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1. BEGRUSSUNG

EinfuUhrungsworte zur
Tagung des ZLB zum Forschenden Lernen am 5. Oktober 2018

Prof. Dr. Wolfgang von Gahlen-Hoops (Hochschule Neubrandenburg)

Das Zentrum fur Lehrerbildung und Bildungsforschung und sein Arbeitskreis zur Bildungs-
forschung haben sich seit ungefahr zwei Jahren mit dem Thema des Forschenden Lernens
auseinandergesetzt. Konzepte, Umsetzungen und Moglichkeiten der Transformation in die
Lehrerbildung in Mecklenburg - Vorpommern hat der Arbeitskreis ausgiebig diskutiert. Die
Idee, eine Tagung zum Forschenden Lernen zu initiieren, entsprang aus der Uberlegung,
fur mehr Transparenz und Transfer zu sorgen. Dafur wurden alle Fakultaten des Landes
angeschrieben und es haben sich auch etliche Kollegen und Kolleginnen beteiligt und kon-
struktiv in die Tagung eingebracht.

Forschung spricht wie das Lehren eine Handlungsdimension an, eine Form der menschli-
chen Aktivitat. Kuhn hat als Physiker in seiner Wissenschaftstheorie ,Die Struktur wissen-
schaftlicher Revolutionen® deutlich gemacht, dass Forschung sehr viel mit Sozialisationser-
fahrungen an Hochschulen zu tun hat: Kolloquien, Laborgesprache, Meetings ... alles bildet
uns und unsere Haltung, wie und womit man in der jeweiligen Disziplin forscht bzw. forschen
sollte. Wir kdnnen demnach durch eine Hochschullehre, die es Studierenden ermdglicht, in
eine forschende Lern- und Arbeitshaltung zu kommen, von einer ganz anderen Konsequenz
und Nachhaltigkeit ausgehen.

Die Tagung zum Forschenden Lernen vom 5. Oktober 2018 hat meines Erachtens dafur
gesorgt, dass die Dimensionen und die Komplexitat des Forschenden Lernens (in Pra-
xisphasen, in Prufungsformen, in Seminargestaltung und Seminarbedingungen) sehr viel
deutlicher geworden sind, und sie hat Uberdies eindrucksvoll aufgezeigt, welche breite An-
wendung das Forschende Lernen bereits findet. In Best-Practice-Beispielen finden die Er-
gebnisse der Studierenden des gesamten Bundeslandes Anklang und Wertschatzung. In
meinen Augen liegt das Wertvolle dieser Tagung in einer interdiskursiven Perspektive: das
Verlassen des eigenen Diskursrahmens und dessen Spezifik und das Kennenlernen von
Kollegen und Kolleginnen anderer Fakultaten mit anderem Facherschwerpunkt gibt viel En-
ergie und Schwung zuruck, die eigenen Lehr-Lernformate zu Uberdenken und Mdoglichkei-
ten und Grenzen offen zu diskutieren.

In diesem Sinne mdchte ich insbesondere dem Zentrum fur Lehrerbildung und Bildungsfor-
schung, in persona Frau Driesner und Frau Zecher-Tatewosjan, sehr herzlich danken, ohne
die diese Tagung nicht zustande gekommen ware, aber auch allen Kollegen und Kollegin-
nen und allen Studierenden mdchte ich von Herzen danken fiur die rege Beteiligung und
die positiven und vielversprechenden Ergebnisse der Tagung zum Forschenden Lernen in
Mecklenburg - Vorpommern!

Herzliche Griif’e

Prof. Dr. Wolfgang von Gahlen-Hoops

Leiter des Arbeitskreises ,Bildungsforschung® im landesweiten Zentrums fir Lehrerbildung und
Bildungsforschung Mecklenburg - Vorpommern






2. EINFUHRUNG

Das Forschende Lernen als Thema
des landesweiten Zentrums fir Lehrerbildung- und Bildungsforschung
Mecklenburg - Vorpommern

Claudia Zecher-Tatewosjan (Universitat Rostock)

Im deutschsprachigen Raum wurde der Begriff des Forschenden Lernens bereits in den
spaten 1960er-Jahren insbesondere von Ludwig Huber im Zuge der Arbeit der Bundesas-
sistentenkonferenz (BAK) gepragt (vgl. hierzu die 2009 neu aufgelegte Schrift der Bunde-
sassistentenkonferenz »Forschendes Lernen — wissenschaftliches Prifen« von 1970). Es
handelt sich also keineswegs um ein ganz neues Thema, wenngleich man den Eindruck
gewinnen konnte, da es aktuell in der Lehrer*innenbildung besondere Beachtung erfahrt.
Dies zeigt sich unter anderem in der zunehmenden Anzahl an Monographien, Beitragen
und Sammelbanden sowie den zahlreichen Fachtagungen.

