt werden konnten
bisher zum Beispiel Einfliisse des fachdidaktischen Wissens von Lehrkréaften auf die fach-
spezifische Lernleistung der unterrichteten Schiler*innen (Baumert et al., 2010; Lange et
al., 2012) sowie auf affektive Konstrukte wie Fachinteresse und Kompetenzerleben der
Lernenden (Lange et al., 2012). Auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung hangt das fach-
didaktische Wissen von Lehrkraften unter anderem zusammen mit dem Grad der Struk-
turierung von Unterricht, dem adaquaten Umgang mit Experimenten (Vogelsang & Rein-
hold, 2013) und begunstigt kognitiv herausfordernden Unterricht sowie eine adaptive Un-
terstutzung der Lernenden (Neuweg, 2011b). Festzuhalten ist jedoch, dass nicht das Vor-
handensein eines elaborierten fachdidaktischen Wissens, sondern erst die Umsetzung
desselben in professionelles Handeln Einfluss auf die Unterrichtsqualitat hat (Brining,
2018; Park & Oliver, 2008). Auch in Bezug auf das fachdidaktische Wissen wird davon
ausgegangen, dass es deklarative und prozedurale Anteile umfasst. Die deklarativen An-
teile bestehen dabei aus verbalisierbaren Begriffen, Regeln und Definitionen, also aus
explizitem Begriffswissen, kausalem Begriindungswissen sowie konditionalem Bedin-
gungswissen. In diesen Bereich kann zum Beispiel das Wissen um Modelle der Experi-
mentierkompetenz von Lernenden eingeordnet werden. Die prozeduralen Anteile des
fachdidaktischen Wissens werden héaufig auch als Kénnen von Lehrkraften bezeichnet
(siehe auch Abschnitt 3.5) und liegen in Form von impliziten, weitgehend automatisierten
Wahrnehmungs- und Handlungsroutinen vor, die auf der Basis von reflektierten Praxiser-
fahrungen entstehen (Brauer et al., 2014; Schmelzing et al., 2010). Die Fahigkeit, abwei-
chende Ergebnisse aus Schiler*sinnenexperimenten aufzugreifen, um Prozesse der Er-
kenntnisgewinnung mit einer Lerngruppe nachzuvollziehen und zu reflektieren, kann bei-
spielsweise dem Bereich des prozeduralen Wissens zugeordnet werden. Eine Vielzahl
von Untersuchungen unternimmt Versuche, die Wissensfacetten des fachdidaktischen
Wissens zu strukturieren, zu modellieren und empirisch abzusichern. Wenngleich bisher
keine einheitliche Konzeption vorliegt, basieren doch die meisten Modellierungen auf der
Konzeption von Shulman (1986; 1987) und weisen teilweise Ubereinstimmende Ansatze
auf. An dieser Stelle wird lediglich auf die Konzeptionen naher eingegangen, die als
Grundlage fur die Kategorienbildung im Rahmen der Datenauswertung herangezogen
wurden. Einen Uberblick iiber verschiedene Ansatze der Konzeption fachdidaktischen
Wissens sowie ihrer Unterschiede und Gemeinsamkeiten findet sich zum Beispiel bei
Park und Oliver (2008).
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Im Rahmen ihrer Analyse identifizieren sie funf wesentliche Facetten des fachdidakti-

schen Wissens fiur Lehrkrafte der Naturwissenschaften:

e orientations to science teaching

e knowledge of students’ understanding in science

e knowledge of science curriculum

e knowledge of instructional strategies and representations for teaching science

¢ knowledge of the assessment of science learning

(Park & Oliver, 2008)

Die Facette orientations to science teaching bezieht sich dabei auf die Uberzeugungen
und Vorstellungen von Lehrkraften in Bezug auf Ziele und Methoden des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts. Diese Uberzeugungen, die zum Beispiel eher konstruktivistisch
oder transmissiv ausgerichtet sein konnen, beeinflussen den Einsatz von Materialien und
Instruktionsstrategien ebenso wie die Bewertung von Lernprozessen. Die Facette know-
ledge of students’ understanding in science umfasst das Wissen tber Vorwissen, Schi-
lersinnenvorstellungen, typische Strategien und Fehler sowie Lernschwierigkeiten in spe-
zifischen Inhaltsbereichen (Park & Oliver, 2008). Diese Wissensfacette findet sich in &hn-
licher Form in weiteren Konzeptionen fachdidaktischen Wissens (Baumert & Kunter,
2006; Blomeke et al., 2008; Brunner et al., 2006; Magnusson et al., 2002), was die Einig-
keit Uber die Bedeutsamkeit dieses auf die Lernenden ausgerichteten Anteils des fachdi-
daktischen Wissens unterstreicht. Das Wissen Uber Aspekte des Curriculums in Bezug
auf die Vernetzung der Inhalte und des Fachwissens uber die Schwerpunkte der Jahr-
gangsstufen sowie Uber Grenzen der Inhaltsbereiche und Facher hinweg, bildet die Fa-
cette knowledge of science curriculum. Die Facette knowledge of instructional strategies
and representations for teaching science beschreibt das Wissen um fach- und inhalts-
spezifische Vermittlungsstrategien und Reprasentationsmaoglichkeiten, die eine adressa-
tengerechte didaktische Aufbereitung von naturwissenschatftlichen Inhalten fur Lernende
ermoglichen (Park & Oliver, 2008). Auch in Bezug auf diese Facette scheint ein weitge-
hender Konsens Uber die Bedeutsamkeit zu herrschen, da sie in weiteren Konzeptionen
fachdidaktischen Wissens in &hnlicher Form enthalten ist (Baumert & Kunter, 2006; BIl6-
meke et al., 2008; Brunner et al., 2006; Déhrmann et al., 2010; Magnusson et al., 2002).
Das Wissen uber verschiedene Dimensionen naturwissenschaftlichen Lernens und ver-
schiedene Methoden zu deren Evaluation und Bewertung ist Inhalt der Facette know-
ledge of the assessment of science learning (Park & Oliver, 2008). Dieser diagnostische

Aspekt wird auch in anderen Konzeptionen fachdidaktischen Wissens aufgegriffen, je-
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doch haufig nicht als eigenstandige Facette konzipiert. So fallen Interpretation und Be-
wertung von Schuiler*innenlésungen in der TEDS-M Studie unter die Kompetenzen zur
Bewaltigung von Lernprozessbezogenen Anforderungen (Blomeke et al., 2008; Dohr-
mann et al., 2010) und Baumert und Kunter (2006) ordnen die Diagnostik von Schiler*in-
nenwissen und Verstandnisprozessen gemeinsam mit dem Wissen Uber Schiler*innen-
vorstellungen in eine gemeinsame, auf die Lernenden bezogene Wissensfacette ein.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchungen wurden die Modellierungen des fachdi-
daktischen Wissens von Magnusson et al. (2002), Brunner et al. (2006),TEDS-M (BIl6-
meke et al., 2008; Déhrmann et al., 2010), Park und Oliver (2008) sowie Baumert und
Kunter (2006) zur theoretischen Fundierung der Kategorienbildung heran gezogen. Eine
Ubersicht der daraus resultierenden Kategorienzuordnungen inklusive Definitionen findet
sich in Abschnitt 5.6.1.

3.2.3 Padagogisches Wissen

Neben dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen beinhaltet das Professions-
wissen von Lehrkréaften fachlibergreifendes Wissen tber die Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen, welches als padagogisches Wissen bezeichnet wird (Baumert & Kunter,
2006; Voss et al., 2015). Auch dieser Bereich des Professionswissens lasst sich auf die
Arbeiten von Shulman (1986, 1987) zurickfuhren, dessen Konzeption verschiedenen
Systematisierungsversuchen zugrunde liegt. Ein Uberblick Uber unterschiedliche An-
satze findet sich zum Beispiel bei Voss et al. (2015). Baumert und Kunter (2006) schlagen
mit dem konzeptuellen bildungswissenschaftlichen Grundlagenwissen, dem allgemeindi-
daktischen Konzeptions- und Planungswissen, dem Wissen uber Unterrichtsfihrung und
die Orchestrierung von Lerngelegenheiten sowie dem Wissen uber fachibergreifende
Prinzipien des Diagnostizierens, Prifens und Bewertens vier Facetten des padagogi-
schen Wissens vor. Voss et al. (2015) schlagen vier inhaltliche Bereiche vor, auf die sich
das padagogische Wissen von Lehrkraften bezieht. Diese unterscheiden sich von den
Facetten nach Baumert und Kunter (2006), weisen jedoch teilweise Uberschneidungen
auf. Im Inhaltsbereich Lernende wird Wissen Uber Lernprozesse, Wissen uber Unter-
schiede in den Voraussetzungen der Lernenden und entwicklungspsychologisches Wis-
sen Uber Altersstufen und Lernbiografie zusammengefasst. Der Bereich Umgang mit der
Klasse als komplexem sozialem Geflige beinhaltet Wissen tber Klassenfuihrung und die
Strukturierung von Klassenprozessen sowie Wissen mit Bezug zu Interaktion, Kommuni-
kation und sozialen Konflikten. Der Inhaltsbereich Methodisches Repertoire umfasst

Lehr-Lern-Methoden und -Konzepte und deren lernzieladaquate Orchestrierung sowie
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generelle Prinzipien der Individual- und Lernprozessdiagnostik und Evaluation. Der In-
haltsbereich Gestaltung von Lernumgebungen bezieht sich auf die raumliche, materielle
und mediale Gestaltung von Lernumgebungen (Voss et al., 2015). In allen Inhaltsberei-
chen ist davon auszugehen, dass das padagogische Wissen ebenfalls deklarative, pro-

zedurale und konzeptuelle Wissensformen umfasst (Voss et al., 2015).

3.3 Motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten

Neben dem Professionswissen von Lehrkraften strukturieren Baumert und Kunter (2006)
in ihrem Modell der professionellen Handlungskompetenzen affektiv-motivationale As-
pekte der Handlungssteuerung in drei weiteren kategorial getrennten Kompetenzfacet-
ten, deren Ubergange jedoch flieRend sind. Die Facette Uberzeugungen und Werthaltun-
gen bezieht sich auf Wertbindungen, epistemologische Uberzeugungen, subjektive The-
orien Uber Lehren und Lernen sowie Zielsysteme fur Curriculum und Unterricht. Die Fa-
cette selbstregulative Fahigkeiten umfasst Resilienzfaktoren und Fahigkeiten zum Um-
gang mit Belastungserleben von Lehrkraften, wozu insbesondere Engagement und Dis-
tanzierungsfahigkeit im beruflichen Alltag zahlen (Baumert & Kunter, 2006). Der Facette
motivationale Orientierungen werden der Lehrenthusiasmus als intrinsische motivatio-
nale Orientierung sowie Kontrolliberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen als
selbstbezogene Kognitionen von Lehrkraften zugeordnet. Als wichtige Komponente der
Handlungsregulation sind die Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften ein we-
sentlicher Einflussfaktor fiir einen gelingenden Transfer von professionellem Wissen in
unterrichtliches Handeln (Baumert & Kunter, 2011; Meinhardt et al., 2018), weshalb sie
als eines der erhobenen Konstrukte im Rahmen dieser Untersuchung an dieser Stelle

fokussiert werden.

3.3.1 Fachdidaktische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung geht zurtick auf die sozial-kognitive The-
orie von Bandura (1982, 1994), in deren Kontext Selbstwirksamkeitserwartungen definiert
werden als die subjektiven Uberzeugungen einer Person, mit Hilfe ihrer eigenen Kompe-
tenzen neue oder schwierige Anforderungssituationen bewaéltigen zu kénnen und Kon-
trolle auszutiben (Bandura, 1994; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Auf Grundlage dieser
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung wird die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitser-
wartung beschrieben als die subjektive Erwartung von Lehrpersonen, aufgrund ihrer Fa-
higkeiten und Fertigkeiten spezifische Lehraufgaben in bestimmten Kontexten zu bewal-
tigen, indem sie die dafur nétigen Handlungen planen und ausfiihren kdnnen und auf

diese Weise Interesse und Lernprozesse bei den unterrichteten Schiler*innen férdern
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(Bandura, 1994; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Die Lehrer*innen-Selbstwirk-
samkeit hat unmittelbaren Einfluss auf die Auswahl von Zielen, Aufgaben und Verhal-
tensweisen und ist damit von grof3er Relevanz fur das unterrichtliche Handeln von Lehr-
personen und die daran ankntpfenden Lernprozesse der Schilerfinnen (Gebauer, 2013;
Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Empirische Untersuchungen zu Zusammenhéngen zwischen Lehrer*innen-Selbstwirk-
samkeitserwartung, unterrichtlichem Handeln und kognitiven und affektiven Variablen der
unterrichteten Lernenden unterstreichen die Relevanz dieses Konstruktes fur die fachdi-
daktische Forschung. So konnten beispielsweise positive Zusammenhange zwischen der
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung und der Offenheit fir neue Methoden der Un-
terrichtsgestaltung festgestellt werden (Cousins & Walker, 2000). Fir den Bereich des
naturwissenschaftlichen Unterrichts konnten Tschannen-Moran et al. (1998) belegen,
dass eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung dazu fuhrt, dass Lehrkrafte mehr Zeit in
Unterrichtsplanung investieren und die Relevanz von naturwissenschaftlichen Aktivitaten
im Unterricht hoher einschéatzen. Dartber hinaus scheint eine hohe Selbstwirksamkeits-
erwartung der Lehrkrafte die Gestaltung eines insgesamt herausfordernden Unterrichts,
einen hoheren Grad der Unterstitzung der Lernenden sowie eine starkere Bertcksichti-
gung der Leistungsheterogenitat in Lerngruppen zu férdern (Gebauer, 2013; Schwarzer
& Jerusalem, 2002). Auf der Ebene der Lernenden sind Einflisse der Selbstwirksam-
keitserwartung von Lehrkraften auf die Leistung sowie affektive Variablen der unterrich-
teten Schuiler*innen in verschiedenen Untersuchungen belegt (Caprara et al., 2006; Kro-
fta & Nordmeier, 2014; Schmitz & Schwarzer, 2000; Tschannen-Moran et al., 1998).
Selbstwirksamkeitserwartungen sind kontext- und inhaltsspezifisch, wobei auf der Grund-
lage des jeweiligen Bezugsbereichs differenziert werden kann zwischen allgemeinen, be-
reichsspezifischen und situationsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen (Schwar-
zer & Jerusalem, 2002; Tschannen-Moran et al., 1998). Allgemeine Selbstwirksamkeits-
erwartungen beziehen sich auf die Einschatzung genereller Kompetenzen zur Lebens-
bewaltigung, wahrend bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen sich auf die
Einschatzung der Kompetenzen in spezifischen Lebensbereichen, wie zum Beispiel den
Umgang mit schulischen oder beruflichen Herausforderungen beziehen (Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Diesem Bereich kdnnen unter anderem die Lehrer*innen-Selbstwirk-
samkeitserwartungen zugeordnet werden. Beziehen sich Selbstwirksamkeitserwartun-
gen auf die Gewissheit, konkrete Handlungen auch unter herausfordernden Umstanden

erfolgreich ausfihren zu kénnen, so handelt es sich um situationsspezifische Selbstwirk-
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samkeitserwartungen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Auf der Grundlage dieser hierar-
chischen Organisation (Park & Oliver, 2008; Tschannen-Moran et al., 1998) erscheint die
Annahme situationsspezifischer Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartungen mit Bezug
zu spezifischen unterrichtlichen Handlungsfeldern wie zum Beispiel dem Experimentieren
mit Lernenden plausibel, was die Grundlage fur das in dieser Untersuchung gewahlte
Spezifitatsniveau bildet.

Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen inter- und intraindividuell in unter-
schiedlichen Auspréagungen vorliegen. Fir eine grundsatzliche Veranderlichkeit des Kon-
struktes sowie flr die Beeinflussbarkeit desselben durch verschiedene Faktoren liegen
inzwischen einge empirische Belege vor. So sind die Selbstwirksamkeitserwartungen von
Lehrkraften zu verschiedenen Zeitpunkten der Ausbildung unterschiedlich ausgepragt
und unterliegen Veranderungen im Ausbildungsverlauf (Hoy & Spero, 2005; Schulte et
al., 2008; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007). Dariiber hinaus deuten bisherige
Forschungsergebnisse darauf hin, dass sie durch Interventionen wie Fortbildungen oder
spezifische Lehr-Lernformate im Rahmen der Ausbildung beeinflusst werden kdnnen,
wobei praktische Lehrerfahrungen einen wesentlichen Einflussfaktor darzustellen schei-
nen (Bruce & Ross, 2008; Bruning, 2018; Tschannen-Moran & McMaster, 2009). In die-
sem Bereich besteht jedoch, insbesondere in Bezug auf Lehr-Lern-Formate im Kontext
der Ausbildung angehender Biologielehrkréafte, weiterer Forschungsbedarf aufgrund der

teilweise widerspruchlichen Befundlage (Priemer, 2020; Schulte et al., 2008).

Quellen fiir Informationen zur
Lehrer*innen- Analyse der
Selbstwirksamkeitserwartung Lehraufgabe
*  Verbale Uberzeugung Kognitive Lehrer*innen-
* Stellvertretende Erfahrungen Verarbeitung Bewertung der Selbstwirksamkeitserwartung
* Emotionale und physiologische eigenen
Stressreaktionen Lehrkompetenz
Bewdltigungserfahrungen

-

Auswirkungen der
Neue Quellen fiir Informationen zur Performanz Lehrer*innen-
£ H .
Lehrer*innen- Umsetzung in Selbstwirksamkeitserwartung
Selbstwirksamkeitserwartung Vermittlungsstrategien
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Abbildung 1: Entwicklungszyklus der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung (verandert nach Tschannen-Moran et
al.; 1998, S. 228)

Im Kontext von Veranderungen der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung sind ver-
schiedene Einflussfaktoren von Bedeutung (vgl. Abbildung 1), die im Folgenden kurz er-
lautert werden, da eine Kombination verschiedener dieser Einflussfaktoren im Rahmen

der Konzeption des Lehr-Lern-Labor Seminars umgesetzt wurde (vgl. Abschnitt 5.1.2).
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Als bedeutsamste Quelle fir die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung werden
eigene Lehrerfahrungen angesehen, in deren Verlauf Herausforderungen bewaltigt wer-
den, die Lehrpersonen ein Kompetenzerleben ermdéglichen (Bandura, 1997; Schwarzer
& Jerusalem, 2002). Dabei scheint das Ausmal3 der vorhandenen Untersttitzung im Kon-
text erster Lehrerfahrungen einen positiven Effekt auf die Entwicklung der Selbstwirksam-
keitserwartungen angehender Lehrkrafte zu haben (Hoy & Spero, 2005). Neben eigenen
kénnen auch stellvertretende Erfahrungen durch die Beobachtung von sozialen Modellen
die Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen. In diesem Kontext sind sowohl direkte
Beobachtungen von Lehr-Lern-Situationen als auch vermittelte Beobachtungen, zum Bei-
spiel mit Hilfe von Videoaufzeichnungen maglich. Ein hohes MaR an empfundener Ahn-
lichkeit zum beobachteten sozialen Modell sowie Lehr-Lern-Situationen, die nicht ohne
Probleme durchlaufen werden, sondern die Bewaltigung von Herausforderungen durch
das Modell erkennbar werden lassen, scheinen besonders wirksam zu sein (Bandura,
1997; Gebauer, 2013). Weitere Einflussfaktoren auf die Selbstwirksamkeitserwartung
stellen soziale Uberzeugungen in Form von Feedback und anderen Riickmeldungen zu
den eigenen Kompetenzen in Lehrkontexten sowie emotionales Erleben physiologischer
Stressreaktionen dar (Bandura, 1994, 1997). Informationen aus den vorhandenen Quel-
len werden kombiniert mit der Analyse der zu bewaltigenden Lehraufgabe sowie der Be-
wertung der eigenen professionellen Kompetenzen und bilden auf diese Weise eine situ-
ationsspezifische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung. Diese beeinflusst Uber
Faktoren wie die Auswahl von Zielen, Aufgaben und Verhaltensweisen die Performanz
im Unterricht und fuhrt zu neuen Informationen in Bezug auf die Selbstwirksamkeitser-
wartung (vgl. Abbildung 1; Tschannen-Moran et al., 1998). Fachdidaktisches, fachwis-
senschaftliches und padagogisches Vorwissen sowie entsprechendes Kénnen sind un-
abdingbar fir die Auspragung der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften. Den-
noch kdnnen diese in einem gewissen Mal3e unabhéngig von den tatsachlichen Kompe-
tenzen variieren (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Ein Uberschitzen der eigenen Kompe-
tenzen kann dabei zu héheren Zielen und gré3erer Anstrengung beim Erreichen dersel-
ben fuhren, wahrend eine zu groRe Differenz in herausfordernden Situationen zu Uber-
forderung, Misserfolgserlebnissen und in der Folge zu einem Absinken der Selbstwirk-
samkeitserwartungen fihren kann (Schwarzer & Jerusalem, 2002; Tschannen-Moran et
al., 1998). Ein Unterschatzen der eigenen Kompetenzen dagegen fuhrt dazu, das Lehr-
krafte sich niedrigere Ziele setzen, sich leicht Gberfordert fihlen und die Zielerreichung
mit wenig Anstrengung verfolgen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Diese Zusammen-

hange unterstreichen die Notwendigkeit der Anbahnung einer realistischen Lehrer*innen-
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Selbstwirksamkeitserwartung bereits in der ersten Phase der Lehramtsausbildung und
werfen die Frage auf, wie Lernumgebungen gestaltet sein konnen, um dieses Ziel unter

Einbezug erster Praxiserfahrungen in fachdidaktischen Kontexten zu erreichen.

3.4 Entwicklung professioneller Kompetenzen im Kontext der
Lehramtsausbildung

Ebenso wie fur die fachdidaktische Lehrerfinnen-Selbstwirksamkeitserwartung kann
auch fur die professionellen Kompetenzen angehender Lehrkrafte festgehalten werden,
dass diese inter- und intraindividuell unterschiedlich ausgepragt sein kbénnen, prinzipiell
erlern- und veranderbar sind und Veranderungen im Ausbildungsverlauf sowie im Verlauf
der Berufspraxis unterliegen (Kunter, Kleickmann et al., 2011; Weinert, 2001). So kénnen
in Bezug auf verschiedene Kompetenzbereiche Unterschiede zu verschiedenen Ausbil-
dungszeitpunkten sowie Veranderungen durch Interventionen festgestellt werden (vgl.
z.B. Bruning & Kapnick, 2020; Kunz, 2011). Das Modell der Determinanten und Konse-
guenzen professioneller Kompetenz (Abbildung 2) verdeutlicht, dass neben den individu-
ellen Eingangsvoraussetzungen die Nutzung formaler Lerngelegenheiten wesentlichen
Einfluss auf die Entwicklung professioneller Kompetenz hat (Kunter, Kleickmann et al.,
2011; Voss et al., 2015).

’ Kontext (Bildungssystem, Individuelle Schule) ‘

Individuelle Eingangsvoraussetzungen
(kognitive Fahigkeiten, Motivation, Personlichkeit)

|

Professionelle Kompetenz

Formale
Lerngelegenheiten

Unterrichtserfolg
Akademisch Motivationale
Gr:nsgllc?Sng Orientierung Lernerfolg der
= Nutzung |—> = Performanz = Schiller

Praxis- [ Uberzeugungen ] [ Selbstregulation ]
- der Lehrkrafte
Professions-
Lernen im Beruf

~ Fach- Padagogisches Organisations Beratungs-
didaktisches Wissen -wissen i
laktisch wissen

Abbildung 2: Determinanten und Konsequenzen professioneller Kompetenz (verandert nach Kunter, Kleickmann et al.,
2011 und Voss et al., 2015)

Zusatzlich zu formalen Lerngelegenheiten spielen jedoch auch nonformale Lerngelegen-
heiten, wie Arbeitskreise und Lerngemeinschaften, und informelle Lerngelegenheiten,
wie Unterrichtserfahrungen und deren Reflexion eine wichtige Rolle. Professionelle Kom-
petenzen werden folglich in expliziten und impliziten Lernprozessen erworben, wobei ex-

plizite Lernprozesse im Kontext der Aus- und Fortbildung zu verorten sind und implizite
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Lernprozesse durch das Handeln in konkreten beruflichen Situationen mit entsprechen-
der Reflexion zustande kommen (Kunter, Kleickmann et al., 2011). Damit kommt der
Lehramtsausbildung eine besondere Verantwortung zu, angemessene Lerngelegenhei-
ten bereit zu stellen, die die Entwicklung professioneller Kompetenzen in expliziten Lern-
prozessen fordern und einen Beitrag zur Anbahnung theoriegeleiteter Reflexion von Pra-
xissituationen leisten kdnnen. Dadurch kdnnten bereits im Ausbildungskontext die Grund-
lagen fur nachhaltige implizite Lernprozesse im spateren beruflichen Handeln angebahnt
werden. Als geeignete Formate fir solche Lerngelegenheiten werden derzeit verschie-
dene Konzeptionen erprobt und evaluiert. Generalisierbare Erkenntnisse zu den Gelin-
gensbedingungen liegen bisher nicht vor. Anhaltspunkte hierzu lassen sich aus Uberle-
gungen zur Kompetenzentwicklung ableiten. So kann die Kompetenzentwicklung be-
schrieben werden als ein aktiver Prozess, der weitgehend individuell gestaltet wird und
eine aktive und individuelle Nutzung von erlernten Wissensbestanden erfordert (Briining,
2018), wobei fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und padagogisches Wissen mit-
einander verknupft werden mussen (vgl. Abschnitt 3.2). Erfahrung als Teilhabe an Pra-
xissituationen, die von hoher subjektiver Bedeutsamkeit sind und damit einen Beitrag zur
aktiven Wissenskonstruktion leisten, spielt dabei eine zentrale Rolle. Durch diese Erfah-
rungen als reflektierte Praxis sowie Ubung konnen sich prozedurale Wissensstrukturen
und automatisierte Handlungsmuster entwickeln, die ein flexibles Agieren in komplexen
Handlungssituationen ermdglichen (Gruber et al., 2005). Die Entwicklung professioneller
Kompetenz basiert also nicht ausschlie3lich auf dem Erlernen neuen Wissens oder reiner
praktischer Ubung, sondern vielmehr auf einem standigen situationsabhangigen Reorga-
nisieren und Integrieren von Wissensstrukturen und praktischen Erfahrungen (Gruber et
al., 2005).