Das zentrale Verstandnis, welches dem viel zitiertem Papier der BAK zu Grunde liegt, orien-
tiert sich am Humboldt'schen Bildungsideal. Diesem folgend ist das Forschende Lernen ein
hochschuldidaktisches Grundprinzip und umfasst die zwei wesentlichen Aufgabenbereiche
die fir Hochschulen gelten: das Forschen und das Lernen. Die universitare Qualifizierung
der angehenden Lehrer*innen ist somit institutionell eng mit der Forschung verbunden. Sie
findet, systemisch betrachtet, am Ort der Wissenschaft und Forschung statt.

Der Wissenschaftsrat, welcher sich 2001 intensiv mit dem Thema auseinandergesetzt und
Empfehlungen zur strukturellen Gestaltung der Lehrer*innenbildung verfasst hat, spricht in
diesem Zusammenhang von einem Systemvorteil, der in der Vergangenheit nicht ausrei-
chend genutzt worden ist (Wissenschaftsrat 2001, S. 68 f.). Doch unumstritten ist, dass die
Weiterentwicklung von Bildungssystemen nur forschungsbasiert mdglich ist. Dies gilt eben
auch fur Forschungsanstrengungen, die die Lehrer*innenbildung selbst betreffen und kei-
neswegs in einem Gegensatz zum notwendigen Berufsfeldbezug stehen.

Unter eben dieser Perspektive hat sich das Zentrum flr Lehrerbildung und Bildungsfor-
schung (ZLB) der Thematik des Forschenden Lernens angenommen. Als Institution, welche
die Lehrerinnenbildung als einen wissenschaftlich fundierten Professionalisierungsprozess
begreift, hat es sich das ZLB nicht nur zur Aufgabe gemacht, Forschungsaktivitaten und
(angehende) Forscher*innen im Bereich der Bildungsforschung zu unterstitzen, sondern
gleichfalls die Anbahnung einer wissenschaftsfundierten Professionalitat der Lehramtsstu-
dierenden zu férdern.

Verschiedene bildungspolitische Impulse, allgemeine Hochschulentwicklungsprozesse und
Reformbestrebungen aus der Lehrer*innenbildung selbst haben bereits vor tber 10 Jahren
dazu gefuhrt, dass bundesweit die Anzahl der Zentren fur Lehrerbildung massiv angestie-
gen ist. Angloamerikanische Konzepte der ,Professional Schools of Education® wirkten fur
einige Zentren nicht nur namensgebend, sondern auch in die konzeptuelle Ausgestaltung
hinein (Weiler 2006):

,Die Forschung zu zentralen Fragestellungen in ihrem Aufgabenbereich ist ein in-
tegrales und unverzichtbares Element der Professional School. Sie zeichnet sich
darin einerseits durch die kompromisslose Qualitdt der wissenschaftlichen Arbeit
und andererseits durch die Praxisbezogenheit ihrer wissenschaftlichen Frage-
stellungenaus. Sie sichertsichihre wissenschaftliche Reputationdurchdiezwarvonder



Praxis informierte, aber grundsatzlich unabhangige und selbstbestimmte Setzung
ihrer Forschungsprioritaten sowie durch eine Qualitatskontrolle, die voll in die nor-
malen Regelungen und Mal3stabe der Hochschule zur Evaluation wissenschaftlicher
Arbeit im Rahmen von Zulassungs-, Prifungs-, Akkreditierungs- und vor allem Beru-
fungs- und Beforderungsentscheidungen integriert ist* (ebd., S. 14).