3.5 Professionswissen, professionelle Kompetenz und Performanz —
Abgrenzungen und Zusammenhange

Ein vielfach dokumentiertes und breit diskutiertes Problem im Kontext der Lehramtsaus-
bildung ist der nur teilweise gelingende Transfer des Ausbildungswissens in professio-
nelles unterrichtliches Handeln (Seibert et al., 2019). So konnte in verschiedenen Unter-
suchungen festgestellt werden, dass angehende Lehrpersonen uber ein erhebliches Mal3
an Professionswissen verfigen kdnnen, ohne in der Lage zu sein, dieses in spezifischen
Unterrichtssituationen zur Anwendung zu bringen (Gruber et al., 2005; Weinert & Helmke,
1996). Daruber hinaus bleibt fur Studierende die Relevanz des in der universitaren Aus-
bildungsphase vermittelten Wissens héaufig unklar und sie fihlen sich nur unzureichend

auf den Lehrberuf vorbereitet (Lersch, 2006). Diese Problematik macht deutlich, dass das
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Verhaltnis zwischen Wissen und Kénnen von Lehrkraften bisher nur unzureichend geklart
ist, wenngleich dieser Bereich derzeit Gegenstand intensiver Forschung ist (Kersting et
al., 2012; Neuweg, 2011b, 2011a; Vogelsang & Reinhold, 2013). In diesem Zusammen-
hang wird immer deutlicher, dass professionelles Konnen und damit professionelle Hand-
lungskompetenz mehr ist als bloRer Transfer von theoretischem Wissen in praktische
Situationen und dass es zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fur
die Entwicklung professioneller Kompetenzen ist, deklaratives Wissen praktisch anzu-
wenden (Dohrmann & Nordmeier, 2015; Gudmundsdottir et al., 1995; Kersting et al.,
2012).

Ein Problem bei der Aufklarung der Zusammenhéange zwischen Wissen und Kénnen stel-
len unterschiedliche Konzeptionen der Konstrukte und unklare Begriffsdefinitionen dar,
weshalb an dieser Stelle eine Einordnung und Definition fir die vorliegende Untersu-
chung vorgenommen wird. Neuweg (2011b) verweist auf die breite Verwendung des Wis-
sensbegriffs im Kontext der Lehrer*innenbildungsforschung und unterscheidet drei Kon-
zepte des Lehrer*innenwissens, zwischen denen zu differenzieren ist. Unterschieden
wird zwischen explizitem Professionswissen oder Ausbildungswissen (Wissen 1), den
kognitiven Strukturen der Lehrkrafte (Wissen 2) als Wissen im subjektiven Sinne und dem
Kdnnen (Wissen 3), welches sich in Handlungsepisoden manifestiert oder einer von au-
3en rekonstruierten Logik des Handelns entspricht. Die Beziehungen zwischen diesen
Wissenskonzepten sind nach Neuweg (2011b) komplex und die Abgrenzungen zueinan-
der und zu benachbarten Konzepten zum Teil unscharf. Zwar werden in anderen Unter-
suchungen und Konzeptionen zum Teil unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet, Ei-
nigkeit besteht jedoch hinsichtlich einer Unterscheidung zwischen zwei verschiedenen
Wissensformen. Gegenubergestellt werden ein theoretisches, deklaratives Wissen, was
nicht direkt im Unterricht anwendbar ist und vor allem an der Universitat erworben wird
und ein praktisches, prozedurales Wissen, als Grundlage fur professionelles Handeln im
Unterricht, das vornehmlich durch die aktive Auseinandersetzung mit konkreten Unter-
richtssituationen entwickelt wird (Stender et al., 2015). Auf dieser Grundlage wird der
Begriff des Wissens im Kontext der vorliegenden Untersuchung im Sinne des expliziten,
deklarativen Professionswissens von Lehrkraften verwendet. Davon abgegrenzt werden
kann der Begriff der Kompetenz, der im Sinne von Weinert (2001) definiert wird als indi-
viduell verfigbare und erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Probleml6-
sung sowie die zur Nutzung dieser Problemldsungen in variablen Situationen ndtigen

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften. Der Begriff der Handlungskom-
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petenz basiert auf diesem Kompetenzverstandnis, wobei handlungskompetente Lehr-
krafte Gber miteinander verzahntes fachliches, fachdidaktisches und padagogisches Wis-
sen ebenso verfugen wie genaue Analysefahigkeiten, adaquate Problemlfsestrategien
und hohe Flexibilitdt von Losungsansatzen (Gruber et al., 2005). Hinzu kommen durch
individuelle Erfahrungen erlernte Routinen und ein Netzwerk von Expert*innen, das
Raum zur Bearbeitung von neuen Problemen und zum professionellen Austausch bietet
(Gruber et al., 2005). Kompetenzen kdnnen zusammenfassend als handlungsnahes Kon-
strukt eingeordnet werden, das die Voraussetzung fir professionelles Handeln bildet. Sie
sind jedoch zu unterscheiden vom tatsachlichen Handeln in spezifischen unterrichtlichen
Situationen, das als Performanz bezeichnet werden kann. Performanz kann verstanden
werden als eine Interaktion von Wissen, Kompetenz und situationalen Aspekten, wobei
neben den personlichen Dispositionen die Interaktion mit der spezifischen Situation eine
entscheidende Bedeutung zukommt (Blomeke et al., 2015). Der Zusammenhang zwi-
schen den Konstrukten Wissen, Kompetenz und Performanz und ihr Verhaltnis zueinan-
der ist weitgehend offen und bedarf weiterer Forschung (Blomeke, 2013; Blémeke et al.,
2015). Dies ist unter anderem darauf zurtickzufihren, das Wissen und Kompetenz als
latente Konstrukte nicht beobachtbar sind und bisher unklar ist, welche Prozesse die Um-
setzung und Reorganisation von Wissen und Kompetenzen in spezifischen Situationen
zu einer konkreten Performanz modulieren (Kersting et al., 2012). Daraus entstehen be-
sondere Herausforderungen sowohl fir die empirische Erfassung professioneller Kom-
petenzen als auch fir die universitare Lehrer*innenbildung.

Mit anderen Begrifflichkeiten wird diese Problematik auch als der Zusammenhang zwi-
schen Wissen und Kénnen diskutiert und in verschiedenen Konzeptionen unterschiedlich
modelliert (Neuweg, 2011b; Vogelsang & Reinhold, 2013). Einigkeit herrscht meist dar-
Uber, dass Kénnen mehr ist, als die bloRe Anwendung von Wissen. Vielmehr wird darun-
ter die Kontextualisierung von Wissen auf spezifische Félle verstanden, in der eine situ-
ationsspezifische Bezugnahme von Wissen und Situation aufeinander und eine Reorga-
nisation des Wissens geleistet werden muss (Aufschnaiter et al., 2019; Neuweg, 2005).
Der Begriff des Konnens weist damit weitgehende Parallelen zum Begriff der professio-
nellen Handlungskompetenz auf, die zum Beispiel Kunter, Baumert et al. (2011) als er-
fahrungsgesattigtes deklaratives und prozedurales Wissen konzeptionieren und als Wis-

sen und Konnen bezeichnen.
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3.6 Theorie-Praxis-Bezlige in der Lehramtsausbildung

In Bezug auf die universitare Lehrer*innenbildung ist festzustellen, dass derzeit vielféltige
Konzepte zur Vernetzung von Theorie und Praxis entwickelt und umgesetzt werden, mit
dem Ziel die Kompetenzen der Studierenden zum professionellen Handeln im Unterricht
weiterzuentwickeln. Vor dem Hintergrund der immer noch unzureichenden empirischen
Befundlage zum Verhaltnis zwischen Wissen und Kénnen, Kompetenz und Performanz
stehen die Akteur*innen dabei jedoch unweigerlich vor der Frage, mit welchen Formaten
sie die Entwicklung professioneller Kompetenzen bestmoglich unterstitzen kdnnen.

Es ist davon auszugehen, dass padagogisch-didaktische Konzepte nicht einfach ange-
wendet werden kénnen (Brouwer, 2014) und dass ein gréRerer Umfang an Praxiserfah-
rungen allein nicht ausreicht, um eine Vernetzung von Theorie und Praxis zu erwirken
und trages Wissen zu vermeiden (Rehfeldt, Seibert et al., 2018; Wagener et al., 2019).
Wahl (2002) weist darauf hin, dass universitare Lehrveranstaltungen haufig Charakteris-
tika aufweisen, die zur Entstehung trdgen Wissens beitragen kdnnen. Solche Faktoren
sind beispielsweise eine fragmentierte Vermittlung umfangreicher Wissensbestande
ohne Anwendungskontexte. Auch eine mangelnde Wahrnehmung der personlichen oder
beruflichen Relevanz des erworbenen Wissens sowie grof3e Abweichungen zwischen
Theorie und Praxis kdnnen die Entstehung tragen Wissens beglnstigen (Seibert et al.,
2019; Wahl, 2002). Folglich erscheinen eine vernetzte Vermittlung der Professionswis-
sensbereiche sowie die Anreicherung von professionellem Wissen durch Lehrerfahrung
notwendig. Dies kann gelingen durch die Vermittlung reflektierten Wissens und die Gele-
genheit, dieses in individuellen Lehrerfahrungen Uber Transformations- und Reorganisa-
tionsprozesse in Handlungsskripts zu tberfuihren, die professionelles Handeln ermdgli-
chen konnen (Stender et al., 2015). Affektive Dispositionen, wie Selbstwirksamkeitser-
wartungen und Uberzeugungen sind ein entscheidender Einflussfaktor in diesen Trans-
formationsprozessen und nehmen damit Einfluss auf die professionelle Kompetenz einer
Lehrperson (Stender et al., 2015). Werden praktische Erfahrung und theoriebasierte Re-
flexion derselben in iterativen Zyklen wiederholt und in erneute Praxiserfahrungen umge-
setzt, so kann es durch diese immer neuen Beziige von Wissen und Erfahrung, von The-
orie und Praxis aufeinander méglicherweise gelingen, professionelle Kompetenzen und
einen analytisch-reflexiven Habitus mit Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis anzubahnen
(Neuweg, 2005; Roters, 2011; Schmelzing, 2010). Um trdges Wissen zu vermeiden,
sollte das Lernen dabei in konkreten, authentischen Lehr-Lern-Situationen stattfinden,

die mdglichst nah an realen Anwendungskontexten konzipiert sind und den Studierenden
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die aktive Vernetzung fachwissenschatftlicher, fachdidaktischer und padagogischer Wis-
senshestande sowie die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven ermdglichen. Die Dar-
stellung der unterschiedlichen Perspektiven und der Austausch Uber Erfahrungen und
Gelerntes sowie die reflexive Betrachtung desselben sind dabei von wesentlicher Bedeu-
tung (Seibert et al., 2019). Auf der Grundlage dieser Uberlegungen erscheint es notwen-
dig, bereits in der universitaren Phase der Lehramtsausbildung Lerngelegenheiten zu
konzipieren und systematisch zu evaluieren, die reflexive Theorie-Praxis-Bezlige syste-
matisch gestalten. Solche Formate sollten Studierenden die Moglichkeit bieten, individu-
elles Wissen und Kénnen in zyklischen Prozessen immer wieder aufeinander zu bezie-
hen, Differenzen und Irritationen zu reflektieren und fir die individuelle Professionalisie-
rung nutzbar zu machen (Baumert, 2007; Gruber et al., 2005; Rehfeldt, Seibert et al.,
2018). Formate, die viele dieser Kriterien erfullen und deshalb geeignet erscheinen, um
trages Wissen zu vermeiden und professionelle Kompetenzen anzubahnen, sind Lehr-
Lern-Labor Seminare, wie das im Rahmen dieser Untersuchung konzipierte und evalu-
ierte Projektseminar (siehe auch Abschnitt 3.8 und 5.1).

In Bezug auf die Erfassung professioneller Kompetenzen ergeben sich aus den bisher
nur in Ansatzen aufgeklarten Zusammenhangen zwischen Wissen, professioneller Kom-
petenz und Performanz ebenfalls Herausforderungen. Der Fokus der Forschung im Kon-
text professioneller Handlungskompetenzen von Lehrkraften liegt bisher meist im Bereich
des Professionswissens. Dabei wird angenommen, dass das erfasste Wissen die Grund-
lage fur professionelles Handeln im Unterricht bildet und auf diese Weise im Sinne einer
Wirkkette Uber das Handeln der Lehrkréfte den Wissenserwerb und die motivationale
Orientierung der Lernenden beeinflusst (Vogelsang & Reinhold, 2013). Aufgrund der er-
l&uterten Problematik bleibt jedoch vielfach unklar, inwieweit die in Professionswissens-
tests erfassten Wissensfacetten tatsachlich relevant fir erfolgreiches Handeln im Unter-
richt sind (Blémeke, 2013; Kersting et al., 2012; Vogelsang & Rheinhold, 2013). Insbe-
sondere in Bezug auf handlungsorientierte Unterrichtskontexte wie das Experimentieren
mit Lernenden im Bereich der Biologiedidaktik liegen bisher wenig empirische Ergebnisse
dazu vor. Diese Zusammenhéange weiter aufzuklaren und empirisch zu unterfittern ist
eine fortbestehende Aufgabe im Rahmen der Lehrer*innenbildungsforschung in den
Fachdidaktiken. Dies ist unter anderem notwendig, um eine theoriegeleitete Konzeption
sowie eine realistische Analyse der Wirksamkeit von Lehr-Lern-Angeboten, die einen Bei-
trag zur Vernetzung von Theorie und Praxis leisten méchten, wie zum Beispiel Lehr-Lern-
Labor Seminare (LLLS) umsetzen zu kénnen. Blomeke et al. (2015) konstatieren in die-

sem Zusammenhang, dass sowohl die Erfassung von Wissenskomponenten als auch die
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Erfassung der tatsachlichen Performanz in spezifischen Situationen nur limitierte Einbli-
cke ermoglichen kénnen und pladieren dafur, kombinierte Ansatze zur Beforschung zu
nutzen um den Prozess der Transformation von Professionswissen zu professionellem

unterrichtlichem Handeln genauer in den Blick zu nehmen.

3.7 Kompetenzmodell zum professionellen Wahrnehmen und
Handeln im Experimentalunterricht

Aufgrund der in Abschnitt 3.5 dargestellten Unklarheiten bezlglich der Handlungsrele-
vanz der erfassten Wissenskomponenten erscheint es notwendig und zielfuhrend, den
Prozess vom professionellen Wahrnehmen zum Handeln im biologiedidaktischen Lehr-
Lern-Labor theoretisch fundiert abzubilden und darauf aufbauend handlungsnahe Kom-
petenzfacetten zu beschreiben und empirisch zu erfassen. Zudem muss festgehalten
werden, dass fur den Bereich der Biologiedidaktik bisher wenig empirische Daten zur
professionellen Handlungskompetenz von angehenden Lehrkraften vorliegen. Vor dem
Hintergrund der anzunehmenden Fach- und Domanenspezifitat (Blomeke et al., 2015;
Stender et al., 2015) der professionellen Handlungskompetenz scheint es daher notwen-
dig, Modelle und Messinstrumente fur eine an authentischen Anforderungssituationen
orientierte Erfassung der professionellen Handlungskompetenz im biologiedidaktischen
Lehr-Lern-Labor einzusetzen, um die professionellen Handlungskompetenzen angehen-
der Biologielehrkrafte zu beschreiben. Dabei ist es unerlasslich, zusatzlich zur Modellie-
rung und Erfassung von Komponenten der professionellen Handlungskompetenz, wie sie
auf Grundlage des Modells von Baumert und Kunter (2006) mdglich ist, den Prozess vom
Wissen zum professionellen Handeln genauer in den Blick zu nehmen, zu modellieren
und empirisch zu erfassen.

Um die professionelle Handlungskompetenz in Bezug auf Experimentiersituationen mit
Lernenden im Lehr-Lern-Labor angemessen abbilden zu kdnnen, wurde deshalb ein Mo-
dell fur das professionelle Wahrnehmen und Handeln in Experimentiersituationen im LLL
entwickelt, das den Prozess vom Professionswissen zum professionellen unterrichtlichen
Handeln fur dieses Handlungsfeld abbildet. Es basiert auf einem Modell von Barth (2017)
zur professionellen Wahrnehmung von Stérungen im Unterricht und adaptiert dieses fur
den Bereich des biologiedidaktischen Lehr-Lern-Labors (s. Abbildung 3).

Das Modell eignet sich deshalb besonders gut fur die vorliegende Untersuchung, da es
die enge Verknupfung der Prozesse des professionellen Wahrnehmens und Handelns
explizit bertcksichtigt. Dabei werden auch Handlungsaspekte wie das Entscheiden und
die Performanz in die Modellierung einbezogen. Das professionelle Wissen als eigen-

standige Facette bildet die Grundlage, auf der aufbauend der Prozess vom Wissen zum
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Handeln in Form von aufeinander aufbauenden, aber dennoch klar voneinander abgrenz-
baren, Kompetenzfacetten modelliert wird (Barth, 2017).

In Anlehnung an Barth (2017) werden die Kompetenzfacetten und Wissensbereiche the-
menspezifisch fir den biologiedidaktischen Experimentalunterricht definiert. Das Modell
setzt eine themenbezogene Definition der spezifischen Kompetenz- und Wissensberei-
che voraus und ist damit fuir eine Ubertragung auf unterschiedliche fachdidaktische Kon-
texte grundsatzlich geeignet (Barth, 2017). Die Ubertragung in den Kontext des LLL von
Rehfeldt, Seibert et al. (2018) zeigt, dass das Modell dariiber hinaus geeignet ist, um die
Lerntatigkeiten der Studierenden im LLLS auf dem Weg zum professionellen Handeln zu
beschreiben. Durch die Konkretisierung und Ausformulierung aufbauend auf den in Ab-
schnitt 1.3 dargelegten Zusammenhéngen wird eine theoriegeleitete Ubertragung in bio-
logiedidaktische Kontexte geleistet, um professionelles Wahrnehmen und Handeln im
Experimentalunterricht theoretisch zu modellieren. Auf diese Weise kann eine theoreti-
sche Grundlage geschaffen werden, auf der die Erfassung professioneller Handlungs-
kompetenz im LLL aufbauen kann. Das Modell umfasst die sechs aufeinander aufbauen-
den Kompetenzfacetten Wissen, Erkennen, Beurteilen, Generieren, Entscheiden und Im-
plementieren und bertcksichtigt damit neben Wissensaspekten auch wichtige Hand-
lungsaspekte. Im Rahmen des Modells werden drei Formen des schlussfolgernden Den-
kens abgebildet, das rekonstruktive Denken in Form von Verstehen und Erklaren, das
konstruktive Denken in Form des Generierens von Alternativen sowie das prognostische
Denken in Form des Antizipierens von mdglichen Handlungsverlaufen (Barth, 2017,
Schonpflug & Schoénpflug, 2014).
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Abbildung 3: Modell des professionellen Wahrnehmens und Handelns im Experimentalunterricht
(veréndert nach Barth 2017)
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Abbildung 3 kénnen die Kompetenzfacetten sowie die ihnen jeweils zugeordneten Wis-
sens- und Kompetenzbereiche entnommen werden. Die Kompetenzfacette Wissen bildet
im Rahmen dieses Modells das Fundament, auf dem in einer spezifischen Unterrichtssi-
tuation das Erkennen relevanter situativer Merkmale aufbaut. Aufgrund der grol3en Be-
deutung von Tiefenstrukturen (nicht unmittelbar beobachtbaren Merkmalen des direkten
Lehr-Lern-Prozesses) fur die Lernzuwéchse der Schiler*innen (Kunter & Voss, 2011;
Schéafer & Seidel, 2015) ist die Identifikation derselben ein wesentlicher Aspekt der Kom-
petenzfacette Erkennen. Die Beurteilung der als relevant eingeordneten situativen Merk-
male erfolgt entweder anhand von wissens- und theoriebasierten Kriterien oder, falls
diese nicht verfigbar sind, anhand von erfahrungsbasierten Kriterien und subjektiven
Theorien. Auf Grundlage dieser Beurteilung werden im Rahmen der Kompetenzfacette
Generieren durch Prozesse des konstruktiven Denkens angemessene Handlungsalter-
nativen in Bezug auf diese Merkmale und Prozesse generiert. Prognostisches Denken
ermdglicht das Einschatzen der Einflisse spezifischer Kontextbedingungen und das Bil-
den von Hypothesen in Bezug auf das Spektrum der entwickelten Handlungsalternativen
und damit die Antizipation mdglicher Handlungsverlaufe (Barth, 2017). Diese Prozesse
stellen damit die Verbindung zwischen dem Konzept der professionellen Wahrnehmung
und dem professionellen Handeln dar (Santagata & Angelici, 2010). Die Kompetenzfa-
cette Entscheiden umfasst die begrindete Auswahl passender Handlungsalternativen
und die Integration derselben zu einem komplexen Handlungsprogramm. Unmittelbaren
Einfluss auf diese Entscheidung haben dabei Wissensaspekte unter Bertcksichtigung
spezifischer Kontextbedingungen sowie motivational-selbstregulative Merkmale wie die
Motivation und die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung. Letztere nehmen Einfluss
darauf, welche Handlungen Lehrkréfte in spezifischen Situationen auswahlen (Bandura,
1994; Schwarzer & Jerusalem, 2002), was die Bedeutsamkeit einer realistischen
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung unterstreicht. Die Implementation der
ausgewahlten Handlungsstrategie in die Praxis sowie deren flissiger Vollzug sind
schlie3lich Bestandteil der Kompetenzfacette Implementieren, wobei Reflection-in-Action
(Reflexion wéhrend der Handlungssituation) sowie Reflection-on-Action (zeitlich
nachgeordnete Reflexion Uber Aspekte einer vergangenen Handlungssituation) die
Prozesse der einzelnen Kompetenzfacetten einer bewussten Reflexion und Adaption
zuganglich machen.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung bildet dieses Prozessmodell die Grundlage
fur die Erfassung der professionellen Handlungskompetenz von (angehenden) Lehrper-

sonen in Experimentiersituationen mit Lernenden. Aufbauend darauf wird professionelle
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Handlungskompetenz im Kontext dieser Untersuchung verstanden als die professionel-
len Kompetenzen zum Wahrnehmen und Handeln in Anlehnung an Barth (2017). Im Un-
terschied zum Komponentenmodell der professionellen Handlungskompetenz (Baumert
& Kunter, 2006) ist die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung ein wesentlicher Ein-
flussfaktor, aber kein Teil des Prozessmodells. Diese Modellierung sowie die Annahme,
dass die fachdidaktische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung als Element der
Handlungsregulation wesentlichen Einfluss auf den Prozess des Transfers vom professi-
onellen Wissen zum Handeln hat (Bandura, 1997), begriindet das in Bezug setzen der
beiden erhobenen Konstrukte zueinander.

Eine detaillierte Beschreibung des Modells inklusive der themenbezogenen Definition der
Wissens- und Kompetenzbereiche fir den biologiedidaktischen Experimentalunterricht
findet sich in Dahmen (2021, siehe Abschnitt 6.1).

3.8 Lehr-Lern-Labor Seminare als Professionalisierungsmadglichkeit
im Lehramtsstudium

Wie bereits in Abschnitt 3.6 erlautert, besteht fur die Professionalisierung angehender
Lehrkrafte im Rahmen der universitaren Lehramtsausbildung die Forderung nach quali-
tativ hochwertigen Praxismoglichkeiten, die es Studierenden ermdglichen, bereits in die-
ser ersten Phase der Ausbildung Theorie und Praxis in Bezug zueinander zu setzen
(Baumert, 2007; Jennek et al., 2019; Wagener et al., 2019). Eine Mdglichkeit, solche
Theorie-Praxis Bezlige systematisch in die Ausbildung angehender Lehrkréfte zu integ-
rieren, stellen Lehr-Lern-Labor Seminare dar. Lehr-Lern-Labore sind auf3erschulische
Lernorte (meist Schuler*innenlabore) an denen das Lernen der teilnehmenden Schu-
ler*sinnen verknupft wird mit der universitaren Lehramtsausbildung (Briining et al., 2020).
Auf diese Weise entsteht flr Studierende die Moglichkeit, Professionswissen in authenti-
schen und zugleich komplexitatsreduzierten Lehr-Lern-Situationen anzuwenden und
Handlungskompetenzen sowie eine realistische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwar-
tung zu entwickeln (René Dohrmann & Nordmeier, 2015; Priemer, 2020; Weusmann et
al., 2020). Universitéare Lehrveranstaltungen, die Elemente einer Lehrpraxis im Lehr-Lern-
Labor in Form von sequentiell kombinierten Lernumgebungen in einen Seminar- oder
Projektkontext einbetten, werden als Lehr-Lern-Labor Seminare bezeichnet (Priemer,
2020; Seibert et al., 2019). Ausgehend von den Naturwissenschaften haben Lehr-Lern-
Labor Seminare in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen und finden inzwischen
Anwendung in verschiedenen fachdidaktischen Kontexten (Rehfeldt, Klempin & Nord-

meier, 2018). In den folgenden Abschnitten werden Spezifika und Potenziale von Lehr-
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Lern-Laboren sowie Lehr-Lern-Labor Seminaren mit Fokus auf den Bereich der Natur-
wissenschaften dargestellt und die aktuelle Forschungslage in Bezug auf mégliche Wir-
kung dieser Formate zusammengefasst. Dabei liegt der Schwerpunkt auf den fur diese
Untersuchung in besonderem Mal3e relevanten Konstrukten der professionellen Hand-

lungskompetenz sowie der fachdidaktischen Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung.