Feldmann und Mattiesson haben 2016 die bundesweiten Zentren in Hinblick auf ihre For-
schungs- und Nachwuchsférderung anhand verschiedener Kategorien untersucht und
vier verschiedenen Typen gegenubergestellt. Neben Professional Schools als reine For-
schungsinstitutionen gibt es Einrichtungen ohne Forschungsprogramm, Einrichtungen mit
einem hohen Anteil an Praxisforschung (insbesondere Evaluation) und Zentren, die For-
schung gar nicht bis wenig selbst durchfuhren, Forschung jedoch unterstutzen und koordi-
nieren (Feldmann & Mattiesson 2016, S. 34 ff.) Eine zentrale Aufgabe ist in jedem Fall die
strukturierte Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses, welche bereits im Studium
ansetzen muss.

Die Thematik der Nachwuchs- und Forschungsforderung wurde 2016 intensiv mit dem wis-
senschaftlichen Beirat des landesweiten Zentrums fur Lehrerbildung und Bildungsforschung
Mecklenburg - Vorpommern diskutiert. Dieser sprach sich im Ergebnis in seinen Empfeh-
lungen unter anderem dafur aus, den wissenschaftlichen Nachwuchs in den Bereichen der
Lehrer*innenbildungs-, der Professionalisierungs- und der fachdidaktischen Forschung ge-
zielter und maflinahmenorientiert zu fordern sowie das Forschende Lernen in allen Lehr-
amtsstudiengangen zu starken und an der Entwicklung eines reflexiven Habitus als Profes-
sionalisierungsperspektive fur das Studium mitzuwirken.

An den einzelnen lehrer*innenbildenden Hochschulstandorten des Landes gab es bereits
einige vereinzelte Projekte und Bemuhungen zum Thema des Forschenden Lernens. So
verfolgte das Projekt interStudies an der Universitat Greifswald (Qualitatspakt Lehre) unter
anderem das Ziel, die disziplin- und facherubergreifende Unterstlitzung der Lehrenden bei
der Entwicklung und Erprobung von Programmen zu unterstitzen und die Elemente des
Forschenden Lernens in allen Fakultaten erhdhen. Ebenso gab es einige Ansatze im Rah-

men des Qualitatsdialogs Lehrerbildung (https://www.uni-greifswald.de/studium/ansprechpartner/
qualitaet-in-studium-und-lehre/projekt-interstudies/weiterentwicklung-von-ansaetzen-forschenden-lernens/

forschendes-lernen/) der Universitat Rostock.

Im Bereich der Lehrer*innenbildung wurde durch das Zentrum fur Lehrerbildung und Bil-
dungsforschung Mecklenburg - Vorpommern im Rahmen des Arbeitskreises Bildungsfor-
schung erstmalig eine Vernetzungsstruktur geschaffen, die speziell das Forschende Lernen
im Lehramtsstudium in den Blick nimmt. Neben der theoretischen Auseinandersetzung mit
dem Thema ging es hier vor allem darum, Lehrende zu vernetzen, die Uber Lehrerfahrungen
im Bereich forschungsorientierter Lehre verfugen, beziehungsweise planen, entsprechende
Lehrkonzepte umzusetzen.

Ein nachster Schritt war die Planung und Organisation eines Tages zum Forschenden Ler-
nen mit dem Ziel, Gute Praxis des Forschenden Lernens an den lehrer*innenbildenden
Hochschulen des Landes sowohl im Bereich der Facher, der Fachdidaktiken als auch der
Bildungswissenschaften darzustellen, die Akteur*innen miteinander zu vernetzen sowie in
der Diskussion Perspektiven fur eine weiterfUhrende Etablierung des Forschenden Lernens
in der Lehrer*innenbildung in M-V zu entwickeln.

Im Rahmen vier verschiedener Panels wurden folgende Themen in den Workshops bear-
beitet: Forschendes Lernen in Praxisphasen, Gestaltung von forschungsorientierten Lehr-
Lernformaten, Gelingensbedingungen fir Forschendes Lernen sowie Forschendes Lernen
in Priifungen und Abschlussarbeiten.



Neben den einzelnen themenspezifischen Diskussionsergebnissen, die auf den folgenden
Seiten dargestellt sind, lasst sich zusammenfassend festhalten, dass die Veranstaltung sehr
gut angenommen und positiv bewertet wurde, und so eine Motivation fur uns als Bildungs-
forschungsbereich des Zentrums fur Lehrerbildung und Bildungsforschung ist, weiter an
dem wichtigen und relevanten Thema zu arbeiten.

Ein konkreter nachster Arbeitsschritt besteht darin, die Kooperation mit dem ,Forschungs-
kolleg Lehrer*innenbildung“ der Humboldt Universitat zu Berlin, insbesondere mit Frau Dr.in
Constanze Saunders, zu vertiefen und ein Weiterbildungsangebot fur interessierte Dozie-
rende zu konzipieren und bereitzustellen.

Das Team Bildungsforschung des landesweiten Zentrums fir Lehrerbildung und Bildungs-
forschung Mecklenburg - Vorpommern moéchte sich an dieser Stelle nochmal bei den vielen
Mitwirkenden bedanken und steht weiterhin gerne fir Nachfragen und Anregungen rund
ums Thema des Forschenden Lernens zur Verfliigung.

Herzlich,

Claudia Zecher-Tatewosjan

ehemalige wissenschaftliche Mitarbeiterin im Bereich Bildungsforschung/Doktorandin, Universitat Rostock
Zentrum fur Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZLB)
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3. KEYNOTE

Forschendes Lernen im Lehramtsstudium und in der Schulpraxis:
Impulse zur Anregung einer forschungsorientierten Lehrkraftebildung

Dr.in Constanze Saunders (Humboldt-Universitat zu Berlin)

Die Diskussion zum Forschenden Lernen in der Lehrkraftebildung beschaftigt sich derzeit
mit einer Reihe von Fragen, die es theoretisch und empirisch zu beantworten gilt. Hierzu
zahlen beispielsweise: Welche Art Forschungskompetenz bendtigen Lehrer*innen in der
schulischen Praxis? Welche forschungsbezogenen Fahigkeiten sollten die Studierenden
uber diese Bedarfe hinaus erwerben, und wie kann diese Studienaufgabe motivierend fur
sie gestaltet werden? Die Beantwortung der Fragen hat unmittelbaren Einfluss auf das Stu-
dienerleben unserer zukunftigen Lehrerinnen und Lehrer, aber natirlich auch auf Schulen
in der nahen Zukunft und das Lernen, das in ihnen stattfindet.

Der Beitrag gibt einen Uberblick darliber, wie Forschendes Lernen in der Lehrkréaftebildung
umgesetzt werden kann, welche Wirkungen damit verbunden werden konnen und worauf
bei der Umsetzung geachtet werden musste. Die Ausfuhrungen basieren auf Erkenntnis-
sen aus einem Drittmittelforschungsprojekt (BMBF, Qualitatspakt Lehre), das derzeit an
der Professional School of Education der Humboldt-Universitat zu Berlin durchgefuhrt wird.
An der Humboldt-Universitat sind sowohl im Bachelor als auch im Master in den bildungs-
wissenschaftlichen und teilweise auch in den fachdidaktischen Bereichen forschungsorien-
tierte Seminare curricular angelegt (Schaumburg & Saunders 2017), die im Rahmen einer
empirischen Begleitforschung quantitativ und qualitativ erforscht werden (Saunders 2017).

1. Der hochschuldidaktische Ansatz des Forschenden Lernens

Forschungsorientierte Hochschullehre ist in den letzten Jahren in allen Studiengangen
zum Thema geworden, historisch bedingt ist ihre konkrete Umsetzung mittels Forschenden
Lernens besonders in der Lehrkraftebildung zu finden. Neben einer seit dem Bologna-
Prozess auf normierten Inhalten und Strukturen basierenden Ausbildung (vgl. z. B.Tonjes
2009) sollen forschende Tatigkeiten im Studium dem Humboldt'schen Ideal entsprechend
zu einer ,Bildung durch Wissenschaft® fuUhren, die eine kritisch-reflexive Haltungsbildung
ermoglicht (vgl. z. B. Altrichter & Mayr 2004, Fichten 2010). Studentische Forschung soll
hier der Umsetzung dienen, in der es nicht zuletzt auch um die Verbindung von Theorie und
Praxis geht, die in jeder berufsorientierenden akademischen Ausbildung geleistet werden
muss. Gleichzeitig bietet sich fur Dozierende eine Gelegenheit, Forschung und Lehre zu
verbinden und die Studierenden fur Wissenschaft zu begeistern.