3.8.1 Lehr-Lern-Labore als komplexitatsreduzierte Lerngelegenheit

Lehr-Lern-Labore kénnen aufgrund ihrer konzeptionellen Besonderheiten einen bedeut-
samen Erfahrungsraum fur praktische Lehrerfahrungen von angehenden Lehrkréaften dar-
stellen. Trotz der teilweise sehr unterschiedlichen Konzeptionen lassen sich grundle-
gende Gemeinsamkeiten festhalten, die diese Lehr-Lern-Formate kennzeichnen
(Bruning et al., 2020) und von schulischen Praxiserfahrungen, wie sie in Schulpraktika
oder im Kontext des Praxissemesters in NRW mdglich sind, abgrenzen. Naturwissen-
schaftliche Schuler*innenlabore stellen einen auf3erschulischen Lernort fir Schiler*innen
dar, der meist an Universitaten verortet ist und den teilnehmenden Schuiler*innen die
Mdoglichkeit ertffnet, in authentischen Laborumgebungen eigene Erfahrungen beim
selbststandigen Experimentieren und Forschen zu machen. Dabei steht der Bereich der
naturwissenschatftlichen Erkenntnisgewinnung im Fokus und vielfach werden Elemente
des forschenden Lernens umgesetzt (Brining et al., 2020; Scharfenberg et al., 2019).
Diese Lernorte fur Schiler*innen kénnen in Form von Lehr-Lern-Laboren mit der univer-
sitdren Ausbildung von angehenden Lehrkraften verknipft werden und bieten dann den
teilnehmenden Studierenden authentische Lehr-Lernsituationen im Bereich der naturwis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung, in denen direkte Interaktionen mit Schiler*innen
maoglich sind und praktische Lehrerfahrungen gesammelt werden kénnen (Brining,
2016; Priemer, 2020). Durch die Verortung an der Universitat entsteht in Lehr-Lern-La-
boren ein geschitzter Rahmen, in dem Studierende in einer ihnen bekannten Umgebung,
mit professioneller Unterstiitzung durch Dozierende unterrichten, was Uberforderung und
Misserfolgserlebnisse reduzieren kann (René Dohrmann & Nordmeier, 2015). Darlber
hinaus kdnnen Lehr-Lern-Labore im Vergleich zu schulischen Unterrichtssituationen als
komplexitatsreduzierte Erfahrungsrdume eingeordnet werden, denen eine besondere
Bedeutung fur den Erwerb handlungsrelevanten Wissens und die Vermeidung des soge-
nannten Praxisschocks zugeschrieben wird (Rehfeldt, Seibert et al., 2018; Tschannen-
Moran et al., 1998). So ist es beispielsweise mdglich, die Komplexitat im Hinblick auf die

Anzahl der betreuten Lernenden beim Experimentieren in Kleingruppen zu reduzieren,
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was fur die unterrichtenden Studierenden die Anforderungen des Classroom-Manage-
ments minimiert und damit Kapazitaten fir den Fokus auf adressatengerechte konstruk-
tive Lernprozessunterstitzung schafft (Klempin et al., 2019). Darutber hinaus kann die
Vorbereitung der Lernumgebung mit Materialien eine weitere Form der Komplexitatsre-
duktion darstellen, die die Studierenden im Hinblick auf die Konzeption und Vorbereitung
der Lernumgebung entlastet und einen starkeren Fokus auf die Durchfiihrung der Expe-
rimentiersituation mit Lernenden ermdglicht (Priemer, 2020). Auch in Bezug auf den zeit-
lichen Umfang kann die Komplexitat individuell reguliert werden, indem Studierende in
unterschiedlichen Phasen mit unterschiedlichem Zeitumfang in die Durchfihrung der La-
borkurse eingebunden werden. Dies ermdglicht zum Beispiel eine Fokussierung auf spe-
zifische Unterrichtsphasen (wie z.B. Einstieg, Erarbeitung, Ergebnissicherung) und die
Erprobung der damit in Zusammenhang stehenden Lehraktivitaten, ohne das Studie-
rende die Verantwortung fiir den gesamten Laborkurs tibernehmen missen. Durch die
Konzeption der Lehr-Lern-Labore als aul3erschulische Lernorte flr wechselnde Lerngrup-
pen ergibt sich fur die angehenden Lehrkrafte die Mdglichkeit, Lehr-Lernsituationen am
gleichen Inhaltsbereich mit unterschiedlichen Lerngruppen zu erproben. Auf diese Weise
kénnen Lehrerfahrungen unter Einbezug der Lerngruppe reflektiert werden. Zudem mus-
sen die verschiedenen Bereiche des Professionswissens miteinander vernetzt und in zyk-
lischen Prozessen in wechselnde situationale Kontexte transferiert werden (Brining,
2016; Treisch, 2018). Diese Mdglichkeiten der Wiederholung er6ffnen zugleich Potenzi-
ale fur Feedback und Perspektivwechsel im Kontext der Praxiserfahrungen im LLL. So
kénnen Feedbackprozesse, bei denen die Studierenden Feedback zu ihrem unterrichtli-
chen Handeln von Dozierenden, Mitstudierenden und/ oder den betreuten Lernenden er-
halten, eine systematische Erganzung der Praxiserfahrungen im Lehr-Lern-Labor dar-
stellen. Durch die Wiederholbarkeit kann erhaltenes Feedback in die Reflexion der Pra-
xiserfahrung einbezogen und gewonnene Erkenntnisse in Form von adaptierten Instruk-
tionsstrategien unmittelbar umgesetzt und erprobt werden. Auf diese Weise kénnen fir
die professionelle Entwicklung fruchtbare Zyklen von Erfahrung und Reflexion entstehen,
die Grundlage fur die Anbahnung eine kritisch-reflexive Haltung zum eigenen unterricht-
lichen Handeln sein kénnen (René Dohrmann & Nordmeier, 2015; Scharfenberg & Bog-
ner, 2016) Auch das Wechseln zwischen unterschiedlichen Perspektiven kann durch die
zyklischen Prozesse im Lehr-Lern-Labor besonders wirksam werden. So kdnnen Studie-
rende neben der Perspektive der Lehrenden je nach Konzeption zeitweise auch eine be-

obachtende Perspektive sowie eine lernende oder forschende Perspektive einnehmen,
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wodurch eine mehrperspektivische Wahrnehmung und Reflexion der Experimentiersitu-
ationen mit Schiler*innen méglich wird (René Dohrmann & Nordmeier, 2015; Smoor &
Komorek, 2020). Ergénzt werden kénnen diese Perspektivwechsel durch zusétzliche Vi-
deoanalysen eigenen oder fremden unterrichtlichen Handelns im Lehr-Lern-Labor, wie

sie in einigen Lehr-Lern-Labor Seminaren eingesetzt werden (Treisch, 2018).

3.8.2 Lehr-Lern-Labor Seminare als systematische Gestaltung von
Theorie-Praxis-Bezligen

Lehr-Lern-Labor Seminare integrieren den im vorigen Abschnitt charakterisierten Erfah-
rungsraum Lehr-Lern-Labor systematisch in eine universitdre Lehrveranstaltung fur an-
gehende Lehrkrafte. Auch in Bezug auf Lehr-Lern-Labor Seminare kann festgestellt wer-
den, dass vielfaltige Ansatze zur Konzeption dieser Formate erprobt werden, die sich
zum Beispiel hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunktsetzung, des Umfangs der prakii-
schen Tatigkeit im Lehr-Lern-Labor sowie der Vor- und Nachbereitung der Praxiserfah-
rungen unterscheiden (Brining et al., 2020; Priemer, 2020). Als Gemeinsamkeit der un-
terschiedlichen Konzeptionen lasst sich jedoch festhalten, dass sie darauf ausgerichtet
sind, durch eine enge Verzahnung von Theorie und reflektierter Praxis die professionelle
Entwicklung angehender Lehrkrafte zu fordern (Brining et al., 2020; Treisch, 2018).
Hierzu werden die Praxiserfahrungen im Lehr-Lern-Labor erganzt und begleitet durch
theoriegeleitete Analysen und Reflexionen sowie weitere Elemente im Seminarkontext,
die der Vor- und Nachbereitung dienen und theoretisches Wissen und praktische Erfah-
rung in spezifischen Unterrichtssituationen immer wieder aufeinander beziehen (Weus-
mann et al., 2020). Im Prozessmodell fur Lehr-Lern-Labor Seminare (Abbildung 4) wird
diese Konzeption als Abfolge der Aktivitaten der Studierenden dargestellt. Die einzelnen
Phasen dieses Zyklus kdnnen je nach Konzeption des spezifischen Lehr-Lern-Labors
mehr oder weniger stark fokussiert werden (Dohrmann & Nordmeier, 2015; Rehfeldt, Sei-
bert et al., 2018).
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adaptieren

Abbildung 4: Prozessmodell Lehr-Lern-Labor Seminare
(veréndert nach Dohrmann & Nordmeier, 2015 sowie Rehfeldt et al., 2018)

Durch den unmittelbaren Anwendungsbezug im Lehr-Lern-Labor kann vernetztes Lernen
in verschiedenen Kontexten stattfinden. Fachwissenschaftliche, fachdidaktische und pa-
dagogische Konzepte werden sowohl in der Vermittlung, als auch in der praktischen Um-
setzung miteinander vernetzt, wahrend zugleich eine systematische Vernetzung von The-
orie und Praxis stattfindet. So werden beispielsweise vorbereitend ausgewahlte fachwis-
senschaftliche, fachdidaktische und padagogische Wissensbhestande vertieft und erwei-
tert, die dann im Lehr-Lern-Labor integriert und angewendet werden sollen. Durch den
unmittelbaren Anwendungskontext werden bereits in dieser Phase die Praxisrelevanz
theoretischen Wissens und Bezige zum beruflichen Handeln deutlich (Seibert et al.,
2019). Je nach Konzeption kann die theoriegeleitete Planung von experimentellen Lern-
sequenzen Bestandteil der Vorbereitung sein. Alternativ wird auf bestehende Kursfor-
mate und Materialien zurtickgegriffen, was die Studierenden entlasten kann und den Fo-
kus auf die Durchfiihrung und das unterrichtliche Handeln verschiebt (Weusmann et al.,
2020). Begleitend oder im Anschluss an die eigenen Lehrerfahrungen findet eine theo-
riegeleitete Evaluation und Reflexion exemplarischer Lehr-Lernsequenzen statt, die so-
wohl Instruktionsstrategien der Lehrkraft als auch die Diagnose von Lernprozessen der
teilnehmenden Schiler*innen fokussieren kann (Weusmann et al., 2020). Methoden wie
die in Abschnitt 3.8.1 vorgestellten Feedbackkonzeptionen, Perspektivwechsel und

Videoanalysen kénnen systematisch eingesetzt werden, um Reflexionsanlasse zu ge-
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stalten und Reflexionsprozesse zu erweitern. Hierbei scheint eine Strukturierung und Fo-
kussierung im Seminarkontext zu einer effektiveren Gestaltung der Reflexionen und ei-
nem starkeren Theoriebezug beizutragen (Treisch, 2018). Die authentische Problemori-
entierung, die im Lehr-Lern-Labor Seminar durch die praktische Interaktion mit Schu-
lersinnen in Experimentiersituationen gegeben ist, kann auf diese Weise einen Beitrag
dazu leisten, dass theoretisches Wissen in spezifischen Situationen Anwendung findet
und als bedeutsam und relevant wahrgenommen wird (Seibert et al., 2019). Die eigen-
standige Transformation von theoretischem Wissen in unterrichtliches Handeln sowie die
wiederholte Reflexion dieses Handelns unter Einbezug theoretischer Wissensbestande
kann einen Beitrag dazu leisten, die Entstehung von tragem Wissen zu vermeiden und
professionelle Handlungskompetenzen anzubahnen (Seibert et al., 2019; Smoor &
Komorek, 2020).

3.8.3 Anbahnung professioneller Handlungskompetenzen im
Lehr-Lern-Labor Seminar

Die konzeptionellen Besonderheiten von Lehr-Lern-Laboren, eingebunden in das Format
des Lehr-Lern-Labor Seminars, bieten ein grof3es Potenzial zur Anbahnung professionel-
ler Handlungskompetenzen. Unter Einbezug der Uberlegungen zur Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenz (vgl. Abschnitt 3.4) lasst sich festhalten, dass Lehr-Lern-
Labor Seminare einen Beitrag zur aktiven Wissenskonstruktion sowie der Vernetzung der
Professionswissensbereiche leisten konnen. Dartber hinaus bieten sie die Mdglichkeit,
erworbenes Professionswissen in authentischen Lehr-Lern-Situationen aktiv zu nutzen
und individuelle Wissensstrukturen und praktische Lehrerfahrungen in wechselnden Si-
tuationen aufeinander zu beziehen, zu reorganisieren und zu integrieren. Dabei wird die
Kombination von Erfahrung und theoretischer Distanzierung in iterativen Zyklen als be-
sonders effizient fur die Entwicklung professioneller Kompetenzen angesehen (Neuweg,
2016; Rehfeldt, Seibert et al., 2018; Scharfenberg & Bogner, 2016; vgl. Abschnitt 3.4).
Auf diese Weise kann durch den unmittelbaren Anwendungsbezug sowie die Erfahrung
der Bedeutsamkeit des professionellen Wissens die Entstehung tragen Wissens vermie-
den und professionelle Handlungskompetenz angebahnt werden (Seibert et al., 2019).
Die Untersuchungen von Seibert et al. (2019) konnten in diesem Zusammenhang bestéa-
tigen, dass Studierende theoretische Inhalte im Lehr-Lern-Labor Seminar als praxisrele-
vant und bedeutsam wahrnehmen und diese an praktische Erfahrung anbinden kénnen.
Bezlglich der Wirksamkeit von Lehr-Lern-Labor Seminaren auf verschiedene Kompo-
nenten der professionellen Kompetenz von angehenden Lehrkréften liegen inzwischen

einige empirische Untersuchungen aus unterschiedlichen Fachdidaktiken vor. So konnte
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fur den Bereich der Werthaltungen und Uberzeugungen eine Zunahme konstruktivistisch
gepragter Uberzeugungen (Mathematikdidaktik) sowie eine verstarkte Uberzeugung be-
zuglich der Bedeutsamkeit der Schuler*innenzentrierung (Physik- und Biologiedidaktik)
belegt werden (Bruning & Kapnick, 2020; Scharfenberg & Bogner, 2016; Volker & Trefz-
ger, 2011). Bezuglich der Reflexionspraktiken im Kontext von Lehr-Lern-Labor Semina-
ren liegen bisher uneinheitliche Ergebnisse vor. Hier werden sowohl hinderliche Reflexi-
onspraktiken der teilnehmenden Studierenden (Biologiedidaktik; Saathoff & HORle,
2017), als auch eine erhdhte Reflexionstiefe (Englischdidaktik; Rehfeldt, Klempin & Nord-
meier, 2018) beschrieben, was ein Hinweis auf das Vorliegen fachspezifischer Unter-
schiede in Bezug auf die Wirksamkeit der Teilnahme sein kénnte. Im Kontext der Evalu-
ation von Lehr-Lern-Labor Seminaren werden vielfach die kognitiven Komponenten der
professionellen Kompetenz in Form des Professionswissens der teilnehmenden Studie-
renden fokussiert. Die bisherigen Ergebnisse in diesem Bereich deuten auf positive Ef-
fekte in Bezug auf das fachdidaktische Wissen und das Fachwissen bei angehenden
Lehrkraften der Facher Biologie und Physik hin (Bruning, 2018; Dohrmann & Nordmeier,
2020; Rollke, 2019; Scharfenberg & Bogner, 2016; Smoor & Komorek, 2018; Volker &
Trefzger, 2011). Zu Veranderungen des professionellen Handelns der teilnehmenden
Studierenden im Kontext eines Lehr-Lern-Labor Seminars ist die aktuelle Forschungs-
lage eher moderat. Bisher gezeigt werden konnten verbesserte diagnostische Fertigkei-
ten, sowie eine Verbesserung der Fahigkeiten beztglich des sicheren Umgangs mit Ler-
nenden und der Durchfiihrung von Schuler*innenexperimenten, bezuglich der Klassen-
fuhrung und der Lernendenaktivierung (L. Brauer & HoRle, 2016; Steffensky & Parch-
mann, 2007; Volker & Trefzger, 2011). Im Kontext dieser Evaluationen bleibt allerdings
vielfach unklar, welche Aspekte des erfassten Professionswissens in spezifischen Unter-
richtssituationen handlungsrelevant sind oder welche Ruckschlisse auf die zugrunde lie-
genden Kompetenzen die Performanz in einer spezifischen Situation erlaubt (Blomeke et
al., 2015; Vogelsang & Rheinhold, 2013). Die Analyse des Prozesses vom professionel-
len Wissen zum professionellen Handeln im Lehr-Lern-Labor kann einen Beitrag dazu
leisten, diese Zusammenhange aufzuklaren, wobei auch die anzunehmende Fach- und
Domaéanenspezifitat Beriicksichtigung finden sollte (Blomeke et al., 2015; Stender et al.,
2015) . Da insbesondere im Bereich der Biologiedidaktik die Forschungslage zur Wirkung
von Lehr-Lern-Labor Seminaren auf die professionelle Handlungskompetenz bisher eher
moderat ist, besteht in diesem Bereich weiterhin Forschungsbedarf.

Die vorliegende Arbeit greift diesen Forschungsbedarf auf, indem ein biologiedidakti-

sches Lehr-Lern-Labor Seminar im Hinblick auf seine Wirkung auf die professionelle
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Handlungskompetenz der teilnehmenden Studierenden untersucht wird. Dabei wird der
Prozess vom professionellen Wahrnehmen zum professionellen Handeln im biologiedi-
daktischen Lehr-Lern-Labor mit Hilfe des Kompetenzmodells zum professionellen Wahr-
nehmen und Handeln im Experimentalunterricht (s. Abschnitt 3.7) theoretisch fundiert
abgebildet und darauf aufbauend handlungsnahe Kompetenzfacetten beschrieben und

mit Hilfe authentischer Anforderungssituationen empirisch erfasst (s. Abschnitt 5.4.1).

3.8.4 Anbahnung einer realistischen fachdidaktischen
Selbstwirksamkeitserwartung im Lehr-Lern-Labor Seminar

Da das Bewaltigen von Herausforderungen und das damit einhergehende Kompetenzer-
leben ein groRes Potenzial in Bezug auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen hat (Bandura, 1994; Schwarzer & Jerusalem, 2002), erscheinen Lehr-Lern-Labor
Seminare als ein geeignetes Format fur die Entwicklung der fachdidaktischen Selbstwirk-
samkeitserwartung von angehenden Lehrkraften. Auf der Grundlage der Uberlegungen
zu Einflussfaktoren auf die Entwicklung der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung
(vgl. Abschnitt 3.3) lasst sich festhalten, dass in Lehr-Lern-Labor Seminaren viele dieser
Faktoren umgesetzt werden kénnen. Die praktische Lehrerfahrung im Lehr-Lern-Labor
ermoglicht den teilnehmenden Studierenden einen Abgleich ihrer Selbstwirksamkeitser-
wartung im Handlungsfeld Experimentieren mit Lernenden mit ihrer tatsachlichen Perfor-
manz in authentischen Lehrsituationen. Herausforderungen kénnen bewaltigt und die ei-
gene Kompetenz erlebt werden, wobei die vorhandenen Unterstlitzungsmadglichkeiten
und die Komplexitatsreduktion ein wesentlicher Faktor sind, um Uberforderung und Miss-
erfolgserlebnisse zu vermeiden und ein Absinken der Selbstwirksamkeitserwartung zu
verhindern (Hoy & Spero, 2005; Tschannen-Moran et al., 1998). Die wiederholte Arbeit
am gleichen Inhaltsbereich mit wechselnden Lerngruppen sowie die Zyklen von Erfah-
rung und Reflexion ermdglichen es dabei, Selbstwirksamkeitserwartungen und tatsachli-
ches unterrichtliches Handeln immer wieder neu aufeinander zu beziehen und auf diese
Weise den Entwicklungszyklus der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Ab-
bildung 1, Abschnitt 3.3) wiederholt zu durchlaufen. Stellvertretende Lehrerfahrungen
durch die Beobachtung anderer Lehrender als sozialer Modelle kénnen durch Perspek-
tivwechsel und Beobachtungsauftrage im Lehr-Lern-Labor realisiert werden und durch
Videoanalysen von Lehr-Lern-Situationen erganzt werden. Wiederholte Wechsel zwi-
schen der lehrenden und der beobachtenden Perspektive sorgen dabei fiir eine Kombi-
nation verschiedener Einflussfaktoren auf die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwar-
tung. Auch soziale Uberzeugung in Form von Feedback aus unterschiedlichen Perspek-

tiven kann in Lehr-Lern-Labor Seminaren gezielt eingesetzt werden, um den angehenden
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Lehrkraften weitere Informationsquellen in Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartung
zuganglich zu machen. In Bezug auf das Erleben physiologischer Stressreaktionen kann
davon ausgegangen werden, dass auch diese im Kontext der Praxiserfahrungen im Lehr-
Lern-Labor wirksam werden, wobei auch in Bezug auf diesen Parameter die vorhande-
nen Unterstitzungsmoglichkeiten und die Komplexitatsreduktion ein wesentlicher Faktor
sind, um erhohte Stressreaktionen zu vermeiden.

Die aktuelle Forschungslage bestétigt, dass die Teilnahme an Lehr-Lern-Labor Semina-
ren Auswirkungen auf die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung hat, wenngleich die
bisher vorliegenden Ergebnisse teilweise unterschiedliche Tendenzen aufweisen. Wah-
rend Krofta und Nordmeier (2014) eine Stabilisierung der Selbstwirksamkeitserwartungen
bei Studierenden der Physikdidaktik beobachten, beschreiben Ralf Dohrmann und Nord-
meier (2018) eine Steigerung derselben, ebenso wie Bruning (2018) fur ein Lehr-Lern-
Labor der Mathematikdidaktik. Klempin et al. (2019) stellen in ihrer Untersuchung in Lehr-
Lern-Laboren der Fachdidaktiken Englisch, Geschichte, Physik und Sachunterricht da-
gegen gleichfalls eine Stabilisierung der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung fest,
wobei die vorherige Praxiserfahrung der Studierenden ein wesentlicher Einflussfaktor zu
sein scheint, der in Zusammenhang mit einer positiven Entwicklung steht (Klempin et al.,
2019). In der Untersuchung von Wel3 et al. (2018) hatten Lehrveranstaltungen in drei
Lehr-Lern-Laboren im MINT-Bereich positive Effekte bezlglich der Lehrer*innen-Selbst-
wirksamkeitserwartung in den Bereichen Planung und Reflexion von Lerngelegenheiten.
Die Diversitat der bisherigen Forschungsergebnisse kénnte auf fachdidaktische Unter-
schiede bezlglich der Wirkung von Lehr-Lern-Labor Seminaren hindeuten, was auf
Grundlage der Domanen- und Inhaltsspezifitat des Konstruktes plausibel erscheint
(Klempin et al., 2019; Park & Oliver, 2008). Daruber hinaus ist es mdglich, dass unter-
schiedliche Konzeptionen der Lehr-Lern-Labor Seminare sowie unterschiedliche Spezifi-
tatsniveaus der Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartungen die Diversitat der Ergeb-
nisse verursachen (Klempin et al., 2019). Festzuhalten ist, dass aufgrund der Doménen-
spezifitdt des Konstruktes, also der anzunehmenden unterschiedlichen Auspragung der
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf unterschiedliche fachliche Domé&nen und
Handlungsfelder, insbesondere fur den Bereich der Biologiedidaktik weiterer Forschungs-
bedarf besteht. Diese Forschung sollte darauf abzielen zu klaren, inwieweit Lehr-Lern-
Laborseminare die situationsspezifische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung im
Handlungsfeld Experimentieren beeinflussen. Dariiber hinaus fehlen bisher empirische

Untersuchungen, welche die fachdidaktische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung
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in Bezug setzen zu kognitiven Aspekten wie dem Professionswissen oder der professio-
nellen Handlungskompetenz und damit Riickschliisse auf den Realitatsgehalt der Selbst-
wirksamkeitserwartungen erlauben (Klempin et al., 2019). Dieses Desiderat greift die vor-
liegende Arbeit auf, indem die fachdidaktische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwar-
tung im Handlungsfeld Experimentieren vor und nach der Teilnahme an einem Lehr-Lern-
Labor Seminar erhoben, deren Veranderungen untersucht und in Bezug zur professio-

nellen Handlungskompetenz gesetzt werden.
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4. Ziele und Forschungsfragen

Wie in den Abschnitten 3.4 bis 3.6 dargestellt, besteht im Rahmen der universitaren
Phase der Lehramtsausbildung ein Bedarf an Lerngelegenheiten, die Theorie-Praxis-Be-
zlige systematisch gestalten und angehenden Lehrkraften Mdglichkeiten eréffnen, die
Bereiche des Professionswissens miteinander zu vernetzen und in authentischen Lehr-
Lern-Situationen anzuwenden. Diesen Bedarf aufgreifend, wurde im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit die Konzeption des Lehr-Lern-Labor Seminars Experimentieren im BeLL-
Bio weiterentwickelt, wobei die folgenden Ziele fokussiert wurden:

e Anbahnung einer realistischen fachdidaktischen Lehrer*innen-Selbstwirk-

samkeitserwartung im Handlungsfeld Experimentieren mit Lernenden

e Anbahnung professioneller = Handlungskompetenzen im  Handlungsfeld
Experimentieren mit Lernenden

Um diese Ubergeordneten Ziele zu erreichen, wurden auf Grundlage der in Kapitel 3 dar-
gestellten Zusammenhange folgende Teilziele fur die Konzeption des Lehr-Lern-Labors
abgeleitet:

e Einbindung des Bergischen Lehr-Lernlabors (BeLL Bio) als komplexitatsreduzierte
Praxismoglichkeit in die universitare Lehramtsausbildung

e Verknlpfung von Theorie und Praxis durch die Anwendung von Professionswis-
sen in Experimentiersituationen mit Schiler*innengruppen im Lehr-Lern-Labor
BelLLBio

e Vernetzung von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und padagogischem Wis-
sen auf Inhalts- und Handlungsebene

e Starkung der Kompetenzen zur Durchfiihrung und Auswertung von Experimenten
im Unterricht

o Reflektierte Auseinandersetzung mit der Praxissituation Uber ein Konzept des
strukturierten Feedbacks aus verschiedenen Perspektiven

Aufgrund der aktuellen Forschungslage zur Wirksamkeit von Lehr-Lern-Labor Seminaren
sowie den in Abschnitt 3.8.3 und 3.8.4 aufgezeigten Forschungslicken in Bezug auf die
Anbahnung professioneller Handlungskompetenzen und einer realistischen Lehrer*in-
nen-Selbstwirksamkeitserwartung erfolgte eine Evaluation des Lehr-Lern-Labor Semi-
nars Experimentieren im BeLLBio. Diese fokussierte die folgenden Forschungsfragen:
1. Wie sind die fachdidaktischen Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartungen von
Studierenden des Lehramtes Biologie beztiglich der Dimensionen Planung, Durch-
fuhrung, Beurteilung und Nachbereitung von Experimenten mit Schiler*innen

ausgepragt?
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2. Andert sich die Auspragung der fachdidaktischen Lehrer*innen-Selbstwirksam-
keitserwartungen von Studierenden des Lehramtes Biologie bezuglich der Dimen-
sionen Planung, Durchfiihrung, Beurteilung und Nachbereitung von Experimenten
mit Schiler*innen durch die Teilnahme am Lehr-Lern-Labor Seminar
Experimentieren im BeLLBio?

3. Wie ist die professionelle Handlungskompetenz von Studierenden des Lehramts
Biologie im Handlungsfeld Experimentieren mit Lernenden beztiglich der Kompe-
tenzfacetten Erkennen, Beurteilen, Generieren und Entscheiden ausgepragt?

4. Andert sich die Auspragung der professionellen Handlungskompetenz von Studie-
renden des Lehramts Biologie im Handlungsfeld Experimentieren mit Lernenden
bezuglich der Kompetenzfacetten Wissen, Erkennen, Beurteilen, Generieren und
Entscheiden  durch die Teilnahme am Lehr-Lern-Labor  Seminar
Experimentieren im BeLLBio?

5. Konnen bei Studierenden des Lehramts Biologie Zusammenhange zwischen den
Auspragungen der fachdidaktischen Lehrerfinnen-Selbstwirksamkeitserwartung
und der professionellen Handlungskompetenz im Handlungsfeld Experimentieren
mit Schiler*innen festgestellt werden?

6. Unterliegen die Zusammenhénge zwischen den Auspragungen der fachdidakti-
schen Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung und der professionellen Hand-
lungskompetenz im Handlungsfeld Experimentieren mit Schuiler*innen Ver-
anderungen durch die Teilnahme am Lehr-Lern-Labor Seminar Experimentieren
im BeLLBio?
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5. Material und Methode

In den folgenden Abschnitten wird die Methodik der vorliegenden Untersuchung zusam-
mengefasst. Dabei wird sowohl die Konzeption der beiden vergleichend untersuchten
Varianten des Lehr-Lern-Labor Seminars Experimentieren im BeLLBio als auch das For-
schungsdesign der begleitenden Evaluationsstudie im Uberblick dargestellt, deren Er-
gebnisse in Form von drei Teilstudien in Kapitel 6 vorgestellt werden. In Bezug auf ein-
zelne Aspekte erfolgt in diesem Abschnitt ein Verweis auf die Manuskripte der Teilstu-

dien, sofern dort detailliertere Darstellungen zu spezifischen Methoden zu finden sind.

5.1 Das Lehr-Lern-Labor Seminar Experimentieren im BeLLBio

Das untersuchte Lehr-Lern-Labor Seminar wurde im Rahmen des Projektes Lernen am
Projekt Biologie konzipiert. Es ist verortet im Master of Education fur die Studienschwer-
punkte Gymnasium und Gesamtschule sowie Berufskolleg und stellt eine Wahlpflichtver-
anstaltung fur Lehramtsstudierende dar.

Das Lehr-Lern-Labor Seminar soll Studierenden eine Moglichkeit bieten, im Studienver-
lauf bereits erworbenes Fachwissen, fachdidaktisches und p&dagogisches Wissen zu
vertiefen, diese Wissensbereiche aufeinander zu beziehen und in Experimentiersituatio-
nen mit Lernenden praktisch anzuwenden und zu reflektieren. Es umfasst insgesamt 10
Seminarsitzungen & 90 Minuten sowie vier Praxisbetreuungen im Lehr-Lern-Labor. Ta-
belle 1 gibt einen Uberblick tiber die einzelnen Seminarsitzungen und deren Inhalte.

Im vorbereitenden Seminarteil werden, anknipfend an fachwissenschaftliche Veranstal-
tungen aus dem Bachelor, die fachwissenschaftlichen Inhalte vertieft und erweitert, die
Grundlage der eintagigen Schulerlaborkurse des BeLLBio sind. Durch die Durchfiihrung
von Versuchen aus den Schiulerlaborkursen Neurobiologie und genetischer Fingerab-
druck werden die fachspezifischen Methoden aktiv erarbeitet und praktisch vertieft. Die
Studierenden erhalten auf diese Weise aul3erdem die Moglichkeit, die Versuche aus der
Perspektive der Lernenden wahrzunehmen und notwendiges Vorwissen, mdgliche Ver-
standnisprobleme sowie typische Schwierigkeiten zu antizipieren. Fachwissen und fach-
didaktisches Wissen werden in der Vorbereitungsphase auf theoretischer Ebene mitei-
nander verknupft, indem bei der Vertiefung der fachwissenschaftlichen Inhalte und Me-
thoden gezielt reflektiert wird, welche fachlichen Konzepte thematisiert werden, welches
Vorwissen der Lernenden notig ist, welche Préakonzepte oder Verstandnisprobleme auf-
treten konnten und wie ein professioneller Umgang damit gestaltet werden kdnnte. Die
Analyse von exemplarischen Experimentiersituationen im LLL anhand von authentischen

Videovignetten vertieft die fachdidaktische Vorbereitung und fordert einen ersten Transfer
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von theoretischem Wissen auf spezifische Praxissituationen im LLL. Die im Kontext der
Videoanalyse eingesetzten Videovignetten wurden in den eintagigen Laborkursen des
Lehr-Lern-Labors aufgenommen und zeigen Kleingruppen von Schiler*innen beim Ex-
perimentieren sowie die Lernbegleitung durch studentische Lehrpersonen. Die ausge-
wabhlten Vignetten von ca. ein bis finf Minuten Lange beinhalten sowohl lernférderliche
als auch problematische Interaktionen und Instruktionsstrategien und lassen Analysen
fachdidaktischer Aspekte wie Prakonzepte von Lernenden, Alltags- und Lebensweltbe-
zug, Arbeiten mit Modellen und originalen Préaparaten, Instruktionsstrategien und kon-
struktive Lernbegleitung zu. Darliber hinaus ergeben sich fachwissenschaftliche Anknip-
fungspunkte aus den Bereichen der Neurobiologie und Genetik sowie Mdglichkeiten zu
Analyse padagogischer Aspekte wie Kommunikation und Interaktion, Klassenfuhrung
und Motivation. Aufbauend auf den Videoanalysen sowie theoretischen Uberlegungen
werden anhand gangiger Modelle der professionellen Handlungskompetenz theorieba-
sierte Kriterien fur professionelles Handeln im Lehr-Lern-Labor entwickelt, die sowohl als
Grundlage fur die Lehr- als auch fur die Beobachtungsperspektive im Rahmen der Praxi-
sphase herangezogen werden kénnen.

Seminar Vorbereitung Praxisphase Seminar
Fachdidaktische & Betreuung im Lehr- Nachbereitung
fachwissenschaftliche Lern-Labor (4 Tage) Reflexion und
Vorbereitung Begleitend 2 Auswertung
5 Sitzungen a 90 min. Sitzungen a 90 min. 3 Sitzungen a 90 min.
’ Fachwmsz_epschaft * Betreuung von * Reflexion und Analyse
» Fachspezifische , . C
Kleingruppen im LLL von Praxissituationen
Methoden
- Analyse Videovignetten » Beobachtung von * Forschungsmethoden
M Mitstudierenden im LLL Unterrichtsevaluation
* Verknipfung . R . . )
) * Reflexionsgesprache in » Fachdidaktisches
Fachwissenschaft und Peer-Tandems Forschungsprojekt
Fachdidaktik gsproj

Abbildung 5: Diagramm zum Ablauf des Lehr-Lern-Labor Seminars

Die Praxisphase des LLLS umfasst einen Zeitraum von ca. Wochen, in dem die Studie-
renden asynchron (individuelle Terminauswabhl) jeweils 4 Betreuungen und Beobachtun-
gen im Lehr-Lern-Labor absolvieren, erganzt durch zwei begleitende Seminarsitzungen
a 90 Minuten. Die Studierenden betreuen dabei Kleingruppen von Lernenden im Rahmen
der eintagigen Laborkurse des Schiulerlabors bei der Versuchsplanung, dem Experimen-
tieren und der Auswertung der Experimente. Dabei liegt der Fokus auf einer konstruktiven
Unterstutzung der Lernenden im Prozess der biologischen Erkenntnisgewinnung. Die

Schuler*innen fuhren also die Experimente der Laborkurse durch und werden dabei von
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den Studierenden im Sinne einer konstruktivistischen Lernbegleitung betreut und unter-
stiitzt. Weitere Studierende nehmen eine beobachtende Perspektive ein, beobachten kri-
teriengeleitet das professionelle Handeln ihrer Mitstudierenden und geben konstruktives
Feedback. Auch von den durch sie betreuten Lernenden holen die Studierenden mittels
eines anonymisierten Rickmeldebogens ein Feedback ein. Die Praxissituation wird zum
Abschluss des Laborkurstages in Zweiergesprachen zwischen Betreuer*in (studentische
Lehrperson) und Beobachter*in (Mitstudierende/r als Beobachtungsperson) von den Stu-
dierenden reflektiert. Durch diese mehrperspektivische Feedbackkonzeption haben die
Studierenden die Mdglichkeit, Selbst- und Fremdwahrnehmung ihres professionellen
Handelns aufeinander zu beziehen und ihre Reflexion der Praxissituationen um weitere
Perspektiven zu erganzen. Alle Studierenden wechseln im Verlauf der Praxisphase mehr-
fach zwischen der Lehr- und der Beobachtungsperspektive. Dieser Perspektivwechsel
soll die Studierenden vermehrt zur Reflexion von eigenem und beobachtetem professio-
nellem Handeln in Experimentiersituationen anregen und bietet die Mdglichkeit, professi-
onelles Handeln und fachdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wiederholt zueinan-
der in Bezug zu setzen, um eine realistische Selbstwirksamkeitserwartung zu entwickeln.
Im nachbereitenden Seminarteil werden einzelne Praxissituationen in theoriegeleiteten
Reflexionsprozessen im Seminarkontext sowie in Kleingruppen unter einer fachdidakti-
schen Perspektive analysiert. Durch die Auswertung ihrer Beobachtungsdaten lernen die
Studierenden zusatzlich einfache Forschungsmethoden zur Evaluation von Unterricht
kennen, indem Sie diese in Form eines fachdidaktischen Forschungsprojektes eigenstan-

dig auswerten und prasentieren.
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Tabelle 1: Ubersicht Seminarsitzungen Lehr-Lern-Labor Seminar Experimentieren im
BelLLBio

Phase Veranstaltung Thema

Fachwissenschaft

Vertiefung der wissenschaftlichen Grundlagen der Laborkurse
Fachdidaktik & Padagogik

Lehrerprofessionalitat & Beobachtung:

theoriebasierte Entwicklung von Kriterien fiir professionelles Handeln
im Lehr-Lern-Labor

Fachdidaktik

Experimentieren als naturwissenschaftliche Arbeitsweise
Padagogik

Reflexion & Feedback

Fachwissenschaft

Fachspezifische Methoden der Laborkurse (Laborpraxis)
Fachwissenschaft, Fachdidaktik & Padagogik
Seminarsitzung 5 Videoanalysen: Theoriegeleitete Analyse von Lehr-Lernsituationen
im Lehr-Lern-Labor

Beobachtungsperspektive

Praxis 1* Kriteriengeleitete Beobachtung von Mitstudierenden

im Lehr-Lern-Labor

Lehrperspektive

Betreuung von Kleingruppen im Lehr-Lern-Labor
Theoriegeleitete Reflexion und Analyse von Praxiserfahrung
und Beobachtungen

Beobachtungsperspektive

Praxis 3* Kriteriengeleitete Beobachtung von Mitstudierenden

im Lehr-Lern-Labor

Lehrperspektive

Betreuung von Kleingruppen im Lehr-Lern-Labor

Seminarsitzung 1

Seminarsitzung 2

Seminarsitzung 3

Vorbereitung

Seminarsitzung 4

Praxis 2*

Seminarsitzung 6

Praxisphase

Praxis 4*

Seminarsitzung 7 Methoden zur Evaluation und Auswertung von Beobachtungsdaten

Theoriegeleitete Reflexion und Analyse von Praxiserfahrung

Seminarsitzung 8 und Beobachtungen

Seminarsitzung 9 Présentation und Reflexion fachdidaktisches Forschungsprojekt

Nach-
bereitung

Theoriegeleitete Reflexion und Analyse von Praxiserfahrung

Seminarsitzung 10 und Beobachtungen

Anmerkung: die mit * gekennzeichneten Praxiselemente werden in einem asynchronen Format umgesetzt,
die zeitliche Verortung innerhalb der Praxisphase ist damit flexibel und unterscheidet sich fur die
einzelnen Studierenden.

5.1.1 Wirkungsebene Transferprozesse im Kontext professioneller
Handlungskompetenz

Auf der Grundlage der theoretischen Uberlegungen (s. Abschnitt 3.4 und 3.8.3) wurden
im Lehr-Lern-Labor Seminar Experimentieren im BeLLBio verschiedene Methoden kom-
biniert, um die professionelle Handlungskompetenz der teilnehmenden Studierenden zu
fordern. In der Vorbereitungsphase sind die Studierenden durch die Vertiefung fachwis-
senschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen in Form von Referaten gefordert, Wis-
sen individuell in aktiven Vermittlungsprozessen nach der Methode Lernen durch Lehren
zu konstruieren (Renkl, 1997). Das Experimentieren wird als reflexiver Zugang zum Fach-
wissen eingesetzt und ermdglicht eine handlungsorientierte Vertiefung von Inhalten und

Methoden. Durch inhaltliche Bezilige zu Lehrveranstaltungen aus dem Bachelorstudium
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wird der Anschluss an bereits erworbenes Wissen ermdglicht und die Teilbereiche des
Professionswissens werden auf unterschiedlichen Ebenen wiederholt miteinander ver-
netzt. Auf theoretischer Ebene werden fachwissenschaftliche Hintergriinde der Labor-
kurse sowie fachdidaktische Grundlagen der Vermittlung im Diskurs aufeinander bezo-
gen. Dies geschieht immer mit Blick auf die bevorstehende Anwendungssituation im
Lehr-Lern-Labor BelLLBio, was die Relevanz fur die Studierenden erhoht. Auf der Be-
obachtungsebene werden durch den Einsatz von Videoanalysen und Prasenzbeobach-
tungen im Lehr-Lern-Labor fachwissenschaftliche, fachdidaktische und padagogische
Wissensbestande in der Analyse der Lern- und Verstandnisprozesse beim Experimentie-
ren aufeinander bezogen und angewendet. Auf der praktischen Ebene werden schlie3lich
die Professionswissensbereiche integriert und in konkrete Experimentiersituationen mit
Lernenden im Lehr-Lern-Labor transferiert. Die Vernetzung fachdidaktischen, fachwis-
senschaftlichen und padagogischen Wissens auf unterschiedlichen Ebenen sowie die
wahrgenommene Relevanz durch die Problemorientierung, die die Interaktion mit Schi-
lersinnen im Lehr-Lern-Labor bietet, kbnnen der Entstehung tragen Wissens entgegen
wirken und den Aufbau handlungsrelevanten Wissens fordern (Seibert et al., 2019).
Hierzu leistet auch die Praxisphase einen Beitrag, indem die Studierenden die relevanten
Wissensbestande individuell und aktiv in authentischen Lehr-Lern-Situationen mit Ler-
nenden anwenden, die nah am beruflichen Kontext der angehenden Lehrkréafte konzipiert
sind. Auf diese Weise kdnnen prozedurale Wissensstrukturen durch wiederholte Erfah-
rung angebahnt werden (Gruber et al., 2005). Die systematischen Perspektivwechsel so-
wie die iterativen Zyklen von Praxis und Reflexion erfordern dabei von den Studierenden
ein wiederholtes situationsabhangiges Reorganisieren und Integrieren von theoretischen
Wissensstrukturen und praktischen Erfahrungen mit Schiler*innen, was die Anbahnung
professioneller Handlungskompetenz unterstitzt (Gruber et al.,, 2005; Seibert et al.,
2019). Die Darstellung der unterschiedlichen Perspektiven tber das Konzept des mehr-
perspektivischen Feedbacks sowie der reflexive Austausch Uber die Erfahrungen im
Lehr-Lern-Labor in Kleingruppen sowie im Seminarkontext stellen dabei wesentliche Un-
terstutzungsfaktoren fiir den Aufbau handlungsrelevanten Wissens der Studierenden dar
(Seibert et al., 2019). Die theoriegeleiteten Reflexionsprozesse im nachbereitenden Se-
minarteil vernetzen erneut die Bereiche des Professionswissens sowie Theorie und prak-
tische Erfahrung miteinander, wobei theoretische Konzepte aus der Fachdidaktik und der
Padagogik auf individuelle Erfahrungen im Lehr-Lern-Labor angewendet werden kénnen,
was die Bedeutsamkeit und Praxisrelevanz fur die Studierenden erhoht (Seibert et al.,

2019) und einen Transfer in weitere Anwendungskontexte anbahnen kann.
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5.1.2 Wirkungsebene fachdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung
Um die Entwicklung einer realistischen fachdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung
bei den teilnehmenden Studierenden zu férdern, kombiniert die Konzeption des Lehr-
Lern-Labor Seminars Experimentieren im BelLLBio auf Grundlage der theoretischen
Uberlegungen (Abschnitt 3.3 und 3.8.4) verschiedene Einflussfaktoren. In der Vorberei-
tungsphase werden die notwendigen Grundlagen geschaffen, auf denen eine realistische
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung aufbauen kann, indem Fachwissen und fach-
spezifische Fertigkeiten sowie spezifische fachdidaktische und padagogische Aspekte
vertieft und erweitert werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die eingesetzten Video-
analysen konnen als stellvertretende Erfahrungen eine Wirkung auf die Selbstwirksam-
keitserwartung entwickeln. Es wurden gezielt Vignetten eingesetzt, die authentische
Lehr-Lern-Situationen aus dem Lehr-Lern-Labor zeigen, in denen studentische Lehrper-
sonen Lernende beim Experimentieren begleiten und dabei entsprechende Herausforde-
rungen bewaltigen. Die authentische und herausfordernde Situation sowie die Nahe der
beobachteten Modelle zu den teilnehmenden Studierenden begunstigen die Wirkung der
stellvertretenden Erfahrung (Bandura, 1997).

Die spezifische Konzeption der Praxisphase ist fur die Wirkungsebene der fachdidakti-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen von besonderer Bedeutung, da die Studierenden
in dieser Phase Informationen aus verschiedenen Quellen nutzen kénnen und es ihnen
ermoglicht wird, den Entwicklungszyklus der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung
(Tschannen-Moran et al., 1998) mehrfach zu durchlaufen (vgl. Abbildung 1). In der Rolle
der Lehrenden haben die Studierenden die Moglichkeit, in Experimentiersituationen mit
Lernenden Bewadltigungserfahrungen zu machen und ihre Kompetenz zu erleben. Die
zusatzliche Unterstutzung durch Dozierende sowie die Komplexitatsreduktion in Bezug
auf die Vorbereitung der Lernumgebung, die Dauer der Lehrsituation sowie die Anzahl
der betreuten Lernenden vermeiden dabei Uberforderung und Misserfolgserlebnisse von
Studierenden (Hoy & Spero, 2005). Das Feedback der beobachtenden Mitstudierenden
sowie der betreuten Lernenden kann im Sinne einer verbalen sozialen Riickmeldung zum
eigenen professionellen Handeln in Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartung wirksam
werden. Dariber hinaus kénnen die Studierenden durch den systematischen Perspektiv-
wechsel in der Praxisphase stellvertretende Erfahrungen durch direkte Beobachtungen
im Lehr-Lern-Labor als weitere Quelle fir Informationen in Bezug zu ihrer Selbstwirksam-
keitserwartung nutzen. Auch bei diesen direkten Beobachtungen sind die Eignung des
sozialen Modells sowie die Authentizitdt und das Bewaltigen von Herausforderungen

durch das Modell begtinstigende Faktoren (Bandura, 1997). Der mehrfache Wechsel der



48 Material und Methode

Perspektiven erlaubt es den Studierenden, verschiedene Informationsquellen in Bezug
auf ihre fachdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung miteinander zu kombinieren und
wiederholt aufeinander zu beziehen, was gunstige Auswirkungen auf die Entwicklung
derselben hat (Bruce & Ross, 2008). Die theoriegeleiteten Reflexionsprozesse der Pra-
xiserfahrungen in der Nachbereitungsphase kénnen sowohl auf der Ebene der sozialen
Ruckmeldungen zu eigenen Erfahrungen als auch in Form von stellvertretenden Erfah-
rungen durch die Reflexion der Praxissituationen Mitstudierender wirksam werden. Das
Lehr-Lern-Labor Experimentieren im BeLLBio bietet den Studierenden damit die Moglich-
keit, vielfaltige Informationsquellen in Bezug auf die fachdidaktische Selbstwirksamkeits-
erwartung im Handlungsfeld Experimentieren mit Lernenden zu nutzen und kann auf
diese Weise einen Beitrag dazu leisten, eine realistische Lehrer*innen-Selbstwirk-

samkeitserwartung zu entwickeln.

5.2 Vergleichsgruppe Lehr-Lern-Labor Seminar Experimentieren im
BeLLBio

Die Konzeption einer weiteren Variante des LLLS wurde aufgrund der pandemiebeding-
ten Umstande 2020 und 2021 notwendig. Bei der Konzeption wurde Wert darauf gelegt,
die Vorbereitungs- und Nachbereitungsphase des LLLS entsprechend der Variante mit
Praxisbetreuung im LLL umzusetzen (siehe Abbildung 6 sowie Abschnitt 5.1). Tabelle 2
gibt einen Uberblick tiber die einzelnen Seminarsitzungen und deren Inhalte. Die finf
Seminarsitzungen der Vorbereitungsphase wurden mit Hilfe von Videokonferenzen ent-
sprechend der Sitzungen der Interventionsgruppe gestaltet. Die fachspezifischen Metho-
den wurden, wie in der Interventionsgruppe, anhand der Durchfiihrung von Versuchen
aus den eintagigen Kursangeboten des LLL praktisch erarbeitet. Diese Methodik sollte
den Studierenden die Mdglichkeit eréffnen, fachwissenschaftliche Theorie und Praxis mit-
einander zu verkniipfen und fachliche sowie methodische Sicherheit in Bezug auf die
Durchfihrung der entsprechenden Experimente zu erlangen.
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Seminar Vorbereitung Praxisphase Seminar
Fachdidaktische & Praxissimulationen: Nachbereitung
fachwissenschaftliche Fall- und Videoarbeit Reflexion und
Vorbereitung Begleitend 2 Auswertung
5 Sitzungen a 90 min. Sitzungen a 90 min. 3 Sitzungen a 90 min.
) Fachmsse_nschaft * Videoanalysen von * Reflexion und Analyse
» Fachspezifische ) L . .
Experimentiersituationen von Praxissimulationen
Methoden
. . aus dem LLL » Forschungsmethoden
» Analyse Videovignetten . :
" * Fallanalysen aus dem LLL | Unterrichtsevaluation
* Verknupfung . : )
. » Entwicklung » Fachdidaktisches
Fachwissenschaft und Unterrichtsmaterialien LLL | Forschungsprojekt
Fachdidaktik gsproj

Abbildung 6: Diagramm zum Ablauf des Lehr-Lern-Labor Seminars ohne Praxisbetreuung im LLL

Die Praxisphase wurde neu konzipiert, da eine praktische Betreuung von Lernenden auf-
grund der Pandemie im LLL nicht mdglich war. In der Konzeption wurden weiterhin gezielt
Perspektivwechsel zwischen der Lehr- und der Beobachtungsperspektive sowie Feed-
back der Mitstudierenden und Dozierenden analog zur Praxisphase der Interventions-
gruppe eingesetzt, um die Teilnehmenden vermehrt zu einer Reflexion von eigenem und
beobachtetem Experimentalunterricht anzuregen. Die neu konzipierte Praxisphase er-
streckt sich gleichfalls tiber einen Zeitraum von ca. acht Wochen, in denen der Transfer
theoretischen Wissens in praxisnahe Kontexte im Vordergrund steht. Auch in dieser Va-
riante arbeiten die Studierenden in der Praxisphase weitgehend asynchron (individuelle
Zeiteinteilung), begleitet von zwei Seminarsitzungen in Form von Videokonferenzen a 90
Minuten. Anhand von Videoanalysen von authentischen Experimentiersituationen aus
dem LLL sowie Fallarbeit an exemplarischen Lehr-Lern-Situationen aus dem LLL und der
Konzeption von Unterrichtsmaterialien fur den Kontext der eintagigen Laborkurse des
LLL wird auch in dieser Variante deklaratives fachdidaktisches Wissen auf spezifische
Praxissituationen angewendet. Die verwendeten Videovignetten entsprechen dabei den-
jenigen aus der Seminarvariante mit Praxisbetreuung, die Fallbeispiele wurden auf
Grundlage weiterer Videovignetten aus dem Lehr-Lern-Labor konzipiert. Der Transfer in
konkretes unterrichtliches Handeln in Interaktion mit Lernenden findet in dieser Variante
jedoch nicht statt und die authentische Lehrerfahrung wurde durch verschiedene Ele-
mente simulierter Praxis (Videoanalysen, Fallarbeit, Materialkonzeption, vgl. Tabelle 2)
ersetzt. Die drei Seminarsitzungen der Nachbereitungsphase wurden, ebenso wie die
beiden begleitenden Seminarsitzungen, analog zur Interventionsgruppe in Form von Vi-

deokonferenzen umgesetzt.
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Tabelle 2: Ubersicht Seminarsitzungen der Vergleichsgruppe im Lehr-Lern-Labor
Seminar Experimentieren im BeLLBio

Phase Veranstaltung Thema

Fachwissenschaft

Vertiefung der wissenschaftlichen Grundlagen der Laborkurse
Fachdidaktik & Padagogik

Lehrerprofessionalitat & Beobachtung:

theoriebasierte Entwicklung von Kriterien fiir professionelles Han-

Seminarsitzung 1

Seminarsitzung 2

= deln im Lehr-Lern-Labor
.% Fachdidaktik
5 Semi . Experimentieren als naturwissenschaftliche Arbeitsweise
2 eminarsitzung 3 P4 .
2 adagogik
§ Reflexion & Feedback
Seminarsitzung 4 Fachwiss'e.nschaft .
Fachspezifische Methoden der Laborkurse (Laborpraxis)
Fachwissenschaft, Fachdidaktik & Padagogik
Seminarsitzung 5 Videoanalysen: Theoriegeleitete Analyse von Lehr-Lernsituatio-
nen im Lehr-Lern-Labor
Beobachtungsperspektive
Praxissimulation 1* Videoanalysen: Kriteriengeleitete Beobachtung von Studierenden
im Lehr-Lern-Labor
Lehrperspektive
Praxissimulation 2* Fallarbeit: Entwicklung von Handlungsalternativen zu Praxissitua-
° tionen aus dem Lehr-Lern-Labor
a Semi . Theoriegeleitete Reflexion und Analyse der Beobachtungen und
& eminarsitzung 6 .
S Fallarbeit
2 Lehrperspektive
g Praxissimulation 3* Konzeption von Materialien fiir den Kontext der Laborkurse des

Lehr-Lern-Labors

Beobachtungsperspektive

Praxissimulation 4* Kriteriengeleitetes Feedback zur Konzeption von Materialien von
Mitstudierenden

Methoden zur Evaluation und Auswertung von Beobachtungsda-
ten

Theoriegeleitete Reflexion und Analyse der Beobachtungen und
Materialkonzeption

Seminarsitzung 7

Seminarsitzung 8

Seminarsitzung 9 Présentation und Reflexion fachdidaktisches Forschungsprojekt

Nach
bereitung

Theoriegeleitete Reflexion und Analyse von Praxissimulationen

Seminarsitzung 10 und Beobachtungen

Anmerkung: die mit * gekennzeichneten Praxiselemente werden in einem asynchronen Format umgesetzt,
die zeitliche Verortung innerhalb der Praxisphase ist damit flexibel und unterscheidet sich fir die
einzelnen Studierenden.