Ruel}, Gess & Deicke (2016) haben auf Grundlage einer curricularen Analyse verschie-
dener Studienfacher unterschiedliche Formen von forschungsorientiertem Handeln in einer
Matrix beschrieben (Abb.1), die verschiedene Formate nach dem Aktivitatsniveau der Stu-
dierenden (rezeptiv — anwendend [Uben und diskutieren] — forschend) und den inhaltlichen
Schwerpunkten der Veranstaltungen (Forschungsergebnisse — Forschungsmethoden — For-
schungsprozess) unterscheidet. Diese Matrix kann z.B. einzelnen Lehrenden oder Fachbe-
reichen zur Analyse oder Planung curricularer Entscheidungen dienen; ebenso bietet sie
sich fur die Sichtbarmachung von bereits erfolgten oder noch zu erlernenden forschenden
Handlungen im Studium fur die Studierenden an:
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Inhaltlicher

Schwerpunkt

Aktivitdtsniveau
der Studierenden

forschend

anwendend

rezeptiv

Forschungsergebnisse

... arbeiten selbstéandig
Literatur zu einem
Forschungsfeld auf

... diskutieren
Forschungsergebnisse

... bekommen
Forschungsergebnisse
vermittelt

Forschungsmethoden

... wenden vorgegebene
Methoden anhand einer
Forschungsfrage an

... diskutieren Vor- und
Nachteile von Methoden

... Uben Methoden

... bekommen
Forschungsmethoden
vermittelt

Forschungsprozess

... verfolgen eine
Forschungsfrage und durch-
laufen dabei den gesamten
Forschungsprozess

... diskutieren
Forschungsvorhaben

... Uben die Planung von
Forschungsvorhaben

... bekommen den
Forschungsprozess vermittelt

... bekommen Techniken
wiss. Arbeitens vermittelt

Abb. 1: Formate forschungsorientierter Lehre nach Ruel3, Gess & Deicke (2016)

Huber (2009, S. 11), einer der Grindungsvater dieses hochschuldidaktischen Ansatzes,
definiert Forschendes Lernen Uber die selbststandige Durchfihrung des gesamten For-
schungsprozesses hinaus speziell auf Reflexion fokussierend:

.Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch
fur Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen —
von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen tber die Wahl und Ausfluihrung der
Methoden bis zur Prifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit
oder in aktiver Mitarbeit in einem Ubergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren
und reflektieren.”

Dieses Verstandnis von Forschendem Lernen ist in der Matrix von Ruel3, Gess & Deicke
(2016) im Bereich ,forschend - Forschungsprozesse“ (Abb.1) situiert; die anderen Formate
dienen u.a. der Vorbereitung auf diese selbststandige Forschungstatigkeit. Die Prozesse,
die im Rahmen studentischer Forschung stattfinden, umfassen neben kognitiven auch sozi-
ale und affektive Aspekte, die ganzheitliche Lernerfahrungen zulassen:

,0enn das Wichtigste am Prinzip des Forschenden Lernens ist die kognitive,
emotionale und soziale Erfahrung des ganzen Bogens, der sich von der Neugier
oder dem Ausgangsinteresse aus, von den Fragen und Strukturierungsaufgaben
des Anfangs Uber die Hohen und Tiefen des Prozesses, Glicksgefuhle und Un-
gewissheiten, bis zur selbst (mit-)gefundenen Erkenntnis oder Problemlésung und
deren Mitteilung spannt.“ (Huber 2009, S. 12)

Beim Forschenden Lernen geht es also um mehr als die Gewinnung neuer wissenschaftlicher
Erkenntnisse, sondern auch um Fragen der Personlichkeitsbildung. In der Lehrkraftebil-
dung gibt es eine Vielzahl von konkreten Qualifikationszielen, die dem Forschenden Lernen
(potenziell) zugeschrieben werden.
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2. Begriindungen fir studentische Forschung im Lehramt

Warum sollen Lehramtsstudierende forschen? In ihrem spateren Berufsleben werden sie
kaum empirische Bildungsforschung durchflihren, auch wenn sie vielleicht gebeten werden,
an Studien teilzunehmen bzw. Befragungsmaglichkeiten mit Schiler*innen zu schaffen.
Wahrscheinlicher ist die Aussicht, Methoden der qualitativen oder quantitativen Forschung
auf ihr Arbeitsumfeld modifiziert einsetzen zu mussen, z. B. im Rahmen der eigenen Unter-
richtsentwicklung (vgl. Altrichter, Posch & Spann 2018) oder interner Evaluationen innerhalb
von Schulentwicklung.