In Bezug auf die in Abschnitt 5.1.1 und 5.1.2 dargestellten Wirkungsebenen der profes-
sionellen Handlungskompetenz sowie der fachdidaktischen Selbstwirksamkeitserwar-
tung ist anzunehmen, dass sich durch die veranderte Konzeption der Praxisphase Unter-
schiede in der Wirksamkeit des Lehr-Lern-Labor Seminars auf die erhobenen Konstrukte
ergeben. Wie bereits erlautert, basieren die Wirkungsannahmen in Bezug auf Lehr-Lern-
Labore Seminare zu grof3en Teilen auf dem Einfluss authentischer Lehrerfahrung und
der reflexiven Verknupfung von praktischer Erfahrung und Theorie (vgl. Abschnitt 3.8.3
und 3.8.4). Die Problemorientierung, die in der Interventionsgruppe durch die Interaktio-
nen mit Schiler*innen gegeben ist, wird in der Vergleichsgruppe durch Anwendungsbe-

zuge ersetzt, die durch die Simulation von praxisnahen Kontexten gekennzeichnet sind
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(Seibert et al., 2019, S. 362; s. Tabelle 3). Auf dieser Grundlage erscheint die Vermutung
plausibel, dass sich das Lehr-Lern-Labor der Vergleichsgruppe aufgrund der konzeptio-
nellen Unterschiede in Bezug auf die Praxisphase in seiner Wirksamkeit beztglich der
professionellen Handlungskompetenz sowie der fachdidaktischen Selbstwirksamkeitser-
wartung von der Variante der Interventionsgruppe unterscheidet. Eine Ubersicht Giber die

Wirkungsfaktoren beider Varianten des Lehr-Lern-Labor Seminars gibt Tabelle 3.

Tabelle 3: potenzielle Wirkungsfaktoren der beiden Seminarvarianten im Vergleich

i ) Interventions- Vergleichs-
Wirkungsebene professionelle Handlungskompetenz gruppe gruppe
Aktive Konstruktion und Vertiefung fachwissenschaftlicher und fachdidakti- v v
scher Grundlagen
Handlungsorientierte Vertiefung von Fachinhalten und Methoden v v
Theoretische Vernetzung Fachwissenschaft und Fachdidaktik v 4
Relevanz theoretischer Inhalte durch authentische Anwendungssituation im v
LLL
Vernetzung von Fachwissen, fachdidaktischem und padagogischem Wis- v v
sen durch Videoanalysen
Vernetzung von Fachwissen, fachdidaktischem und padagogischem Wis- v
sen in spezifischen Handlungssituationen im LLL
Anwendung theoretischen Wissens in Handlungssituationen mit Lernenden v
Wiederholte Reorganisation und Integration von theoretischem Wissen und v
praktischer Erfahrung
Reflexiver Austausch Uiber authentische Praxiserfahrungen v )
Vernetzung der Professionswissensbereiche durch theoriegeleitete Reflexi- v v
onsprozesse
Transfer theoretischer Konzepte auf individuelle Erfahrungen im Lehr-Lern- v )
Labor
Wirkungsebene fachdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung aiaebddiiie VergEslie:

gruppe gruppe
Fachwissen und fachspezifische Fertigkeiten als Grundlage der SWE v v
Videoanalysen als stellvertretende Erfahrungen v v
Bewaltigungserfahrungen in Experimentiersituationen mit Lernenden v
Unterstiitzungsangebote und Komplexitatsreduktion v v
Feedback als verbale Ruckmeldung zum eigenen professionellen Handeln v ")
Stellvertretende Erfahrungen durch direkte Beobachtungen im LLL v
Perspektivwechsel und Kombination von Informationsquellen in Bezug auf v )
die SWE
Stellvertretende Erfahrungen durch die Reflexion von Praxissituationen v ")

Anmerkung: Bei Faktoren, die mit (v) gekennzeichnet sind, wurde die authentische Praxiserfahrung durch
einen praxisnahen Anwendungsbezug oder eine Praxissimulation ersetzt.

5.3 Forschungsdesign und Datenerhebung

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden qualitative und quantitative Methoden
in einem Pre- Post-Design kombiniert. Mittels dieses Mixed-Methods Verfahrens wurden
sowohl qualitative wie auch quantitative Zugénge zur Evaluation des Lehr-Lern-Labor
Seminars realisiert, um eine moglichst differenzierte Annaherung an die erhobenen Kon-

strukte zu gewéhrleisten (Blomeke et al., 2015; Kuckartz et al., 2013). Aufgrund des teil-
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weise explorativen Charakters der Untersuchung in Bezug auf die handlungsnahe Erhe-
bung der professionellen Handlungskompetenz sowie die Zusammenhange zwischen
Handlungskompetenz und fachdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung lassen die ge-
wahlten qualitativen Methoden vertiefende Erkenntnisse erwarten (Kuckartz, 2016; May-
ring, 2015). Darilber hinaus liel3 die organisatorisch begrenzte Teilnehmer*innenzahl er-
warten, dass die StichprobengréRe zunachst noch gering ausfallen wirde, was ebenfalls
fur eine Erganzung der quantitativen Methodik durch qualitative Daten sprach. Vorgese-
hen war ein Studiendesign mit einer Interventionsgruppe, die am Lehr-Lern-Labor Semi-
nar teilnimmt und einer Kontrollgruppe ohne Teilnahme am Seminar um Rickschlisse
auf die Wirksamkeit des LLLS zu ermdglichen. Die pandemiebedingt besonderen Um-
stdnde 2020 und 2021 erforderten eine Anpassung des Untersuchungsdesigns an die
Gegebenheiten, um die Studie im vorgegebenen zeitlichen Rahmen abschlielRen zu kon-
nen. Es wurde ein Studiendesign mit einer Interventionsgruppe, einer Vergleichsgruppe
und einer Kontrollgruppe realisiert. Zwischen den beiden Messzeitpunkten nahmen die
Studierenden der Interventionsgruppe am in Abschnitt 5.1 beschriebenen Lehr-Lern-La-
bor Seminar mit Praxisbetreuung von Schiler*innen im LLL teil (siehe Abbildung 7). Die
Studierenden der Vergleichsgruppe nahmen an der in Abschnitt 5.2 beschriebenen Vari-
ante des LLLS ohne Praxisbetreuung im LLL teil und die Studierenden der Kontrollgruppe
nahmen an keiner der beiden Varianten des LLLS teil. Dieses Design bietet aufgrund der
in Abschnitt 5.2 erlauterten konzeptionellen Unterschiede durch den Vergleich zwischen
Interventions- und Vergleichsgruppe die Méglichkeit, aus den erhobenen Daten Schliisse
in Bezug auf die Wirksamkeit der authentischen Praxiserfahrung im Lehr-Lern-Labor so-

wie alternativer praxisnaher Anwendungskontexte abzuleiten.

. : Betreuung von
fazﬁ\?v?SSIZ?]g?}%?teli ci] e Experimentalgruppen & Reflexion und
: Beobachtung Auswertung
Vorbereitung Mitstudierender

A | Messinstrumente /' Studierende | Feedbackbbgen
als
\\ Kursbetreuer |Ref|exionsgespréche I

Fachdidaktische

Selbstwirksamkeitserwartung ~ X

/S) & Fachdidaktisches
Erfassung von ‘g? %O Forschungsprojekt
Handlungskompetenz:

Einschatzung von . . A
Filmvi tt ff Mitstudierende Schiilerinnen

limvignetien, orrenes als Beobachter und Schiiler
Antwortformat

Abbildung 7: Forschungsdesign der Interventionsgruppe mit Teilnahme am Lehr-Lern-Labor Seminar
Experimentieren im BeLLBio
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\ortest
Nachtest
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In allen Gruppen wurden die in Abschnitt 5.4 vorgestellten Messinstrumente, ein Frage-
bogen zur fachdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung im Handlungsfeld Experimen-
tieren mit Lernenden sowie ein vignettenbasiertes Testinstrument zur professionellen
Handlungskompetenz, jeweils zu Beginn und zum Ende des Semesters eingesetzt. Der
Fragebogen zur fachdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung wurde von allen Teilneh-
menden in Form eines Onlinefragebogens mittels Sosci Survey (Leiner, 2018) jeweils in
der Woche vor Veranstaltungsbeginn (Pretest) sowie in der Woche nach Veranstaltungs-
ende (Posttest) zu einem frei gewahlten Zeitpunkt selbststandig bearbeitet. Auch das vig-
nettenbasierte Testinstrument zur professionellen Handlungskompetenz wurde als Onli-
nefragebogen mittels Sosci Survey (Leiner, 2018) realisiert. In allen Gruppen wurden zu-
nachst die drei offenen Items des Fragebogens prasentiert, bevor die Videovignette ge-
zeigt wurde. Im Anschluss an das einmalige Anschauen der Videovignette erfolgte die
schriftliche Bearbeitung der offenen Items. Um mdglichst nah an einer authentischen
Handlungssituation zu bleiben, wurde die Vignette nur einmalig prasentiert. In der Inter-
ventions- und der Vergleichsgruppe wurde dieses Instrument in der Vorbesprechung so-
wie der Nachbesprechung des LLLS nach Abschluss des Projektseminars eingesetzt.
Die Kontrollgruppe bearbeitete das Testinstrument in der ersten und letzten Veranstal-

tungswoche, ohne am LLLS teilzunehmen.

5.4 Messinstrumente

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden ein qualitatives vignettenbasiertes Tes-
tinstrument zur Erfassung der professionellen Handlungskompetenz sowie ein quantita-
tiver Fragebogen zur Erfassung der fachdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung im
Handlungsfeld Experimentieren entwickelt, die in den folgenden Abschnitten detailliert
dargestellt werden. Aufgrund der Mehrdimensionalitat der Fragestellung ist anzunehmen,
dass diese Kombination aus qualitativen und quantitativen Methoden zur ganzheitlichen
Erfassung der Konstrukte und insbesondere ihrer Zusammenhénge besonders zielfih-
rend ist (Bruning, 2018; Mayring, 2010). Beide Instrumente wurden im Rahmen einer Pi-
lotierungsstudie mit N = 13 Studierenden im Master of Education Biologie tUberprift und
aufgrund der Ergebnisse der Pilotierung Gberarbeitet. Zum Zeitpunkt des Pretest wurden
zuséatzlich demographische Angaben der Befragten wie Alter, Geschlecht, studierte Fa-
cher und schulischer Schwerpunkt erhoben und ein anonymer Code generiert, der eine
Zuordnung der Befragungsdaten der beiden Messzeitpunkte zueinander erméglichte.
Daruiber hinaus wurden Vorerfahrungen in Bezug auf die Laborkurse des Lehr-Lern-
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Labors sowie in Bezug auf das Experimentieren mit Lernenden abgefragt, um diese ge-

gebenenfalls im Rahmen der Auswertung beriicksichtigen zu kénnen.

5.4.1 Vignettenbasiertes Testinstrument zur Erfassung der
professionellen Handlungskompetenz

Da Kompetenz als latentes Konstrukt nicht direkt messbar und das Verhaltnis von Kom-
petenz zu Performanz nach wie vor weitgehend offen ist, insbesondere was den Umset-
zungsprozess betrifft (Blomeke, 2013), stellt die Annéherung an professionelle Kompe-
tenzen eine empirische Herausforderung dar. Bisherige Untersuchungen fokussieren vor
allem Wissenskomponenten oder wissensnahe Aspekte der Kompetenz sowie affektive
Konstrukte (Priemer, 2020; Vogelsang & Rheinhold, 2013). Auch wenn das Professions-
wissen eine wesentliche Grundlage fur erfolgreiches Handeln in unterrichtlichen Kontex-
ten darstellt, kann eine einseitige Fokussierung auf Wissensaspekte aufgrund der in Ab-
schnitt 3.5 dargelegten Problematik professionelle Kompetenzen nicht angemessen ab-
bilden (Oser & Forster-Heinzer, 2015; Vogelsang & Rheinhold, 2013). Situativitat, Au-
thentizitat und Komplexitat sind zentrale Facetten des Lehrberufs und eine Kompetenzer-
fassung ohne situative Kontexte vernachlassigt eben diese zentralen Aspekte (Oser et
al., 2010), weshalb unter anderem Baumert und Kunter (2006) sowie Riese und Reinhold
(2008) eine theoriebasierte Instrumententwicklung fordern, bei der Operationalisierungen
vor dem Hintergrund authentischer Anforderungen in berufsnahen Handlungsfeldern vor-
genommen werden. Aus diesem Grunde wurde in der vorliegenden Studie ein vignetten-
basiertes Testinstrument entwickelt und eingesetzt, welches auf Grundlage des in Ab-
schnitt 3.7 skizzierten Modells einzelne Facetten des Prozesses vom professionellen
Wahrnehmen zum Handeln abzubilden versucht. Das entwickelte Instrument nutzt eine
authentische Videovignette aus dem Lehr-Lern-Labor BeLLBio als kontextsensitiven Im-
puls zur Datengewinnung (Blémeke, 2013), wobei die eingesetzte Methodik auf der An-
nahme basiert, dass die Analyse der Videovignette durch die Versuchspersonen hand-
lungsrelevante Bereiche der professionellen Kompetenz aktiviert, die auch in einer realen
Lehrsituation zuganglich sind (Kersting et al., 2012). Bei der Erfassung von Kompetenzen
Uber Unterrichtsanalysen stellt die Wahl des angemessenen Komplexitatsniveaus eine
fortbestehende Herausforderung dar. Um die Vergleichbarkeit der Antworten zu sichern
und so ihre Auswertung moglich zu machen ist ein gewisses Mal3 an Komplexitatsreduk-
tion und Fokussierung unerlasslich. Andererseits ist fiir die realistische Erfassung profes-
sioneller Kompetenzen ein authentischer Grad an Komplexitat im Vergleich zum Anfor-
derungsprofil in realen Lehrsituationen erforderlich (Hasse et al., 2014). Die Auswahl der

Vignette orientierte sich unter anderem an den von Barter und Renold (1999) formulierten
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Kriterien. Diese konstatieren, dass zur Datenerhebung eingesetzte Vignetten plausibel
und realitédtsnah sein sollten, im gewéhlten Kontext moéglichst alltdgliche Geschehnisse
beinhalten sollten sowie eine Balance zwischen Informationen zum Verstandnis der Situ-
ation und Offenheit zur Forcierung von Antworten sicherstellen mussen. Dartber hinaus
sollten sie in einem angemessenen Format prasentiert werden und eine persénliche Ver-
bindung zu den Befragten ermdglichen, ohne einen unmittelbaren Handlungszwang fur
die Befragten selbst zu erzeugen (Barter & Renold, 1999; Briining, 2018). Deshalb wurde
fur die Datenerhebung eine Videovignette ausgewahlt, die eine authentische Lehrsitua-
tion im Lehr-Lern-Labor von ca. funf Minuten Lange zeigt, in der Lernende selbststandig
praktisch arbeiten und eine studentische Lehrkraft den Lernprozess begleitet. Die Vig-
nette wurde in einem der regularen Kurstage des Lehr-Lern-Labors aufgenommen und
zeigt eine einzelne Experimentierstation im Lehr-Lern-Labor, an der eine Kleingruppe von
drei Lernenden unter Anleitung der studentischen Lehrperson eine Schweinehirnhalfte
untersucht. Mit Blick auf die Auswertbarkeit der Antworten sowie die Belastung der Test-
personen und die Testokonomie wurde fur die Vignette die Komplexitat im Vergleich zur
realen Situation im Lehr-Lern-Labor hinsichtlich der zeitlichen Ausdehnung der Lehr-
Lern-Situation sowie hinsichtlich der Anzahl der Lernenden reduziert, wahrend alle tbri-
gen Aspekte authentisch in Bezug auf die reale Situation im Lehr-Lern-Labor sind. Die
Vignette beinhaltet sowohl lernférderliche als auch problematische Interaktionen und In-
struktionsstrategien und lasst Analysen fachdidaktischer Aspekte wie Prakonzepte von
Lernenden, Alltags- und Lebensweltbezug, Arbeiten mit Modellen und originalen Prapa-
raten, Instruktionsstrategien und konstruktive Lernbegleitung zu. DarUber hinaus ergeben
sich fachwissenschaftliche Anknipfungspunkte aus dem Bereich der Neurobiologie und
Moglichkeiten zu Analyse padagogischer Aspekte wie Kommunikation und Interaktion,
Klassenfuihrung und Motivation. Das eingesetzte Messinstrument (siehe Anhang) kombi-
niert die Videovignette mit einem Fragebogen, der drei Fragen in einem offenen Antwort-
format beinhaltet, die die Versuchspersonen zu einer Analyse der Lehr-Lern-Situation
auffordern (vgl. z.B. Barth, 2017; Kersting, 2008; Santagata & Angelici, 2010; Schéafer &
Seidel, 2015; Turling, 2014). Die Anforderungen bei der Bearbeitung der Items beziehen
sich dabei jeweils auf unterschiedliche Kompetenzfacetten des Kompetenzmodells zum

professionellen Wahrnehmen und Handeln, die Tabelle 4 zu entnehmen sind.



56 Material und Methode

Tabelle 4: Items und zugeordnete Kompetenzfacetten des vignettenbasierten
Testinstruments

Kompetenzfacetten
ltemanforderung ltemtext (in  Anlehnung an Barth
(2017))

Beschreiben Sie bhitte die gezeigte Lehr-Lern-Situation
so ausflhrlich wie moglich. Beziehen Sie dabei bhitte
alle Aspekte mit ein, die lhnen im Lehr-Lern-Kontext der
Experimentiersituation wichtig erscheinen.

Beschreiben Erkennen

Der*die in der Vignette gezeigte Betreuer*in bittet Sie
um Feedback zu dieser Situation. Erlautern Sie ihm*ihr
bitte moglichst detailliert, welche Aspekte Sie fir gelun-
Feedback & Hand- gen und welche fur weniger gelungen halten und aus
lungs-alternativen welchen Grinden Sie diese Bewertung vornehmen.
Schlagen Sie Handlungsalternativen vor, die ihm/ihr
dabei helfen wiirden eine &hnliche Situation beim
nachsten Mal lernférderlicher zu gestalten.

Beurteilen
Generieren
Entscheiden

Erlautern Sie ihm*ihr anhand von lhnen bekannten
Transfer theoretischen | Theorien und Modellen, auf welcher theoretischen
Wissens auf die spezi- | Grundlage lhr Feedback basiert. Nennen Sie bitte in Ih-
fische Situation rer Argumentation explizite theoretische Bezilige, mit
denen Sie ihre Ausfuhrungen untermauern kénnen.

Bezug der Facette Wissen
auf die Facetten Beurteilen,
Generieren und Entschei-
den

Da die Identifikation relevanter Aspekte und Zusammenhange, wie in einer realen Lehr-
situation auch, Teil der Aufgabenanforderung sein sollte, wurde ein offenes Antwortfor-
mat gewahlt. Die Aufmerksamkeit der Testpersonen wird auf diese Weise nicht auf spe-
zifische Aspekte fokussiert und es werden nur Aspekte ausgewertet, die die Versuchs-
personen in der konkreten Anforderungssituation eigenstandig aktivieren kénnen (Barth,
2017; Kersting et al., 2012). Die schriftlichen Analysen der Videovignette durch die Ver-
suchspersonen wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. Abschnitt
5.6.1). Dabei ist davon auszugehen, dass die Analysen Rickschlisse auf in realen Hand-
lungssituationen zugangliche Kompetenzen erlauben und Lehrkrafte mit starker ausge-
pragten Handlungskompetenzen und starker vernetztem Professionswissen differenzier-
tere Analysen vornehmen (Bbgeholz et al., 2016; Kersting et al., 2012). Das Testinstru-
ment wurde im Rahmen einer Pilotierungsstudie mit N = 13 Studierenden im Master of
Education Biologie im Hinblick auf die Eignung der Vignette sowie der Items tberprift.
Es zeigte sich, dass die Vignette geeignet war, um differenzierte Analysen zu erzeugen
und auch ohne detaillierte Hintergrundinformationen als gut verstandlich wahrgenommen

wurde.
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5.4.2 Fragebogen Fachdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung im
Handlungsfeld Experimentieren

Die situationsspezifischen Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartungen im Handlungs-
feld Experimentieren mit Lernenden wurden anhand eines Fragebogens erfasst, der die
Zustimmung zu verschiedenen Items auf einer funfstufigen Likert Skala (0 = stimmt gar
nicht bis 4 = stimmt vollig) erfasst. Aufgrund der hierarchischen Organisation der Selbst-
wirksamkeitserwartungen ist ein angemessenes Spezifitatsniveau der Messinstrumente
zur Erfassung derselben unabdingbar, eine einheitliche Definition eines angemessenen
Spezifitatsniveaus existiert jedoch bislang nicht (Park & Oliver, 2008; Tschannen-Moran
et al., 1998). In Anbetracht von potenziellen Unterschieden in Bezug auf spezifische pro-
fessionelle Handlungsbereiche ist ein angemessenes Mald der Spezifitat mit Bezug auf
die Kompetenzanforderungen des beruflichen Handelns erforderlich, da die Erfassung
auf einem globalen Niveau kaum Ruckschlusse auf die Selbstwirksamkeitserwartung im
Experimentalunterricht erwarten lasst (Rabe et al., 2012; Schmitz & Schwarzer, 2000).
Rabe et al. (2012) konnten fur den Bereich der Physikdidaktik nachweisen, dass bezig-
lich der Handlungsfelder Experimentieren und Elementarisieren sowie Umgang mit Schi-
lersinnenvorstellungen im Physikunterricht eine Unterscheidung der Selbstwirksamkeits-
erwartung in die Subskalen Planung und Durchfihrung angemessen ist. In Bezug auf die
biologiedidaktische Selbstwirksamkeitserwartung kénnen darauf aufbauend ahnliche Zu-
sammenhange angenommen werden, Untersuchungen auf diesem Spezifitdtsniveau
fehlen jedoch bisher. Das im Rahmen dieser Untersuchung entwickelte Messinstrument
erhebt deshalb die situationsspezifische Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartungen
im Handlungsfeld Experimentieren mit Lernenden in Bezug auf die vier Subskalen Pla-
nung, Durchfihrung und Nachbereitung von Experimentalunterricht sowie Beurteilung
der Experimentierkompetenz von Lernenden. Zusétzlich zur Planung und Durchfiihrung
von Unterricht ist die Beurteilung der Experimentierkompetenz der Lernenden fur die ad-
ressatengerechte Adaption von Vermittlungsstrategien im Unterrichtsverlauf erforderlich
(Bogeholz et al., 2016). Fur die Weiterentwicklung und Optimierung von experimentge-
stutzten Lerngelegenheiten sind Nachbereitung und Reflexion von Lehr-Lern-Sequenzen
unabdingbar (Tesch & Duit, 2004), was die theoretische Grundlage fir die Erfassung die-
ser Subskalen bildet. Die Subskalen Planung (8 Items, Beispiel: ,Ich kann ein Experiment
planen, dass meine Schuler*innen begeistert, auch wenn sie sich sonst wenig fiir Biologie
interessieren®) und Durchfuhrung von Experimentalunterricht (8 Items, Beispiel: ,Ich kann

ein Demonstrationsexperiment fir meine Schiler*innen nachvollziehbar durchfihren,
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auch wenn es sich um eine komplexe Versuchsanordnung handelt.“) wurden dem Instru-
ment von Franken (2020) entnommen. Grundlage fur die Adaption fur den Biologieunter-
richt von Franken (2020) war das Testinstrument von Meinhardt (2018) fur den Bereich
der physikdidaktischen Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartungen. Hinweise auf die
Validitat beider Skalen liegen vor (Meinhardt, 2018; Rabe et al., 2012). Um der Relevanz
der diagnostischen Kompetenz sowie der Nachbereitung fir die Durchfiihrung und Wei-
terentwicklung von Experimentalunterricht Rechnung zu tragen, wurden basierend auf
Bdgeholz et al. (2016) sowie Tesch und Duit (2004) erganzend dazu die Subskalen Be-
urteilung der Experimentierkompetenz von Schiler*innen (8 Items, Beispiel: ,Ich kann
erkennen, weshalb die Schiler*innen Probleme bei einem Experiment haben, auch wenn
sie ihr Problem noch nicht selbst in Worte fassen kdnnen.”) sowie Nachbereitung/Refle-
xion von Experimentalunterricht (8 Items, Beispiel: “Nach dem Experimentieren mit Schu-
ler*innen fallt es mir leicht herauszufinden, welche didaktischen Methoden und Strategien
erfolgreich waren, auch wenn nicht alles planmaf3ig verlaufen ist.“) konstruiert. Tabelle 5
gibt einen Uberblick ber die erhobenen Subskalen. Das Messinstrument sowie eine
Ubersicht tiber die Zuordnung der Items zu den Subskalen findet sich im Anhang. Wie
Tabelle 5 zu entnehmen ist, ergab die Berechnung von Cronbachs a als Mal} der internen
Konsistenz Werte von a = .79, sodass eine hinreichende interne Konsistenz aller Skalen
gegeben ist (Buhner, 2011, S. 206). Die Trennschéarfen der Items aller Skalen lagen so-
wohl fir den Zeitpunkt des Pretest als auch fir den Zeitpunkt des Posttest jeweils bei
ri+ > .30, sodass keine Items aus den Skalen entfernt werden mussten (Doring & Bortz,
2016, S. 478).

Tabelle 5: Skalenkennwerte der Skalen zur fachdidaktischen
Selbstwirksamkeitserwartung

Skala Anzahl Reliabilitat Reliabilitat
Handlungsfeld ltems Pretest Posttest
Planung 8 a=0,83 a=0,83
Durchfiihrung 8 a=0,87 a=0,83
Experimentieren mit
Lernenden Beurteilung der Experimentier- 8 a=0,79 a=0,85
kompetenz
Nachbereitung 8 a=0,84 a=0,83
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5.5 Stichprobe

Die Messinstrumente wurden bei Studierenden des Masters of Education im Lehramt
Biologie eingesetzt, die entweder im Rahmen des Projektes ,Lernen am Projekt Biologie*
an dem untersuchten Lehr-Lern-Labor Seminar teilnahmen (Interventions- und Ver-
gleichsgruppe), oder sich freiwillig zur Teilnahme an der Kontrollgruppe der Studie bereit
erklart hatten.

Die Stichprobe der Untersuchung setzt sich aus insgesamt N = 89 Studierenden an einer
Universitat in NRW zusammen. Falle, von denen keine 2 Messzeitpunkte fur den jeweili-
gen Tests vorlagen, wurden von der entsprechenden Auswertung ausgeschlossen. In die
Auswertung der professionellen Handlungskompetenz wurden N = 79 Félle einbezogen
(Nw = 50; Nm = 29; Nic = 44, Nvc = 26, Nk = 9). Das Durchschnittsalter zum Zeitpunkt
des Pretest betrug 24,51 Jahre (SD = 2,61). In die Auswertung der fachdidaktischen
Selbstwirksamkeitserwartung wurden N = 79 Versuchspersonen einbezogen (Nw = 51;
Nm = 28; Nic = 38, Nvc = 22, Nke =19). Das Durchschnittsalter zum Zeitpunkt des Pretest
betrug 25,10 Jahre (SD = 4,24). In die Auswertung der Zusammenhange zwischen fach-
didaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und Handlungskompetenz wurden nur dieje-
nigen Féalle einbezogen, fir die komplette Datensétze beider Tests fur beide Messzeit-
punkte vorlagen. Es handelte sich dabei um N = 67 Falle (Nw = 43; Nm = 24; Nic = 38,
Nve =19, Nkc = 10). Das Durchschnittsalter zum Zeitpunkt des Pretest betrug 24,60 Jahre
(SD = 2,75). Die Stichproben der einzelnen Teilstudien werden in den Manuskripten

(Kapitel 6) jeweils detailliert aufgeschlusselt.

5.6 Methoden zur Datenauswertung

5.6.1 Qualitative Methoden

Im Rahmen der Datenerhebung mit dem vignettenbasierten Testinstrument entstanden
schriftliche Analysen der Videovignette durch die Studierenden. Um die Forschungsfra-
gen zu beantworten, wurden diese Analysen mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring,
2015) computergestitzt mit Hilfe der Software MAXQDA 2020 (VERBI Software, 2019)
ausgewertet. Die Methode der qualitative Inhaltsanalyse ermdglichte es, das gesamte
inhaltliche Spektrum der Analysen abzubilden und zugleich eine Anbindung an theoreti-
sche Modelle professioneller Handlungskompetenz sicherzustellen, indem bei diesem
Verfahren induktive und deduktive Methoden der Kategorienbildung kombiniert wurden
(Mayring, 2015).
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Zur Analyse der Inhaltsdimension wurden niedriginferente Verfahren (Lotz et al., 2013)
eingesetzt, um Beschreibung, Inhalt und Feedback der Studierenden auszuwerten. Mit
Hilfe der induktiven Kategorienbildung sollte dabei das inhaltliche Spektrum der Doku-
mente und damit die Ebene der horizontalen Komplexitat (Verarbeitung mehrerer Infor-
mationen auf der gleichen Ebene, vgl. Commons, 2008) abgebildet werden (Hasse et al.,
2014). Durch das deduktiv ausgerichtete Verfahren bei der Blindelung der induktiven Ka-
tegorien zu Oberkategorien sollte gleichzeitig eine Anbindung an fachdidaktische und
professionstheoretische Modellierungen sichergestellt werden. Dazu wurden die in einem
ersten Materialdurchgang induktiv, mittels des Verfahrens der inhaltlichen Strukturierung
(Mayring, 2015), gebildeten Codes in weiteren Durchgangen mittels deduktiv ausgerich-
teter Verfahren zunehmend verdichtet und in Ober- und Unterkategorien zusammenge-
fasst. Theoretische Grundlage fur die Verdichtung der Kategorien bildeten dabei die in
Abschnitt 3.1 bis 3.3 dargestellten Modellierungen professioneller Handlungskompetenz,
die herangezogen wurden, um das induktiv entstandene Kategoriensystem auf fachdi-
daktische und professionstheoretische Modellierungen zu beziehen (s. Tabelle 7 und
Tabelle 8). Die Auswertungseinheit bildeten dabei jeweils alle schriftlichen Antworten je
offenem Item. Die Codiereinheit umfasste ein Wort, die Kontexteinheit maximal eine voll-
standige Antwort je Person (Mayring, 2015).

Mit Hilfe des Verfahrens der inhaltlichen Strukturierung (Mayring, 2015) entstand ein Ka-
tegoriensystem, wobei jedem identifizierten Textsegment genau ein inhaltlicher Code zu-
geordnet wurde. Zur Qualitatssicherung wurden fiur alle Kategorien Definitionen erstellt
und Ankerbeispiele aus dem Datenmaterial festgehalten (s. Tabelle 9). Eine Ubersicht

Uber das Kategoriensystem findet sich in Tabelle 6.
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Tabelle 6: Ubersicht tiber die deduktiven Kategorien der ersten und zweiten Ebene
der inhaltlichen Strukturierung

Iltem Kategorie

Allgemeine Situationsbeschreibung
Fachdidaktik
Arbeitsweisen, Material, Medien

Verstandnis, Konzepte, Strategien der Schiller*innen

Vermittlungshandlungen der Lehrperson

Beschreibung pad T
adagogi

Handlungen der Lehrperson zur Klassenfiihrung

Interaktion, Kommunikation

Motivation, Emotion der Schiiler*innen & Lehrperson

Fachwissenschaft

Handlungsalternative
Fachdidaktik
Arbeitsweisen, Material, Medien*

Vermittlungshandlungen der Lehrperson*

Verstandnis, Konzepte, Strategien der Schiler*innen*

P&adagogik

Handlungen der Lehrperson zur Klassenfiihrung*

Interaktion und Kommunikation*

Motivation & Emotion der Schiiler*innen & Lehrperson*
Feedback Fachwissenschaft
Positive Bewertung

Fachdidaktik

Padagogik

Fachwissenschaft

Negative Bewertung
Fachdidaktik
P&adagogik

Fachwissenschaft

Beobachtung ohne erkennbare Bewertung

Theoriewissen thematisiert
Fachdidaktik
Fachwissen

Theoriebezug

Péadagogik

Anmerkung: Die mit * gekennzeichneten Unterkategorien der Kategorien Fachdidaktik und Padagogik wiederholen sich
entsprechend fur die Bereiche der positiven und negativen Bewertungen.

Tabelle 7 und Tabelle 8 kénnen beispielhaft die Definitionen und theoretischen Anbin-
dungen der deduktiven Kategorien aus den Bereichen Fachdidaktik und Padagogik ent-

nommen werden.
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Tabelle 7: Deduktive Kategorien der dritten Ebene der inhaltlichen Strukturierung
im Bereich Fachdidaktik

Facette

Definition

Theoretische Anbindung

Arbeitsweisen,
Material, Medien

In dieser Kategorie werden alle AuRRerungen
zusammengefasst, die Bezug nehmen auf
fachgemale Arbeitsweisen der Biologie, ins-
besondere die Arbeitsweise des Experimen-
tierens (in allgemeiner Form, ohne konkreten
Bezug zur Situation im Video), die eingesetz-
ten Materialien, Medien und Aufgabenstel-
lungen sowie sicherheitsrelevante Tatigkei-
ten.

zuriickzufiihren auf die Modellierungen
von Park & Oliver 2008 sowie COACTIV
(Kunter et al. 2011)

Verstandnis, Kon-
zepte und Strate-
gien der Schi-
ler*innen

In dieser Kategorie werden alle AuRerungen
zusammengefasst, die das Wissen, den
Lernprozess, das Verstandnis, Konzepte,
Handlungen und Strategien oder Fehler und
Probleme der Lernenden thematisieren.

zuriick zu fihren auf die Modellierungen
von Park & Oliver 2008 sowie COACTIV
(Kunter et al. 2011)

Vermittlungs-
handlungen der
Lehrperson

Diese Kategorie umfasst die Beschreibung
von Vermittlungshandlungen, Instruktions-

strategien, Reprasentationen und Erklarun-
gen des Betreuers.

zuruckzufihren auf die Modellierungen
von Park & Oliver 2008 sowie COACTIV
(Kunter et al. 2011) und Kleickmann et al.
2014

Tabelle 8: Deduktive Kategorien der dritten Ebene der inhaltlichen Strukturierung
im Bereich Padagogik

Facette

Definition

Theoretische Anbindung

Klassenfiihrung

Diese Kategorie beinhaltet MaRnahmen der Lehr-
person zur Klassenfuhrung und Strukturierung. In
diese Kategorie werden alle AuRerungen gruppiert,
die Handlungen und MaRnahmen thematisieren, die
die Lehrperson in Bezug auf Klassenfiihrung und
Strukturierung im Umgang mit der Lerngruppe un-
ternimmt.

zurlickzufuhren auf die Modellie-
rungen von Park & Oliver 2008 so-
wie COACTIV (Kunter et al. 2011)
und Voss et al. 2015

Interaktion und
Kommunikation

In dieser Kategorie werden alle AuRerungen grup-
piert, die die Interaktion oder Kommunikation der
Lernenden und der Lehrperson untereinander the-
matisieren. Auch Beschreibungen von nonverbalen
Aspekten der Kommunikation sowie nicht intentio-
nale Interaktionsmuster werden dieser Kategorie zu-
geordnet.

zurlickzufuhren auf die Modellie-
rungen von Voss et al. 2015 sowie
COACTIV (Kunter et al. 2011)

Motivation und
Emotion der
Lehrperson und
der Lernenden

In dieser Kategorie werden alle Aussagen gruppiert,
die Motivation, Emotion oder andere affektive oder
padagogisch psychologische Aspekte auf Seiten der
Lernenden oder der Lehrperson thematisieren.

zurlckzufuhren auf die Modellie-
rungen von Voss et al. 2015 sowie
COACTIV (Kunter et al. 2011)

Tabelle 9 verdeutlicht anhand eines exemplarischen Ausschnitts das entstandene Kate-

goriensystem mit Definitionen und Ankerbeispielen der induktiv erstellten Codes. Das

komplette Codesystem inklusive aller Kategoriendefinitionen, Codieranweisungen und

Ankerbeispiele findet sich im Anhang.
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Tabelle 9: Exemplarischer Ausschnitt aus dem Kategoriensystem der inhaltlichen
Strukturierung: induktive Codes und deduktive Kategorien

Ober-  |Unter- | Definition Code Definition Code Ankerbeispiel
kategorie |kategorie |Unterkategorie
In dieser Katego- Dieser Code wird vergeben,
/::mfr:ggggpazg{ Experiment- | fachspezifische Arbeitsweisen | 92Pe! das Gehirn zu
die das Wi ' | bezogene | peinhalten und sich auf das sezieren und die ein-
i© cas WISSE | und lern durchgefiihrte Experiment be- zelnen Strukturen, die
gen Lernproge_ss, bezogene zieher? (untersucklloen praparie- erkennbar sein soliten
Verstand- | 523 verstan nlg, Handlungen | ren sezieren etc.) oder auf den (wie z.B. der Hippo-
nis, lKonzepte,dHan ] fachlichen Lernprozess bezo- campus) zu identifizie-
Konzepte ungen un Stra- "d (beschreiben. Vorstel- | €M
tegien oder Feh- gen sind (beschreiben, Vorste
Fach- und | jerund Probleme lungen nennen etc.).
didaktik Strategien der L d - — )
der or -emencen Dieser Code wird vergeben Sie realisieren dabei,
Schiler | thematisieren. wenn das Versténdnig der dass ihre Vorstellung
*inne Die Einordnung | pjagnose L . .| nicht mit dem vorlie-
Innen die Kategori 0 Schiler*innen in Bezug auf die e
I,? Iﬁdda Eﬁg ? verstand- Inhalte beschrieben und damit genden Objekt tiber-
achdidaktik is nis, . = . ; u einstimmt.
zuriickzufiihren | propleme, g:?cghngis;g?; m?e géeerrzgez_ahlt Jedoch fallt auf, dass
auf COACTIV Betreuungs- | J i v%n Verstandnis. | die SuS Hilfe bentti-
(Kunt_er et al bedarf roblemer?und Unterstiitzungs- | 2™ da ihnen die
2011; Park & gder Betreuunashedarf 95 | Strukturen nicht deut-
Oliver 2008). 9 : lich erscheinen.

Nach Abschluss der Codierung wurden quantitative Analysen vorgenommen, um die re-
lativen Haufigkeiten der Kategorien darzustellen und Veranderungen zwischen den bei-
den Messzeitpunkten zu dokumentieren (s. Dahmen et al., 2021, Abschnitt 6.3). Um die
Analysequalitat sicher zu stellen wurde ein Teil der Stichprobe (26 Dokumente beider
Messzeitpunkte) unabhangig durch zwei Codierende ausgewertet. Codierungen und De-
finitionen wurden mittels der Methode des konsensuellen Codierens (Kuckartz, 2016)
wechselseitig Uberpruft. Wo nétig wurden dabei Differenzen zwischen den Codierenden
im Rahmen einer Konsensfindung geldst (Kuckartz, 2016). Im Rahmen dieser Zweitco-
dierung wurde die systematische Uberpriifung von Differenzen genutzt, um Definitionen
problematischer Kategorien auszuscharfen, Codieranweisungen zu verbessern und An-
kerbeispiele zu ergdnzen (Radiker & Kuckartz, 2019). Zusatzlich wurde zur Qualitatssiche-
rung die Interrateriibereinstimmung zwischen den Codierenden berechnet. Je Kategorie
wurden Werte zwischen 75 und 98,52 Prozent erreicht, die Codierungen konnten also mit
einem guten MaR an Ubereinstimmung vorgenommen werden (Radiker & Kuckartz, 2019).
Zur Auswertung der Qualitdtsdimension der schriftlichen Analysen war ein hochinferentes
Verfahren erforderlich (Lotz et al., 2013), um die Ebene der vertikalen Komplexitat (Infor-
mationsverarbeitung auf verschiedenen Ebenen, vgl. Commons, 2008) abzubilden.

Die Datensétze wurden deshalb mit dem Verfahren der skalierenden Strukturierung aus-
gewertet (Mayring, 2015). Als Strukturierungs- bzw. Einschatzungsdimensionen fir
Indikatoren fur die

dieses Verfahren wurden anhand der Daten beurteilbare
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Kompetenzfacetten des Modells zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Ex-

perimentalunterricht (siehe Abschnitt 3.7) entwickelt. Die Entwicklung dieser Indikatoren

orientierte sich an etablierten Instrumenten zur Einschatzung von Unterrichtsanalysen
(Barth, 2017; Bogeholz et al., 2016; Santagata et al., 2007; Turling, 2014; Wischmann,

2015; Wausten et al., 2010). Mit Hilfe einer Kombination aus induktiven und deduktiven

Verfahren wurden in diesem Prozess drei Auspragungen je Indikator definiert, denen je-

weils Ankerbeispiele aus dem Material zugeordnet wurden. Eine héhere Auspréagung ei-

nes Indikators entspricht dabei einem hdheren Grad der Elaboration und Systematisie-

rung. Tabelle 10 zeigt einen exemplarischen Ausschnitt aus dem entstandenen Katego-

riensystem, das vollstéandige Indikatorensystem inklusive Definition aller Indikatorstufen

und Ankerbeispiele findet sich im Anhang.

Tabelle 10: Exemplarischer Ausschnitt aus dem Kategoriensystem der skalierenden

Strukturierung

Indikator: Schiler*innenorientierung
Definition: Der Indikator erfasst den Grad des Einbezugs der Lernenden in die Beschreibung der Lehr-Lern-Situation.

nenden. Zusatzlich wird in der
Beschreibung der Lernprozess in
der spezifischen Situation explizit
thematisiert. Die Beschreibung
thematisiert dabei interne Pro-
zesse auf Seiten der Lernenden
in der spezifischen Situation.

Der Fortschritt (oder ein

Fehlen desselben) im
Lernprozess wird beschrieben.
Beschreibung von Lerngelegen-
heiten, die eine spezifische
Handlung der Lehrperson
bietet/ bereitstellt.

Stufe | Definition Stufe Codierhinweise Ankerbeispiel
Dieser Code wird vergeben, wenn
die Lernenden in der Beschrei-
In der Auspragung 0 bezieht die gll;ngrﬁn?‘évr?d:rrggsr mgggeﬁggzy
Beschreibung die Lernenden nicht pfang . . Die Betreuerin unterstitzt die
. Lehrperson, also in einer passi- o . " .
als aktive oder bedeutsame .. Schlerinnen bei der Praparation
- .. | ven Rolle, erwahnt werden. Wenn - ; .
Akteure im Lehr-Lern-Prozess mit . - . des Schweinehirns. Dabei stellt
0 . . h . . beschrieben wird, was die Ler- . .
ein. Die Beschreibung ist auf die . sie anregende Fragen und greift
nenden tun sollen, wird ebenfalls Y
Lehrperson und deren Handeln e . teilweise in das Handeln der
: der Code Schiler*innenorien- T .
oder allgemeine Aspekte der : - Schuler*innen ein.
o . tierung O vergeben, da diese For-
Situation fokussiert. ! .
mulierung als Lehrziel oder Hand-
lungsziel in Bezug auf die Lehr-
person interpretiert werden kann.
In der Auspragung 1 bezieht die . .
- - Dieser wird ver n, wenn | .. .
Beschreibung die Lernenden als ese Code . d vergeben, e Die SusS betrachten das Material
; ! die Lernenden in der Beschrei- L
aktive Akteure im Lehr-Lern- L . ausgiebig und stellen Fragen.
o - . bung in einer aktiven Rolle er-
Prozess mit ein. Die Beschrei- . S Lehrkraft antwortet, regt zu
T A wahnt werden. Dabei wird zum
bung enthalt in dieser Auspra- - . - neuem Nachdenken an, versucht
.. -- Beispiel beschrieben, was die )
gung Bezuige zu AuRerungen, die Vorstellungen der SuS zu er-
1 TSR . . Lernenden tun oder sagen. Auch .
Tatigkeiten oder affektiv-motiva- . . fassen und fragt gezielt danach.
. X wenn affektive Variablen der Ler- M .
tionalen Variablen der Lernenden. . Lehrkraft motiviert zum aktiven
X . - . nenden wie z.B. Interesse oder : .
Die Beschreibung enthélt dabei S o -~ Handeln, fordert dieses auch ein
I - Motivation explizit erwéahnt wer- .
vor allem Tétigkeitsbeschreibun- . L und versucht die Angst zu neh-
: den, wird der Code Schiiler*in-
gen oder Beschreibungen von Ist- " men.
x nenorientierung 1 vergeben.
Zusténden der Lernenden.
In der Auspragung 2 bezieht die . . Die Lehr-Lern-Situation zeigt,
- . Dieser Code wird vergeben, wenn . -
Beschreibung die Lernenden als . . A . dass eine Schiler*innen-Gruppe
. die Beschreibung mindestens ei- ;
aktive und bedeutsame Akteure nen der folaenden Aspekte the von 3 Personen von einem
im Lehr-Lern-Prozess mit ein. Die L 9 p Betreuer unterstitzt wird. Zuerst
h e matisiert: : N .
Beschreibung enthélt in dieser nennen die Schiiler*innen ihre All-
N - --  Der Lernprozess und/oder
Auspragung Beziige zu AulRerun- . tagsvorstellungen von den Faltun-
NS : Erkenntnisprozess der . X . S
gen, Tatigkeiten oder affektiv- Lernenden wird beschrieben gen im Gehirn (Sulci). Sie realisie-
2 motivationalen Variablen der Ler- ' ren dabei, dass ihre Vorstellung

nicht mit dem vorliegenden Objekt
Ubereinstimmt. Der Betreuer er-
klart anhand von einem Alltags-
beispiel (gefaltetes Papier), wie
sich die OberflachenvergréRerung
erklaren lasst. Danach erklart der
Betreuer die weiteren Schritte.
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Das entwickelte Indikatorensystem wurde zunachst auf einen Teildatensatz (N = 14) an-
gewendet und anhand der Erfahrungen und Ergebnisse der Codierungen nochmals tber-
arbeitet, bevor es auf den Gesamtdatensatz angewendet wurde. Um Begriindungsstruk-
turen und Zusammenhdange zu erhalten, umfassten Codiereinheit und Kontexteinheit bei
der Codierung der Indikatoren jeweils den Textkorpus zum jeweiligen Item je Versuchs-
person. Die Auswertungseinheit umfasste jeweils alle schriftlichen Antworten aller Ver-
suchspersonen je offenem Item. Das Verfahren der Codierung der Indikatoren beinhal-
tete Mehrfachcodierungen der Textsegmente anhand der verschiedenen Indikatoren, wo-
bei je Textsegment genau eine Auspragung fur den jeweiligen Indikator codiert wurde.
Tabelle 11 gibt eine Ubersicht tiber die Definition der Indikatoren sowie ihre Zuordnung
zu den Kompetenzfacetten. Eine detaillierte Beschreibung des Indikatorensystems inklu-
sive theoretischer Fundierung der Indikatoren findet sich in Dahmen et al. (2021) (siehe
Abschnitt 6.1).

Auch bei diesem Verfahren erfolgte eine unabhangige Codierung eines Teildatensatzes
(N = 26) durch zwei Codierende. Nach dem Zufallsprinzip wurden dazu 28 Falle ausge-
wahlt. Ergdnzend wurden nach dem Prinzip der maximalen Kontrastierung (Radiker &
Kuckartz, 2019) jeweils die beiden Falle mit den knappsten sowie mit den ausfuhrlichsten
Antworten je Messzeitpunkt ausgewahlt. Auch bei diesem Verfahren wurden Differenzen
systematisch Uberprift und wo erforderlich diskutiert, um darauf aufbauend Codierhin-
weise zu verbessern, Ankerbeispiele zu ergénzen und die Definitionen der Indikatoraus-
pragungen auszuschéarfen (Radiker & Kuckartz, 2019). Zusétzlich wurde die Interrateri-
bereinstimmung berechnet, um Aufschluss Uber die Objektivitat der Codierungen zu er-
halten. Die durchschnittliche Interrateriibereinstimmung betrug 82,12 Prozent, je Indika-
tor konnten Werte zwischen 75 und 93,75 Prozent erreicht werden. Die Codierungen
konnten also mit einem guten MaR an Ubereinstimmung vorgenommen werden (Radiker
& Kuckartz, 2019).
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Tabelle 11: Ubersicht Indikatorensystem skalierende Strukturierung

Kompetenz-
facette in An-
lehnung an
Barth (2017)

Indikator

Definition

Wissen

Fachsprache

Der Indikator erfasst den Grad der Verwendung einer wissenschaftlich prazi-
sen Fachsprache. Die Verwendung von Fachkonzepten und Fachsprache
wird als Indikator fur deklarative fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
padagogische Wissensbestande herangezogen, deren Aktivierung Voraus-
setzung flr professionelles Handeln ist (vgl. Kersting et al., S.173).

Erkennen

Schiiler*innen-
orientierung der
Beschreibung

Der Indikator erfasst den Grad des Einbezugs der Lernenden in die Be-
schreibung der Lehr-Lern-Situation. Eine angemessene Wahrnehmung und
Einschatzung der kognitiven und affektiven Prozesse der Lernenden gilt als
Voraussetzung fir adaptives Lehrverhalten

(vgl. Bdgeholz et al., 2016; Park & Oliver, 2008)

Vernetzung

Der Indikator erfasst den Grad der Vernetztheit der Beschreibung. Es ist da-
von auszugehen, dass eine ganzheitliche Situationswahrnehmung sowie die
Fahigkeit, Interaktionen vernetzt zu erfassen in engem Zusammenhang mit
professionellem Handeln von Lehrkréften steht

(vgl. Bromme, 2014; Hamre et al., 2012)

Beobachtungebene

Der Indikator erfasst, auf welcher Ebene die Beschreibung sich bewegt.
Hierbei wird unterschieden zwischen Sichtstrukturen (unmittelbar beobacht-
baren Merkmalen oder Prozessen) und Tiefenstrukturen (abgeleiteten (i.e.
nicht unmittelbar beobachtbaren)) Konzepten oder Prozessen, denen die
gréRere Erklarungsmacht in Bezug auf die Unterrichtsqualitét zugeschrieben
wird (vgl. Kunter & Voss, 2011, S. 88).

Beurteilen

kritischer Zugang

Der Indikator erfasst den Grad der kritischen Auseinandersetzung mit der
Lehr-Lernsituation. Die Wahrnehmung kritischer Aspekte spezifischer Lehr-
Lern-Situationen ist Voraussetzung fiir eine kritische Reflexion eigenen und
fremden Lehrverhaltens, die fur professionelles unterrichtliches Handeln un-
abdingbar ist (vgl. Roters, 2011; Stender et al. 2015).

Kriterienbezug

Der Indikator erfasst den Grad des Bezugs auf fachdidaktische oder pada-
gogisch-psychologische Kriterien im Rahmen der Bewertung. Die Ubertra-
gung und Anwendung von Kriterien auf spezifische Situationen stellt einen
wesentlichen Aspekt der Kompetenzfacette Beurteilen dar (vgl. Barth, 2017).

Generieren

Handlungs-
alternativen

Der Indikator erfasst den Grad des Generierens von Handlungsalternativen.
Als Briicke zwischen dem professionellen Wahrnehmen und dem professio-
nellen Handeln ist das Generieren von Handlungsalternativen in spezifi-
schen Situationen Voraussetzung fur adaptive Lehrkompetenz (vgl. Barth,
2017; Kersting et al., 2012).

Prognostizieren

Der Indikator erfasst den Grad des prognostischen Denkens in Bezug auf
die Lehr-Lernsituation. Als prognostisches Denken wird dabei das Antizipie-
ren von moéglichen Handlungsverlaufen bezeichnet, das Lehrkrafte dazu be-
fahigt, aus Situationswahrnehmung und professionellem Wissen Konse-
quenzen fir den Lernprozess abzuleiten (vgl. Barth, 2017; Neuweg, 2011).

Kontextualisierung

Der Indikator erfasst den Grad der Kontextualisierung der Bewertung. Hier-
bei ist davon auszugehen, dass eine Ubertragung von abstrakten Konzepten
oder Kriterien auf eine spezifische Situation ein tieferes Konzeptverstandnis
voraussetzt als die bloRe Nennung derselben

(vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 48).

Entscheiden

Transfer

Der Indikator erfasst den Grad des Transfers theoretischen Wissens auf die
spezifische Situation. Ein Transfer von theoretischen Konzepten in Anwen-
dungskontexte wie die beobachtete Lehr-Lern-Situation kann dabei als Hin-
weis auf ein tieferes Konzeptverstandnis interpretiert werden

(vgl. Bdgeholz et al., 2016).