Altrichter und Mayr (2004, S. 170) versehen die Rolle von ,Forschung® in der Lehrkrafte-
bildung zunachst noch mit Blick auf Studium und Schulpraxis, also phasenubergreifend,
mit den Zielen und Ansatzen der ,,Wissensrezeption®, ,Basalen Methodenkompetenz®, ,Ein-
Ubung in Fallverstehen®, ,Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung®, ,Praxisforschung”
und ,Forschung mit der primaren Zielgruppe scientific community”. Sie begrinden die Not-
wendigkeit Forschenden Lernens mit der Ausbildung eines ,forschenden Habitus® (ebd., S.
164), der die Grundlage fur professionelles Handeln in der Schule bildet.

In einer differenzierten Zieldefinition unterscheidet Fichten (2010, S. 130f.) drei Begrin-
dungsansatze fir das Forschende Lernen im Lehramt:

- die bildungstheoretische Begrindung der ,Bildung durch Wissenschaft®, die Wis-
senschaftlichkeit als integralen Bestandteil des Lehrberufs sieht,

- die lerntheoretische Begrindung, die auf Basis des Konstruktivismus dem
studentischen Forschen aufgrund aktiver Tatigkeit und persodnlicher Bedeutung
entsprechende Wirkungen zuschreibt und

- die qualifikatorische Begrindung, die auf den zukunftigen Beruf orientiert und die
Ausbildung einer ,fragend-entwickelnde(n) und kritisch-reflexive(n) Haltung“ sowie
verschiedener Schlisselkompetenzen aus der Forschungserfahrung ableitet.

Diese Ziele finden sich auch in den ,Standards flr die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften” (Kultusministerkonferenz 2019, S. 3):

.lhre [der Lehrerkraftbildung] Kernaufgabe ist die gezielte und nach wissen-
schaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr-
und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systematische Evaluation.”

Bearbeitet werden kann diese Aufgabe in der Lehrkraftebildung u. a. durch die Beschaf-
tigung mit Forschung. So schreiben die Standards z. B. die Arbeit mit Zielen und Methoden
der Bildungsforschung sowie die Interpretation und Anwendung ihrer Ergebnisse vor; Beruf
und Rolle von Lehrenden sollen in der Ausbildung hinsichtlich der Professionalisierung und
dem Berufsfeld als Lernaufgabe thematisiert werden.

In der Praxis der Hochschullehre greifen diese teilweise abstrakten Argumente bei Stu-
dierenden nicht sofort, haufig bedarf es einer ,Ubersetzungsleistung® durch die Dozierenden
im Dialog, die konkrete gewinnbringende Aspekte flr die spatere Praxis illustriert. Das be-
inhaltet jedoch auch, dass sich die Dozierenden ihre eigene Einstellung und Erfahrung mit
empirischer Forschung und Forschung in der Schule verdeutlichen.

Das von den o. g. Bildungswissenschaftlerinnen formulierte neue Rollenverstandnis bringt
nicht nur fur die Studierenden die Prifung eigener Vorstellungen vom Lehrberuf mit sich,
sondern auch fur die Lehrerbildner*innen an den Schulen und Universitaten. Insofern kénn-
ten folgende Fragen zur Selbstreflexion natzlich sein:
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- Was verstehe ich unter Forschendem Lernen?

- Was ist fur mich der Kern Forschenden Lernens? Was ist seine padagogische
Aufgabe? (Hierbei ist das jeweilige Verstandnis von einer ,modernen Lehrperson*
wichtig.)

- Wie stehe ich der Erforschung meiner eigenen Lehrtatigkeit gegenuber?

- Wie habe ich selbststandiges Forschen gelernt? Was waren dabei positive und
negative Erfahrungen?