Erlauterungen

Der Indikator erfasst, in welchem Ausmalf die theoretischen Begriindungen
in eine Argumentationsstruktur und Erlauterungen eingebunden sind. Ent-
sprechende Erlauterungen erfordern im Gegensatz zur bloRen Reproduktion
einzelner Konzepte stérker vernetzte Wissensstrukturen, wie sie professio-
nellen Lehrkréften zugeordnet werden

(vgl. Bégeholz, 2016; van Es & Sherin, 2008).

Schuler*innen-
orientierung der
theoretischen
Fundierung

Der Indikator erfasst den Grad des Einbezugs der Schiler*innen im Rahmen
der theoretischen Fundierung. Der Einbezug der Lernendenperspektive in
theoretische Uberlegungen ist Grundlage fiir begriindete didaktische Ent-
scheidungen, die eine Ausrichtung von unterrichtlichem Handeln am Ver-
stéandnisprozess der Lernenden erfordern

(vgl. Schellenbach-Zell et al., 2019).
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5.6.2 Quantitative Methoden

Um die Haufigkeiten der Indikatorstufen darzustellen und Veranderungen tber die Mess-
zeitpunkte zu analysieren, wurden im Anschluss an die Codierungen guantitative Analy-
sen vorgenommen. Die relativen Anteile der Codierungen in Bezug auf die Indikatorstu-
fen wurden berechnet und auf Veranderungen zwischen den beiden Messzeitpunkten
untersucht. Weiterhin sollte eine Berechnung der Summenscores der Indikatorauspra-
gungen je Kompetenzfacette versuchspersonenbezogene Auswertungen der professio-
nellen Handlungskompetenz ermdglichen. Um Aufschluss tUber moégliche Zusammen-
hange zwischen den Konstrukten zu erhalten, wurden diese quantifizierten Daten der
qualitativen Analyse in Kombination mit den quantitativen Daten der fachdidaktischen
Selbstwirksamkeitserwartung ausgewertet. Hierzu wurden Spearman-Rangkorrelationen
zwischen den Subskalen der Selbstwirksamkeitserwartung sowie der professionellen
Handlungskompetenz berechnet.

Die Daten zur fachdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung im Handlungsfeld Experi-
mentieren wurden computergestitzt mit Hilfe von SPSS 26 analysiert. Nach einer Ana-
lyse des Datensatzes auf Fehlwerte wurden diese mittels des EM-Algorithmus ersetzt
(Kline, 2016). Items, die eine Trennscharfe ri+i<.30 zu einem der beiden Messzeitpunkte
aufwiesen, wurden aus den Skalen beider Messzeitpunkte entfernt und als Mal3 der in-
ternen Konsistenz der Subskalen wurde Cronbachs a berechnet. Werte von Cronbachs
a = .70 wurden dabei als zufriedenstellend erachtet (Buhner, 2011). Falle, deren Sum-
menscores Abweichungen von mehr als dem dreifachen Interquartilsabstand oberhalb
des oberen bzw. unterhalb des unteren Quartils aufwiesen, wurden als extreme Ausrei-
Ber von den weiteren Auswertungen ausgeschlossen (Braun et al., 2011). Die Normal-
verteilung der Summenscores wurde mit Hilfe von QQ-Plots (Janssen & Laatz, 2017) und
der Analyse von Schiefe und Kurtosis (Kline, 2016) Gberpruft. Fur die Analyse auf zeitli-
che Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung zwischen den Messzeitpunkten in-
nerhalb der einzelnen Gruppen wurden t-Tests flr verbundene Stichproben eingesetzt
(Janssen & Laatz, 2017). Um die Daten auf das Vorliegen von signifikanten Unterschie-
den zwischen Interventionsgruppe, Vergleichsgruppe und Kontrollgruppe hinsichtlich der
zeitlichen Veradnderung der Selbstwirksamkeitserwartung zwischen den Messzeitpunkten
zu untersuchen, wurde das im Folgenden beschriebene Verfahren in Anlehnung an Da-
merau (2012) angewandt. Um bereits vor dem ersten Messzeitpunkt bestehende Unter-
schiede bertcksichtigen zu kdnnen, wurden die Summenscores der Gruppen zunachst
auf Unterschiede zum Pretestzeitpunkt untersucht, wofir eine univariate Varianzanalyse

(Anova) eingesetzt wurde (Rasch et al., 2014b). Lagen keine signifikanten Unterschiede
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zum Zeitpunkt des Pretest vor, so wurde eine zweifaktorielle Anova mit Messwiederho-
lung durchgefuhrt, um die zeitliche Veranderung der Summenscores Uber die beiden
Messzeitpunkte auf signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen zu Uberprifen
(Rasch et al., 2014b). Fur den Fall signifikanter Differenzen zwischen den Gruppen zum
Zeitpunkt des Pretest wurden Kovarianzanalysen eingesetzt, in die die unabhangige Ver-
gleichsvariable (Gruppe) als Faktor, die Pretestergebnisse als Kovariate und die Sum-
menscoredifferenz zwischen den Messzeitpunkten als unabhangige Variable einbezogen
wurde (Backhaus et al., 2018). Wurden in diesen Verfahren signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen festgestellt, so wurden ungepaarte T-tests eingesetzt, um die
Summenscoredifferenzen der Testzeitpunkte zwischen jeweils zwei Gruppen auf signifi-
kante Unterschiede zu prifen und auf diese Weise zu verorten, welche der Gruppen sich
signifikant unterscheiden (Rasch et al., 2014a). Dieses Verfahren wurde gewahlt, da die
ermittelten signifikanten Differenzen nicht in allen Fallen zuverlassig mittels Post-hoc
Analysen verortet werden konnten. Bezlglich der berichteten Mal3e der EffektgroRRe fur
signifikante Effekte sowie den verwendeten Grenzwerten zur Interpretation aller statisti-
schen Kennzahlen finden sich jeweils detaillierte Angaben in den Manuskripten der ein-

zelnen Teilstudien in Kapitel 6.
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6. Ergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung werden in den folgenden Abschnitten in Form der
Manuskripte der drei Teilstudien prasentiert. In Abschnitt 6.4 erfolgt dann eine Zusam-
menfihrung der Ergebnisse der Teilstudien zur Beantwortung der Ubergeordneten

Forschungsfragen.

6.1 Professionelle Handlungskompetenz im Lehr-Lern-Labor
Seminar

Dahmen, S., Preisfeld, A. & Damerau, K. (2021).
Professionelle Handlungskompetenz im Lehr-Lern-Labor:
Vignettenbasierte Erfassung der professionellen Handlungskompetenz angehen-
der Biologielehrkrafte in Bezug auf Erkenntnisgewinnung im Lehr-Lern-Labor,
3(1), 266—297. https://doi.org/10.11576/pflb-4880
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Zusammenfassung: Der Transfer des Ausbildungswissens in die Unterrichts-
praxis ist die Grundlage fiir professionelles unterrichtliches Handeln. Dieser stellt
eine Herausforderung fiir angehende Lehrkréfte dar. Lehr-Lern-Laboren (LLL)
wird das Potenzial zugeschrieben, professionelle Handlungskompetenzen anzu-
bahnen. Es finden sich aber bisher nur wenige empirische Untersuchungen zur pro-
fessionellen Handlungskompetenz im LLL. In der vorliegenden Studie wurde die
professionelle Handlungskompetenz von Studierenden des Faches Biologie in Be-
zug auf Experimentiersituationen mit Schiiler*innen im LLL untersucht. Zur Er-
hebung wurde ein vignettenbasiertes Testinstrument eingesetzt, und die erhobenen
Daten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Dabei wurden authentische Video-
vignetten aus dem LLL, die von den beteiligten Studierenden schriftlich analysiert
wurden, als kontextsensitiver Impuls zur Datengewinnung genutzt. Diese Analy-
sen wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet, und es wurde ein Indi-
katorensystem zur Beurteilung der Kompetenzfacetten des zugrunde liegenden
Modells zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Experimentalunter-
richt entwickelt. Die Ergebnisse zeigen, dass bei den untersuchten Studierenden im
Master of Education insbesondere in Bezug auf Wahrnehmung und Prognose von
Lernprozessen beim Experimentieren sowie in Bezug auf die kontextualisierte Be-
wertung von Experimentierprozessen im LLL anhand (fach-)didaktischer Kon-
zepte weiterer Professionalisierungsbedarf besteht.

Schlagworter: Lehr-Lern-Labor, Handlungskompetenz, Lehrkrifte, Experi-

mentieren
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1 Ausgangslage

Das Professionswissen von Lehrkréften hat als Grundlage fiir erfolgreiches Handeln im
Unterricht in der Lehrer*innenbildungsforschung zunehmend an Bedeutung gewonnen.
Uber das Handeln der Lehrkrifte hinaus beeinflusst es, im Sinne einer Wirkkette, den
Wissenserwerb sowie die motivationale Orientierung der Lernenden und ist damit Vo-
raussetzung fiir guten Unterricht (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 496; Bromme, 2014,
S. 921f.; Vogelsang & Reinhold, 2013b, S. 104£.). Dennoch liegen bisher wenig empiri-
sche Belege vor, die dazu beitragen konnten, diese Zusammenhénge aufzuklédren (vgl.
Kersting, Givvin, Thompson, Santagata & Stigler, 2012, S. 587; Vogelsang & Rhein-
hold, 2013b, S. 123). Auch das Verhéltnis von Kompetenz zu Performanz in Bezug auf
professionelles Handeln ist bisher nur in Ansétzen geklért, theoretisch modelliert und
empirisch belegt (vgl. Blomeke, 2013, S. 34). Insbesondere im Bereich der Biologiedi-
daktik und in handlungsorientierten Unterrichtskontexten wie dem Experimentalunter-
richt liegen bisher wenig empirische Ergebnisse zur Umsetzung von professionellem
Wissen in professionelles Handeln vor.

Lehr-Lern-Labore als Lerngelegenheiten im Rahmen der Ausbildung angehender
Lehrkréfte verfolgen unter anderem die Zielsetzung, den Transfer von Professionswissen
in professionelles Handeln anzubahnen und auf diese Weise einen Beitrag zum Aufbau
professioneller Handlungskompetenzen zu leisten (vgl. Briining, 2018, S. 143; Briining,
Kapnick, Weusmann, Koster & Nordmeier, 2020, S. 23). Der Fokus der Forschung im
Kontext der Erfassung professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006, S. 482)
liegt bisher jedoch nicht auf den professionellen Handlungskompetenzen, sondern zu-
meist im Bereich des Professionswissens. Dabei wird angenommen, dass das erfasste
Wissen, theoretisch strukturiert als Fachwissen, fachdidaktisches und padagogisches
Wissen, die Grundlage fiir kompetentes Handeln im Unterricht bildet (vgl. Vogelsang &
Reinhold, 2013a, S. 322). Der aktuelle Forschungsstand offenbart damit eine Problem-
lage, in der unklar ist, inwieweit und unter welchen Voraussetzungen im Rahmen der
universitdren Ausbildung vermitteltes Theoriewissen in praktisches unterrichtliches
Handeln tibertragen werden kann (vgl. Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015, S. 7f.;
Lersch, 2006, S. 170ff.; Neuweg, 2011a, S. 463; Stender, Briickmann & Neumann, 2015,
S. 120). Zugleich bleibt unklar, inwieweit in Professionswissenstests erfasste Wissens-
komponenten relevant fiir erfolgreiches Handeln im Unterricht sind (vgl. Blomeke,
2013, S. 34; Blomeke et al., 2015, S. 11f,; Kersting et al., 2012, S. 586f.; Vogelsang &
Reinhold, 2013b, S. 114). Die vorliegende Studie leistet einen Beitrag zur Aufklérung
dieser Zusammenhénge im Kontext von Theorie und Unterrichtspraxis in vernetzenden
Lehr-Lern-Labor-Seminaren (LLLS).

1.1 Theoretischer Hintergrund

Die Forderung nach mehr Praxis und Kohdrenz im Kontext der Ausbildung von ange-
henden Lehrkréften erscheint derzeit allgegenwirtig (vgl. Jennek, Lazarides, Panka,
Korner & Rubach, 2019, S. 47f.; Rollke, 2019; Treisch, 2018, S. 2f.; Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy & Hoy, 1998, S, 236; Volker & Trefzger, 2011, S. 2; Wagener, Reimer,
Liischen, Schlesier & Moschner, 2019, S. 222f.). Grundlage dieser Forderung ist der nur
teilweise gelingende Transfer des Ausbildungswissens in professionelles unterrichtli-
ches Handeln und damit die Entstehung trigen Wissens (vgl. Seibert et al., 2019, S. 357).
Hinzu kommt, dass Studierende die Relevanz der in der ersten Ausbildungsphase ver-
mittelten Inhalte fiir den Lehrberuf oftmals nicht erkennen und sich nur mangelhaft auf
ihren spateren Beruf vorbereitet fithlen (vgl. Lersch, 2006, S. 170f.).

Diese Problematik ist die Grundlage intensiver Auseinandersetzung und Forschung
zum Verhiltnis von Theorie und Praxis sowie zum Verhéltnis zwischen Wissen und
Koénnen von Lehrkriften (vgl. Kersting et al., 2012, S. 569ff.; Neuweg, 2011a, S. 452f.,
2011b, S. 37ff.; Vogelsang & Reinhold, 2013a, S. 322f)). In diesem Zusammenhang
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steht auch das von Baumert und Kunter (2006, S. 482ff.) entwickelte Modell der profes-
sionellen Handlungskompetenzen, in welchem diese verstanden werden als das Profes-
sionswissen sowie die Bereitschaft und Fahigkeiten, auf Basis desselben zu handeln. In
Anlehnung an die Kompetenzdefinition von Weinert (2001, S. 27f.) postulieren Baumert
und Kunter (2006, S. 496ff.) neben dem Professionswissen motivationale Orientierun-
gen, selbstregulative Fihigkeiten sowie Uberzeugungen und Werthaltungen als wesent-
liche Facetten professioneller Handlungskompetenz.

Es wird immer deutlicher, dass professionelles Kénnen und damit professionelle
Handlungskompetenz mehr ist als bloBer Transfer von theoretischem Wissen in prakti-
sche Situationen. Ein elaboriertes deklaratives fachdidaktisches und padagogisches Wis-
sen ist zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir die Entwicklung
professioneller Kompetenzen (vgl. Dohrmann & Nordmeier, 2015, S. 2f.; Gudmunds-
dottir, Reinhartsen & Nordtomme, 1995 S. 167f.; Kersting et al., 2012, S. 569f.). Einig-
keit besteht weitgehend hinsichtlich einer Unterscheidung zwischen zwei verschiedenen
Wissensformen. Gegeniibergestellt werden ein theoretisches, deklaratives Wissen, das
nicht direkt im Unterricht anwendbar ist und vor allem an der Universitit erworben wird,
und ein praktisches, prozedurales Wissen als Grundlage fiir professionelles Handeln im
Unterricht, das vornehmlich durch die aktive Auseinandersetzung mit konkreten Unter-
richtssituationen entwickelt wird (vgl. Stender et al., 2015, S. 123). Im Rahmen dieser
Untersuchung wird der Begrift des Wissens im Sinne des expliziten, deklarativen Pro-
fessionswissens der Lehrkréfte verwendet. Davon abzugrenzen ist der Begriff der Kom-
petenz, der in der vorliegenden Studie im Sinne von Weinert (2001, S. 27f.) verstanden
wird als

,[...] die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen (willentlichen) und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kon-

13

nen.

Damit konnen Kompetenzen als handlungsnahes Konstrukt und Voraussetzung fiir pro-
fessionelles Handeln eingeordnet werden, sind jedoch zu unterscheiden vom tatséch-
lichen Handeln, der Performanz in einer spezifischen Situation. Performanz als eine
Interaktion von Wissen, Kompetenz und situationalen Aspekten beschreibt das tatséch-
liche Handeln einer Person in einer spezifischen Situation. Neben den personlichen Dis-
positionen wie Wissen, Kompetenzen, und volitionalen Aspekten spielt fiir die Perfor-
manz die Interaktion mit der Situation eine entscheidende Rolle, sodass Performanz als
Interaktion zwischen Person und Situation verstanden werden kann (vgl. Blomeke et al.,
2015, S. 15). Der Zusammenhang und das Verhéltnis zwischen den Konstrukten Wissen,
Kompetenz und Performanz sind weitgehend offen und bediirfen weiterer Forschung
(vgl. Blomeke, 2013, S. 34; Blomeke et al., 2015, S. 7f.). Ebenso ist unklar, welche
Lehr-/Lernformate die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz bestmoglich
unterstiitzen.

Zu beobachten ist ein Bestreben, bereits in der ersten Phase der Ausbildung die Grund-
lagen fiir die Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen zu schaffen. Dies be-
inhaltet die Vermittlung von reflektiertem Wissen, welches tiber Transformations- und
Reorganisationsprozesse in Handlungsskripts iiberfiihrt wird, die professionelles unter-
richtliches Handeln ermoglichen konnen. Affektive Dispositionen wie Motivation,
Uberzeugungen und Werthaltungen beeinflussen dabei die professionelle Handlungs-
kompetenz (vgl. Stender et al., 2015, S. 123f.). Entscheidend ist, dass pddagogisch-di-
daktische Konzepte nicht einfach so angewendet werden kdnnen (vgl. Brouwer, 2014,
S. 177) und dass eine hohere Quantitéit von Praxiserfahrungen allein nicht ausreicht, um
eine Vernetzung von Theorie und Praxis zu erreichen (vgl. Rehfeldt, Seibert, Klempin,
Liicke, Sambanis & Nordmeier, 2018b, S. 92; Wagener et al., 2019, S. 220). Vielmehr
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erscheint es notwendig, Wissen durch Erfahrung anzureichern und im Sinne einer refle-
xiven Lehrer*innenbildung theoretisches Wissen und Erfahrungswissen, also Theorie
und Praxis, immer wieder neu aufeinander zu beziehen. Durch Zyklen von praktischer
Erfahrung, theoriebasierter Reflexion derselben und Umsetzung in erneuten Praxiserfah-
rungen kann es moglicherweise gelingen, Handlungskompetenzen und einen analytisch-
reflexiven Habitus mit Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis anzubahnen (vgl. Neuweg,
2005, S. 220; Roters, 2011, S. 140f.; Schmelzing, 2010, S. 25ff.). Vor diesem Hinter-
grund erscheint es sinnvoll, bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung Theorie-Praxis-
Beziige zu gestalten, die die Moglichkeit bieten, in zyklischen Prozessen Wissen und
Konnen aufeinander zu beziehen, Differenzen und Irritationen zu reflektieren und fiir die
Entwicklung der eigenen Professionalitéit nutzbar zu machen (vgl. Baumert, 2007, S. 30,
43ff.; Gruber & Rehrl, 2005, S. 10f.; Rehfeldt, Seibert et al., 2018, S. 97ff.). Eine aktuell
in der Lehramtsausbildung vielfach umgesetzte Moglichkeit zur Gestaltung solcher The-
orie-Praxis-Beziige ist die Implementierung von Lehr-Lern-Laboren.

1.2 Lehr-Lern-Labore (LLL) in der Lehramtsausbildung

Im folgenden Kapitel soll zunichst der aktuelle Forschungsstand zur Wirksamkeit von
Lehr-Lern-Laboren (LLL), insbesondere mit Blick auf die professionelle Handlungs-
kompetenz, zusammengefasst werden. Aufgrund der im Folgenden dargestellten Cha-
rakteristika, die LLL von schulischem Unterricht unterscheiden, wurde im Rahmen der
Untersuchung eine spezifisch auf dieses Handlungsfeld ausgerichtete Erfassung der pro-
fessionellen Handlungskompetenz anhand authentischer Anforderungssituationen in
Form von Videovignetten umgesetzt. Als Lehr-Lermn-Labore werden spezielle Organisa-
tionsformen im Rahmen der universitdren Lehramtsausbildung verstanden, die Lernak-
tivitdten von Schiiler*innen sinnvoll mit der Qualifizierung angehender Lehrkrifte ver-
kniipfen (vgl. Briining et al., 2020, S. 23). Diesen LLL wird aufgrund ihrer spezifischen
Konzeption ein besonderes Potenzial zugesprochen, Theorie und Praxis miteinander zu
vernetzen und die Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen zu férdern (vgl.
Briining & Képnick, 2020, S. 174f.; Rehfeldt, Seibert et al., 2018, S. 109; Scharfenberg
& Bogner, 2016, S. 746). Im Zentrum stehen dabei die Praxiserfahrung durch eigenes
Handeln im LLL sowie die reflektierte Auseinandersetzung mit derselben. Besondere
Merkmale von LLL sind daher die direkte Interaktion zwischen Schiiler*innen und an-
gehenden Lehrkréften im Rahmen von authentischen Lehr-Lern-Situationen mit vielfil-
tigen Moglichkeiten der Komplexitétsreduktion im Vergleich zum schulischen Unter-
richt. Darauf aufbauend erfolgen eine theoriebasierte Reflexion des Handelns der
Studierenden sowie in vielen Féllen die Moglichkeit der Adaption und Wiederholung
der Lernsequenz mit unterschiedlichen Lerngruppen (vgl. Briining et al., 2020, S. 17f;;
Priemer, 2020, S. 160). Komplexititsreduziertes Uben in als authentisch und bedeutsam
erlebten Lernsituationen und die Vernetzung von Theorie und reflektierter Praxis, von
Erfahrung und theoretischer Distanzierung in iterativen Zyklen im LLL wird als beson-
ders effizient flir die professionelle Kompetenzentwicklung angesehen (vgl. Neuweg,
2016, S. 42; Rehfeldt, Seibert et al., 2018, S. 106f.; Scharfenberg & Bogner, 2016,
S. 761f.; Tschannen-Moran et al., 1998, S. 236). Deshalb wird unter anderem davon aus-
gegangen, dass LLL die notwendigen Voraussetzungen dafiir bieten, der Bildung von
trigem Wissen entgegenzuwirken (vgl. Seibert et al., 2019, S. 36ff.). Erste Forschungs-
ergebnisse zur Wirksamkeit von LLL auf verschiedene Komponenten der professionel-
len Handlungskompetenz erscheinen vielversprechend; es handelt sich jedoch um ein
noch recht junges Forschungsfeld.

Fiir den Bereich der Uberzeugungen und Werthaltungen zeigen Volker und Trefzger
(2011, S. 7) fiir Studierende des Lehramtes im Fach Physik ebenso wie Scharfenberg
und Bogner (2016, S. 760) flir Studierende des Lehramts im Fach Biologie eine ver-
stirkte Uberzeugung beziiglich der Bedeutsamkeit von Schiiler*innenzentrierung. Brii-
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ning & Képnick (2020, S. 181) beschreiben fiir die Mathematikdidaktik zudem eine Zu-
nahme konstruktivistisch geprigter Uberzeugungen. Beziiglich der Auswirkungen auf
die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) der Studierenden, die im Bereich der motivati-
onalen Orientierungen verortet werden kann, liegen zum Teil widerspriichliche Ergeb-
nisse vor. Wahrend Briining (2018, S. 343) fiir die Mathematikdidaktik einen Anstieg
der SWE beschreibt, kdnnen Krofta & Nordmeier (2014, S. 6) fiir die Physikdidaktik
keine Verdnderung derselben iiber die Teilnahme hinweg festhalten, &hnlich wie Dohr-
mann und Nordmeier (2018, S. 516f.), die eine Stabilisierung mit einer Steigerung in
einzelnen Teilbereichen feststellen. Die Ergebnisse von Klempin et al. (2019, S. 13ff)
legen nahe, dass der Einfluss auf die SWE von der Praxiserfahrung der Studierenden
abhingig ist. Auch beziiglich der Reflexionskompetenz der Studierenden gestalten sich
die bisherigen Ergebnisse uneinheitlich. Wahrend Saathoff und HoBle (2017, S. 371.) fiir
die Biologiedidaktik Reflexionspraktiken identifizieren konnten, die hinderlich fiir die
professionelle Entwicklung sein konnten, konnte fiir den Bereich der Englischdidaktik
von Rehfeldt, Klempin und Nordmeier (2018, S. 536f.) eine erhdhte Reflexionstiefe fest-
gestellt werden.

In Bezug auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung deuten sich im LLL Physik
Unterschiede beziiglich der Teilbereiche sowie ein positiver Einfluss von zusitzlich
durchgefiihrten Videoanalysen der Unterrichtssituationen im LLL an (vgl. Treisch &
Trefzger, 2018, S. 414). Dariiber hinaus konnte in der Biologie- und Mathematikdidaktik
ein positiver Einfluss auf die Diagnosekompetenz der teilnehmenden Studierenden ge-
zeigt werden (vgl. Brauer & HoBle, 2016, S. 971t.; Briining, 2018, S. 343).

Die bisherigen Ergebnisse beziiglich der kognitiven Komponenten der professionellen
Kompetenz, insbesondere im Bereich des Professionswissens der angehenden Lehr-
krifte, deuten darauf hin, dass die Teilnahme an LLL-Seminaren der Physik- und Biolo-
giedidaktik einen Beitrag zu einer Erhohung des fachdidaktischen Wissens leisten kann
(vgl. Dohrmann & Nordmeier, 2018, S. 517, 2020, S. 199f.; Scharfenberg & Bogner,
2016, S. 754ft.; Smoor & Komorek, 2018; Volker & Trefzger, 2011, S. 6). Fiir den Be-
reich des professionellen Handelns und seiner Veranderungen im Rahmen von Praxiser-
fahrungen im LLL liegen bisher nur vereinzelte Untersuchungen vor. So lieBen sich zum
Beispiel verbesserte Fahigkeiten beziiglich der Lernendenaktivierung sowie beziiglich
der Klassenfiithrung, des sicheren Umgangs mit Lernenden und der Durchfiihrung von
Schiiler*innenexperimenten zeigen (vgl. Steffensky & Parchmann, 2007, S. 124f.; VGl-
ker & Trefzger, 2011, S. 6).