- Was sind meine hieraus folgenden hochschuldidaktischen Uberzeugungen?

3. Varianten von (Lern-)Forschungsprojekten

Wie koénnen solche studentischen Forschungsprojekte aussehen? An der Humboldt-
Universitat flhrt jede*r Student*in seit drei Jahren im Master-Praxissemester ein
Lernforschungsprojekt in den Bildungswissenschaften durch, das meist einem der folgenden
funf Formate, die in der Lehrkraftebildung der Universitat Bielefeld (2011) formuliert wurden,
folgt:

1) Forschung Uber die eigene unterrichtspraktische Tatigkeit
2) Forschung in fremdem Unterricht

3) Forschung in Schulentwicklungsprozessen

4) Einzelfallarbeit zu Diagnose und Forderung

5) Forschende Auseinandersetzung mit biographischen Zugangen und/oder dem eige-
nen Professionalisierungsprozess

Hier bieten sich als forschungsmethodische Ansatze fir 1) die Aktionsforschung, fir 2) und
3) Methoden der empirischen Bildungsforschung, fur 4) der fachspezifischen Fallarbeit
sowie flr 5) ethnographische Methoden an.

Beispielsweise wurde in einem studentischen Projekt der fachdidaktischen Frage nach-
gegangen, welche Rolle Spielflme an der Schule im Englischunterricht spielten. Der
Student befragte 30 Schulerinnen (Fragebdgen) und 5 Lehrkrafte (Interviews) nach ihren
Einstellungen hinsichtlich dieses Themas. Es zeigte sich in den Selbstaussagen, dass die
Motivation beiden Schiler*innen steigen wirde, wenn mehr Filme eingesetzt wirden. Obwohl
die Dozierenden sowohl Methodenwissen als auch Interesse am Einsatz hatten, fehlten
ihnen die Zeit und das Material flr die Umsetzung. Der Student empfand dieses Ergebnis
zunachst als ernuchternd, schlug jedoch vor, dass der Fachbereich hieran weiterarbeiten
konne. Das bestehende Interesse und das didaktisch-methodische Wissen der Lehrperson
sowie die potenziell hdhere Motivation der Schiler*innen seien Grundlagen flr eine
kollegiale Unterrichtsentwicklung, die zunachst durch das Anlegen eines Materialfundus
initiiert werden konne.

Andere Projekte wurden zu Fragen des inklusiven Unterrichts, des Einsatzes digitaler Medien
und zu Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache durchgeflhrt. Diese Projekte zeigten, dass
individuelle Forschungsinteressen bei den Studierenden zu einem didaktischen Wissens-
und einem forschungsmethodischen Kompetenzzuwachs sowie Impulsen zur Schul- und
Unterrichtsentwicklung an den Institutionen beitragen kénnen. Weiterhin ist festzuhalten,
dass sie auch innerhalb der befragten Gruppen in den Schulen Wissensbestande und
Uberzeugungen aufdeckten, die Wirkungen bestimmter Unterrichtsmethoden beurteilen
halfen und Motivation zu Unterrichts- und Schulentwicklung schaffen kdnnten.

Da diese vielfaltigen Funktionen unterschiedliche Akteur*innen unterstiitzen, muss bei jedem
Projekt von allen Beteiligten bedacht werden, dass den Studierenden zeitliche, inhaltliche
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und forschungsmethodische Grenzen gesetzt sind. Sie sind keine externen Fachleute,
sondern Studierende, die sich ihrer zukunftigen Berufspraxis forschend-reflexiv ndhern und
gemeinsam mit den Expert*innen an den Schulen lernen, um mit neuen Fragen und Ideen
an die Universitat zuruckzukehren.

4. Wirkungen studentischer Forschung

Die oben dargestellten Begrindungen flr Forschendes Lernen werden derzeit in Studien
u. a. zur Entwicklung von affektiv-motivationalen Aspekten der Forschungskompetenz
untersucht (vgl. z. B. Wessels u. a. 2018); in der Hochschulpraxis kénnen zunachst
Studierendenselbstaussagen  Uber Lernzuwachse, Reflexionstexte, entstandene
Forschungsberichte und Befragungen Auskunft dariber geben, inwiefern das Forschen
kognitive, soziale oder emotionale Erfahrungen und Veranderungen bewirkt hat. In Interviews
haben sich Lehramtsstudierende der Humboldt-Universitat zum Nutzen geaulert, den sie
in den Forschungsprojekten sehen. Exemplarisch werden hier drei Studierendenmeinungen
aufgeflhrt, die aus Interviews mit Bachelor-Studierenden nach dem forschungsorientierten
Praktikum stammen.