Vielfach unklar bleibt allerdings, welche Aspekte des erfassten Professionswissens
fiir kompetentes Unterrichten handlungsrelevant sind oder welche Riickschliisse die Per-
formanz in einer spezifischen Situation auf die zugrunde liegenden Kompetenzen zulésst
(vgl. Blomeke et al., 2015 S. 7f.; Vogelsang & Reinhold, 2013b, S. 114). Insbesondere
fiir den Bereich der Biologiedidaktik liegen bisher wenig empirische Daten zur profes-
sionellen Handlungskompetenz von angehenden Lehrkréften vor. Vor dem Hintergrund
der anzunehmenden Fach- und Doménenspezifitit (vgl. Blomeke et al., 2015, S. 6; Sten-
der et al.,, 2015, S. 128) erscheint es deshalb notwendig, die Bedeutung authentischer
Anforderungssituationen im biologiedidaktischen LLL fiir die Entwicklung professio-
neller Handlungskompetenzen angehender Biologielehrkrifte zu untersuchen. Die An-
bahnung professioneller Handlungskompetenzen im LLL ist ein wesentliches Ziel der
Einbindung von angehenden Lehrkriften in LLL. Diese basiert auf der reflektierten Aus-
einandersetzung mit Praxiserfahrungen durch eigenes Handeln im LLL. Als Formen von
Erfahrung werden in einigen Konzeptionen direkte Beobachtungen des professionellen
Handelns von Mitstudierenden gezielt eingesetzt (vgl. z.B. Smoor & Komorek, 2020).
Einzelne LLL arbeiten dariiber hinaus zusitzlich mit Videoanalysen eigenen oder
fremden Handelns im LLL (vgl. z.B. Treisch & Trefzger, 2018). Aufgrund des bisher
moderaten Forschungsstandes zur Wirkung dieser Mallnahmen sowie der in Kapitel 1.1
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erlauterten Unklarheiten beziiglich der Handlungsrelevanz der erfassten Wissenskompo-
nenten erscheint es notwendig und zielfithrend, den Prozess vom professionellen Wahr-
nehmen zum Handeln im biologiedidaktischen LLL theoretisch fundiert abzubilden und
darauf aufbauend handlungsnahe Kompetenzfacetten zu beschreiben und empirisch zu
erfassen.

Die Abbildung des Prozesses vom professionellen Wissen iiber das Wahrnehmen zum
professionellen Handeln in Bezug auf Experimentiersituationen mit Lernenden im LLL
orientiert sich in der vorliegenden Studie am Modell zur professionellen Wahrnehmung
von Stérungen im Unterricht (vgl. Barth, 2017, S. 39ff.) und adaptiert dieses flir den
Bereich des biologiedidaktischen Lehr-Lern-Labors. Darauf aufbauend wurde ein Test-
instrument entwickelt und eingesetzt, das iiber die Analyse von Videovignetten aus dem
LLL eine an authentischen Anforderungssituationen orientierte Erfassung der professi-
onellen Handlungskompetenzen angehender Lehrkrifte im LLL ermdglicht (vgl.
Kap. 2.1).

1.3 Kompetenzmodell zum Professionellen Wahrnehmen und Handeln im
LLL

Das Kompetenzmodell von Barth (vgl. 2017, S. 39ff.) beriicksichtigt explizit die enge
Verkniipfung der Prozesse des professionellen Wahrmehmens und Handelns unter Ein-
beziehung von sechs aufeinander aufbauenden Kompetenzfacetten (Wissen, Erkennen,
Beurteilen, Generieren, Entscheiden und Implementieren). Das professionelle Wissen
bildet die Grundlage, auf der der Prozess vom Wissen zum Handeln modelliert wird
(Barth, 2017, S. 40f.). Das Modell setzt eine themenbezogene Definition der spezifi-
schen Kompetenz- und Wissensbereiche voraus und ist damit fiir eine Ubertragung auf
unterschiedliche fachdidaktische Kontexte geeignet (vgl. Barth, 2017, S. 33). Die Uber-
tragung in den Kontext des LLL von Rehfeldt, Seibert et al. (2018, S. 102ff.) konnte
bereits Hinweise darauf liefern, dass das Modell geeignet ist, um die Lerntitigkeiten der
Studierenden im Lehr-Lern-Labor-Seminar (LLLS) auf dem Weg zum professionellen
Handeln zu beschreiben. Die Kompetenzfacetten und Wissensbereiche des Modells wer-
den daher im Folgenden auf den biologiedidaktischen Experimentalunterricht iibertra-
gen.

Die Kompetenzfacette Wissen umfasst das im jeweiligen unterrichtlichen Kontext re-
levante Professionswissen der Lehrkréfte und bildet damit das Fundament fiir die darauf
aufbauenden weiteren Kompetenzfacetten. Fiir den Experimentalunterricht im Fach Bi-
ologie kann dies in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) ausdifferenziert werden
in die Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches
Wissen und umfasst sowohl konzeptuelle als auch prozedurale und metakognitive Wis-
sensformen (vgl. Anderson, 2014, S. 38ff.).

Auf dem vorhandenen Wissen muss in einer spezifischen Unterrichtssituation das Er-
kennen typischer sowie relevanter situativer Merkmale aufbauen. Fiir professionelles
Handeln ist dabei insbesondere das Identifizieren von Tiefenstrukturen von Bedeutung,
die sich auf Merkmale des direkten Lehr-Lern-Prozesses beziehen (vgl. Kunter & Voss,
2011, S. 88). Da diese nicht unmittelbar beobachtbar sind wie die Sichtstrukturen, aber
das groBere Erklarungspotenzial in Bezug auf die Lernzuwichse der Schiiler*innen ha-
ben (vgl. Kunter & Voss, 2011, S. 88; Schifer & Seidel, 2015, S. 36), ist die Identifika-
tion von Tiefenstrukturen oder abgeleiteten Konzepten ein wesentlicher Aspekt der
Kompetenzfacette des Erkennens. In diesem Sinne miissen relevante Indikatoren fiir
Verstindnisprozesse, Experimentierkompetenzen und motivational-affektive Kompo-
nenten auf Seiten der Lernenden in Bezug auf fachwissenschaftliche Inhalte und fach-
spezifische Arbeitsweisen erkannt werden, um Vermittlungsstrategien angemessen an
die Lerngruppe oder einzelne Lernende anpassen zu konnen (vgl. Bogeholz, Joachim,
Hasse & Hammann, 2016, S. 42ff.; Smoor & Komorek, 2018, S. 527; Vogt, 2007,
S. 15f%).
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Zur Beurteilung der als relevant eingeordneten situativen Merkmale miissen Kriterien
verfligbar sein. Basieren diese Kriterien auf dem professionellen Wissen, so kann eine
theoretische Einordnung der relevanten Merkmale stattfinden. Kriterien zur Beurteilung
der erkannten Merkmale sind unabdingbar fiir den weiteren Entscheidungs- und Hand-
lungsprozess. Sind keine wissens- oder theoriebasierten Kriterien verfligbar, so werden
erfahrungsbasierte Kriterien oder subjektive Theorien herangezogen, um zu einer Ein-
ordnung zu kommen. So miissen erkannte Fehler und Problempunkte der Lernenden,
sowohl in Bezug auf fachliche Konzepte als auch in Bezug auf fachspezifische Arbeits-
weisen, hinsichtlich ihres Potenzials als Instrument der Lernforderung und Unterrichts-
gestaltung sowie unter sicherheitsrelevanten Gesichtspunkten beurteilt werden. Wis-
sensstand und Kompetenzen werden mit Blick auf die Lernziele beurteilt und ihre
Leistungen in Bezug zu fachmethodischem Wissen {iber Erkenntnisgewinnung gesetzt
(vgl. Bogeholz etal., 2016, S. 43f.). Verstindnisrelevante Merkmale der Lernenden wer-
den im Hinblick auf die Angemessenheit des Grades der Elementarisierung der Fach-
sprache, der Schiiler*innenzentrierung sowie des Verhiltnisses von instruktionalen und
konstruktiven Unterrichtsanteilen beurteilt. In Bezug auf einzelne Merkmale, Fehler
oder Problempunkte von Lernenden beim Experimentieren ist eine Beurteilung der Re-
levanz und Individualitit erforderlich, um entscheiden zu kénnen, ob Mallnahmen zur
Differenzierung oder eine Anpassung des Vorgehens fiir die gesamte Lerngruppe erfor-
derlich sind (vgl. Baur, 2018, S. 116f.). Die Facetten Beurteilen und Erkennen werden
in weiteren Modellen auch unter dem Begriff der diagnostischen Kompetenz gefasst
(vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 42ff.; Diibbelde, 2013, S. 25ff.).

Im Rahmen der Kompetenzfacette Generieren werden durch Prozesse des konstruk-
tiven Denkens Handlungsalternativen entwickelt. Die Beurteilung der relevanten situa-
tiven Merkmale wird herangezogen, um angemessene Handlungsalternativen in Bezug
auf diese Merkmale und Prozesse zu generieren. Hierzu kénnen beispielsweise Alterna-
tiven zur Erhohung der Schiiler*innenzentrierung und der konstruktiven Anteile im Un-
terrichtsverlauf gehdren, ebenso wie Alternativen zur Erhdhung instruktionaler Anteile,
zu stirkerer Elementarisierung der Fachsprache oder zum Einsatz von Scaffolding-Maf3-
nahmen aufgrund einer diagnostizierten Uberforderung der Lernenden. Prognostisches
Denken antizipiert dabei mdgliche Handlungsverldufe, indem die Einfliisse von Kon-
textbedingungen eingeschétzt und Hypothesen in Bezug auf das Spektrum der entwi-
ckelten Handlungsalternativen gebildet werden (vgl. Barth, 2017, S. 29f.). Die Entwick-
lung von Alternativen und die Prognose von Handlungsverldufen stellen die Verbindung
zwischen dem Konzept der professionellen Wahrnehmung und dem Handeln dar (vgl.
Santagata & Angelici, 2010, S. 341). Damit ist die Kompetenzfacette Generieren von
Handlungsalternativen von besonderem Interesse fiir die Erfassung professioneller
Handlungskompetenz.

Aus den entwickelten Handlungsalternativen miissen passende ausgewahlt und zu ei-
nem komplexeren Handlungsprogramm integriert werden. Das Entscheiden fiir eine
Handlungsalternative und das Zuriickweisen der iibrigen sollten dabei eine begriindete
Auswahl auf Basis von Wissensaspekten unter Beriicksichtigung der spezifischen Kon-
textbedingungen, wie zum Beispiel Lernziele, Lerngruppe, Zeit und Sicherheitsbedin-
gungen, darstellen. Auf die Kompetenzfacette Entscheiden haben zusitzlich affektive
Konstrukte — wie die Selbstwirksamkeitserwartung und die Motivation — einen unmit-
telbaren Einfluss. Lehrkrifte werden sich nur fiir solche Handlungen entscheiden, von
denen sie aufgrund ihrer Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung iiberzeugt sind, sie
auch erfolgreich umsetzen zu kénnen (Bandura, 1994, S. 80f.; Schwarzer & Jerusalem,
2002, S. 39ft)). Dies begriindet die Notwendigkeit der Entwicklung einer realistischen
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung bei angehenden Lehrkréften.

In einem letzten Schritt muss die ausgewahlte Handlungsstrategie in die Praxis imple-
mentiert und fliissig vollzogen werden. Dies wird in der Kompetenzfacette Implementie-
ren modelliert. Fiir professionelles Handeln unerlésslich sind dabei Reflection-in-Action
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sowie Reflection-on-Action (Schon, 1983, S. 29, 49f.), die die Prozesse der einzelnen
Kompetenzfacetten fiir eine bewusste Reflexion und Adaption zugénglich machen kén-
nen. Zugleich fiihrt die Reflexion bereits wieder auf der zweiten Kompetenzfacette des
Modells zum Erkennen spezifischer situationsrelevanter Merkmale und damit moglich-
erweise zu einem neuen Prozess des professionellen Wahrnehmens und Handelns.

1.4 Forschungsfragen

Aufbauend auf den in den Kapiteln 1.1 und 1.2 skizzierten Forschungsbedarfen wurde
das in Kapitel 1.3 vorgestellte Modell herangezogen, um entsprechende Forschungsfra-
gen mit Bezug zum Prozess des professionellen Wahrnehmens und Handelns zu formu-
lieren. Die Forschungsfragen beziehen sich auf eine Erfassung/Beschreibung einzelner
Kompetenzfacetten des Modells zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Ex-
perimentalunterricht.

Fragestellung: Wie ist die professionelle Handlungskompetenz von angehenden Biolo-
gielehrkréften in Bezug auf das Experimentieren mit Schiiler*innen im LLL ausgeprégt?

Kompetenzfacette Erkennen:

o Welche Aspekte beschreiben angehende Biologielehrkréfte im Rahmen einer Ex-
perimentiersituation im LLL? (F1)

e Wie beschreiben angehende Biologielehrkrifte Experimentiersituationen im LLL?
(F2)

Kompetenzfacette Beurteilen:

e Wie beurteilen angehende Biologielehrkrifte das Handeln von Lehrenden im
LLL? (F3)

Kompetenzfacette Generieren:

¢ Inwieweit sind angehende Biologielehrkrifte in der Lage, Handlungsalternativen
zum Lehrer*innenhandeln in beobachteten Experimentiersituationen zu nennen?
(F4)

Kompetenzfacette Entscheiden:

e Wie begriinden angehende Biologielehrkrifte Feedback und Handlungsalternati-
ven in Bezug auf Experimentiersituationen im LLL? (F5)

Bezugnahme auf Inhalte der Kompetenzfacette Wissen im Rahmen der Facetten Be-

urteilen, Generieren und Entscheiden:

e Inwieweit sind angehende Biologielehrkréfte in der Lage, Theoriewissen auf Ex-

perimentiersituationen im LLL zu iibertragen und welche Wissensbestinde wer-
den dazu aktiviert? (F6)

2 Methoden

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen zur Untersuchung der o.g. Forschungs-
fragen erlautert.

2.1 Messinstrument

Zur Erfassung der professionellen Handlungskompetenz in Bezug auf Experimentiersi-
tuationen im LLL wurde ein auf Grundlage des in Kapitel 1.3 skizzierten Modells selbst
entwickeltes vignettenbasiertes Testinstrument mit drei Fragen in einem offenen Ant-
wortformat eingesetzt (vgl. z.B. Barth, 2017, S. 871f.; Kersting, 2008, S. 8471f.; Kersting
et al., 2012, S. 573ff.; Santagata & Angelici, 2010, S. 341ff.; Schifer und Seidel, 2015,
S. 41ff.; Tiirling, 2014, S. 371ff.). Dabei wurde eine authentische Videovignette aus dem
LLL als kontextsensitiver Impuls zur Datengewinnung (Blomeke, 2013, S. 36) genutzt.
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Ausgewertet wurden die im Rahmen des Finsatzes des Testinstrumentes durch die Stu-
dienteilnehmer*innen generierten schriftlichen Analysen dieser Videovignette (vgl.
Kap. 2.3). Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass die Analysen einer im Vi-
deo beobachteten Handlungssituation im LLL in gewissem Rahmen Riickschliisse auf
Wissen und Kompetenzen erlauben, die den Versuchspersonen in realen Handlungssitu-
ationen zugénglich sind (Kersting et al., 2012, S. 571, 586). Gleichzeitig wurde Wert auf
testokonomische Aspekte gelegt, um das Messinstrument mit vertretbarem Aufwand und
moglichst ohne groBere Verluste in Bezug auf die Testmotivation auch in grof3eren Stu-
dien im Pra-Post-Design oder in Kombination mit weiteren Instrumenten einsetzen zu
konnen.

Die Erfassung von Kompetenzen iiber Unterrichtsanalysen erfordert einerseits eine
Komplexitétsreduktion, um die Vergleichbarkeit der Antworten zu sichern. Andererseits
ist fiir die realistische Erfassung professioneller Kompetenzen ein authentischer Grad an
Komplexitit im Vergleich zum Anforderungsprofil in realen Lehrsituationen erforder-
lich (vgl. Hasse, Joachim, Bogeholz & Hammann, 2014, S. 196). Im Rahmen dieser Un-
tersuchung wurde deshalb eine authentische Videovignette verwendet, die eine Lehrsi-
tuation im LLL zeigt. Im Gegensatz zu Unterrichtsvideos greift die Vignette aus dem
LLL die in diesem Kontext charakteristische Komplexitétsreduktion (vgl. Kap. 1.2) auf.
Die Komplexitdt der authentischen Lehr-Lern-Situation wurde im Hinblick auf folgende
Punkte reduziert: Die Vignette zeigt eine einzelne Experimentierstation im LLL, an der
eine Kleingruppe von Lernenden mit einer Lehrperson arbeitet. Auch im Hinblick auf
die zeitliche Ausdehnung wurde die Komplexitit reduziert. Dies geschah sowohl mit
Blick auf die Auswertbarkeit der Antworten als auch auf die Belastung der Testpersonen
sowie die Testokonomie. Die verwendete Vignette zeigt eine Sequenz von ca. fiinf Mi-
nuten Linge. Auf dem Video sind eine Kleingruppe von Lernenden beim selbststiandi-
gen, praktischen Arbeiten im LLL sowie die Lernbegleitung durch eine Lehrkraft zu
sehen. Die Videovignette wurde in einem der reguldren Kurstage des LLL aufgenommen
und zeigt eine Situation, in der eine weibliche und zwei minnliche Lernende unter An-
leitung einer studentischen Betreuerin als Lehrperson eine Schweinehirnhélfte unter-
suchen. Das Video lisst Aussagen iiber fachdidaktische Aspekte wie Prikonzepte von
Lernenden, Alltags- und Lebensweltbezug, Arbeiten mit Modellen und originalen Pré-
paraten, Instruktionsstrategien und konstruktive Lernbegleitung zu.

Das Instrument beinhaltet drei Items in einem offenen Antwortformat (vgl. Tab. 1 auf
der folgenden Seite). Die Anforderungen bei der Bearbeitung umfassen dabei jeweils
unterschiedliche Kompetenzfacetten des in Kapitel 1.3 dargelegten Modells (vgl. Barth,
2017, S. 39ft.). Die Items umfassen die Bereiche Beschreiben, Feedback und Handlungs-
alternativen sowie den Transfer theoretischen Wissens auf die spezifische Situation.

Es wurde ein offenes Antwortformat gewahlt, um die Aufmerksamkeit der Testperso-
nen nicht bereits auf spezifische Aspekte zu fokussieren, wie dies bei geschlossenen
Items der Fall wire. Auf diese Weise wurde eine inhaltlich breite Analyse durch die
Testpersonen zugelassen, sodass die Identifikation relevanter Aspekte und Zusammen-
hénge Teil der Aufgabenanforderung ist. Es werden nur diejenigen Aspekte ausgewertet,
die die Testpersonen in der konkreten Anforderungssituation eigenstéindig aktivieren
konnen (Barth, 2017, S. 84; Kersting et al., 2012, S. 572f.). Dabei ist grundsitzlich da-
von auszugehen, dass angehende Lehrkrifte mit mehr und besser vernetztem Professi-
onswissen und starker ausgepragter professioneller Handlungskompetenz differenzier-
tere Analysen vornehmen (Bogeholz et al., 2016, S. 48; Kersting et al., 2012, S. 571).
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Tabelle 1: Items und Kompetenzfacetten

Kompetenzfacetten Forschunos-
Itemtext (in Anlehnung an Barth, frasen g
2017) g
Beschreiben Sie bitte die gezeigte Lehr-Lern-Situa-
tion so ausfiihrlich wie moglich. Beziehen Sie dabei
bitte alle Aspekte mit ein, die Thnen im Lehr-Lern- Erkennen F1,F2
Kontext der Experimentiersituation wichtig erschei-
nen.
Der bzw. die in der Vignette gezeigte Betreuer*in
bittet Sie um Feedback zu dieser Situation. Erldu-
tern Sie ihm bzw. ihr bitte moglichst detailliert,
welche Aspekte Sie fiir gelungen und welche fiir Beurteilen
weniger gelungen halten und aus welchen Griinden | Generieren F3,F4, F5
Sie diese Bewertung vornehmen. Schlagen Sie Entscheiden
Handlungsalternativen vor, die ihm bzw. ihr dabei
helfen wiirden, eine dhnliche Situation beim nachs-
ten Mal lernforderlicher zu gestalten.
Erlautern Sie ihm bzw. ihr anhand von Thnen be-
kannten Theorien und Modellen, auf welcher theo- | Bezug der Facette Wissen
retischen Grundlage Ihr Feedback basiert. Nennen auf die Facetten Beurtei- F6
Sie bitte in Threr Argumentation explizite theoreti- len, Generieren und Ent-
sche Beziige, mit denen Sie ihre Ausfiihrungen un- | scheiden
termauern kdnnen.

Im Rahmen einer vorausgegangenen Pilotierungsstudie (unverdffentlicht) wurden die
Eignung der Vignette sowie die der Fragestellungen tiberpriift (N = 13, Studierende im
Master of Education Biologie) und nochmals im Hinblick auf Testmotivation und Auf-
gabenformulierung liberarbeitet. Es zeigte sich im Rahmen der Pilotierung, dass die Vig-
nette auch ohne detaillierte Hintergrundinformation als gut verstéindlich und ausreichend
authentisch wahrgenommen wurde, um vielféltige und differenzierte Analysen zu erzeu-
gen.

2.2 Datenerhebung und Stichprobe

Das in Kapitel 2.1 vorgestellte Messinstrument wurde bei Studierenden im Master of
Education des Lehramts Biologie eingesetzt, die an einem Lehr-Lern-Labor-Seminar
(LLLS) im Rahmen des Projektes ,,Lernen am Projekt Biologie* teilnahmen. Die Erhe-
bung fand dabei jeweils zu einem Messzeitpunkt im Rahmen der Vorbesprechung statt
und erfasst damit den Status quo der Studierenden vor der Teilnahme am LLLS. Die
Teilnehmer*innen erhielten jeweils eine kurze Einfiihrung zu den Zielen des LLL sowie
die notwendigen Hintergrundinformationen (Laborkurs und Experimentierstation) zur
Videovignette. Danach wurden den Teilnehmenden die drei offenen Items préisentiert
und im Anschluss daran die Videovignette gezeigt. Das Anschauen der Vignette erfolgte
einmalig, um mdglichst nah an einer authentischen Handlungssituation zu bleiben. Die
Items des vignettenbasierten Testinstruments wurden von den Teilnehmer*innen in
Form eines Online-Fragebogens mittels SoSci Survey (SoSci Survey GmbH, 2018) be-
arbeitet. Die Stichprobe setzt sich aus N = 44 Studierenden (Nw =23, Nv = 21) an einer
Universitdt in Nordrhein-Westfalen zusammen. 42 Studienteilnehmer*innen befanden
sich im Studium zum Master of Education des Faches Biologie mit dem Ziel des Lehr-
amtes an Gymnasien und Gesamtschulen sowie zwei Studienteilnehmer*innen mit dem
Ziel des Lehramtes am Berufskolleg. Die Teilnehmenden waren zum Zeitpunkt der Un-
tersuchung im Durchschnitt 24,55 Jahre (SD = 2,36) alt.
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2.3 Methoden der Datenauswertung

Die schriftlichen Analysen der Studierenden in Bezug auf die Videovignette wurden mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) computergestiitzt mithilfe der Software
MAXQDA 2019 (VERBI GmbH, 2020) ausgewertet, um die Forschungsfragen zu be-
antworten. Dabei wurden induktive und deduktive Methoden der Kategorienbildung
kombiniert, um das gesamte inhaltliche Spektrum der Dokumente abbilden zu kdnnen
und gleichzeitig eine Anbindung an géngige Modelle professioneller Handlungskompe-
tenzen sicherzustellen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen F1, F3 und F4 wurden die Beschreibung, das
Feedback und die theoretische Fundierung unter inhaltlichen Gesichtspunkten mittels
niedriginferenter Verfahren (vgl. Lotz, Gabriel & Lipowsky, 2013, S. 358f.) ausgewer-
tet. Dazu wurden in einem ersten Durchlauf induktiv iiber das Verfahren der inhaltlichen
Strukturierung (vgl. Mayring, 2015, S. 98) Codes gebildet, die in weiteren Durchlédufen
zunehmend verdichtet und in Ober- und Unterkategorien gebiindelt und zusammenge-
fasst wurden. Die Analyseeinheiten fiir dieses Verfahren wurden dazu wie folgt festge-
legt: Als Auswertungseinheit wurden jeweils alle schriftlichen Antworten je offenem
Item herangezogen. Die Kodiereinheit umfasste ein Wort, die Kontexteinheit umfasste
maximal eine vollstindige Antwort je Person (vgl. Mayring, 2015, S. 59). Jedem identi-
fizierten Textsegment wurde in diesem Verfahren genau ein inhaltlicher Code zugeord-
net. Fiir alle Kategorien wurden Definitionen erstellt und Ankerbeispiele aus dem Mate-
rial festgehalten (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Exemplarischer Ausschnitt Kategoriensystem inhaltliche Strukturierung

Obe.erkate- Unt‘erkate- Definition . Code Definition Code | Ankerbeispiel
gorie gorie Unterkategorie
In dieser Katego- Das Experimen- Wéihrend des Ex-
rie werden alle tieren arl)s fach- perimentierens ist
Auferungen zu- spezifische Ar- es wichtig, dass
sammengefasst, | Arbeitsweise D¢ . . die Schiilerinnen
. . beitsweise wird . .
die auf fachge- Experimen- ohne Bezue zur und Schiiler eine
méfe Arbeits- tieren £ klare Fragestel-

. . konkreten Situa- ;
weisen der Bio- tion néher be- lung und die da-
logie, die schrichen zugehorigen Hy-

Arbei eingesetzten Ma- ’ pothesen bilden.
elts- ot .
hdidak . terialien, Medien
Fachdidak- | weisen, und Aufgaben- Dazu hatten sie
tik Material, in Schweinehi
. stellungen Bezug e Scrweinenirn,
Medien nehmen. Die Ein- verschiedene
ordnung in die Utensilien sowie
Kategorie Fach- Die eingesetzten | ein Arbeitsblatt
didaktik ist zu- Material Materialien wer- | zur Verfiigung,
riickzufiihren auf den beschrieben. | auf'dem beschrie-
COACTIV (Kun- ben wurde, was
ter & Voss, sie machen und
2011; Park & beobachten soll-
Oliver, 2008). ten.

Bei der Biindelung der induktiven Kategorien zu Ober- und Unterkategorien wurden in
einem deduktiv ausgerichteten Verfahren theoretische Modelle und Konzeptionen her-
angezogen und auf diese Weise das induktiv entstandene Kategorienmaterial auf fach-
didaktische und professionstheoretische Modellierungen bezogen. Auf diese Weise
entstand ein Kategoriensystem, welches nach Abschluss der Kodierung quantitativ ana-
lysiert wurde, um die relativen Haufigkeiten der Kategorien darzustellen (vgl. Mayring,
2015, S. 20ft.). Ein Teil der Stichprobe (N = 15) wurde bei diesem Verfahren unabhén-
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gig durch zwei Codierende ausgewertet. Mit Hilfe der Methode des konsensuellen Co-
dierens wurden dabei Kategoriendefinitionen und Kodierungen wechselseitig gepriift
und Unterschiede zwischen den Codierenden, wo moglich und nétig, im Rahmen einer
Konsensfindung geldst (vgl. Kuckartz, 2016, S. 2111f.). Die systematische Uberpriifung
dieser Unterschiede wurde dabei genutzt, um das Kategoriensystem zu verbessern, De-
finitionen problematischer Kategorien a