Relativierte Wahrnehmung von Schulrealitat

Studentische Forschung in der Schule kann dazu beitragen, Forschungsmethoden
auszuprobieren und individuelle Annahmen uber die Schulrealitat zu revidieren:

»(Ich) konnte (...) Forschungsmethoden, von denen ich bislang nur in der Theorie
wusste, praktisch anwenden und die gewonnenen Erkenntnisse fiir die Auswertung
nutzen. In der Unterrichtspraxis hatte ich den Eindruck, dass theoretisches Wissen
fur die Lehrkréfte eine eher untergeordnete Rolle spielt und viele Handlungen aus
Routine erfolgen. Dieser Eindruck hat sich dann im Zuge des Lehrerinterviews aber
nicht bestétigt, da theoretisches Wissen zur Binnendifferenzierung klar erkennbar
war.“

Diese*r Student*in konnte neben einem Zuwachs an Forschungskompetenz eine
realistischere Sicht auf die Kompetenz der Lehrkrafte entwickeln. Mittels Lehrenden-
Interviews konnte er*sie bestehende Vorurteile (fehlendes theoretisches Wissen zu
Binnendifferenzierung), die zunachst durch Beobachtung entstanden, hinterfragen
und korrigieren und so eine genauere Einschatzung der Schulrealitdt vornehmen.

Zur Verbindung zwischen Theorie und Praxis in der Schule

Forschendes Lernen zielt unter anderem auf die Verbindung zwischen Theorie und Praxis
und kann zum Nachdenken uber die Rolle von Forschung in diesem Zusammenhang
anregen:

,Na erst einmal wiirde ich mir wiinschen, dass diese ganze Praxis mit Lehren, also
Lehrer sein und die Forschung, die sind eigentlich sehr nah aneinander, sage ich mal,
und Forschung hat ja nicht immer nur etwas mit Theorien zu tun, sondern Forschung
hat ja auch irgendwo etwas mit einer Praxis zu tun. Ich muss ja auch nachher gucken,
wie kann ich meine Theorien, die ich habe, in der Praxis Uberhaupt anwenden.Und
funktioniert das tiberhaupt in der Praxis?*
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In diesem Studierendenzitat zeigt sich ein Verstandnis von Forschung als Verbindung von
Theorie und Praxis, die auch in der Schule bei der Prifung einer theoriebasierten Umsetzung
eingesetzt werden kann. Hier wird eine Basis fur eine forschend-reflexive Haltung gegenuber
der spateren Lehrpraxis deutlich.

Verstehen und kritische Betrachtung von Forschung

Eigene Forschung durchzufliihren kann dazu anregen, dass empirische Forschung allge-
mein kritisch hinterfragt wird:

»,Ich habe gemerkt, dass ich auch mit einer wenig soliden Datenbasis eine Aus-
wertung schaffen kann, die sich solide anhért. Das war forschungsmethodisch
vielleicht etwas fraglich. Ich habe daraufhin liberlegt, ob das bei grol3en Studien auch
so funktioniert — das machte mich skeptisch gegentiber der allgemein anerkannten
Wissenschaftlichkeit empirischer Studien.”

Dieses Zitat illustriert, wie wichtig die Reflexion Uber den individuellen Forschungsprozess,
aber auch die Implikationen fir die Rezeption von empirischer Forschung im unterrichts-
praktischen, gesellschaftlichen und bildungspolitischen Zusammenhang sind. Rickblickend
auf die eigenen Entscheidungen im Forschungsprozess zeigt es sich hier, dass mit studen-
tischer Forschung Vorlagen fur die kritische Betrachtung, z.B. von Large-Scale-Studies im
Bildungswesen oder gesellschaftspolitisch gestaltenden Studien, geschaffen werden. Die
Begleitung dieses Reflexionsprozesses ist dabei eine wichtige Aufgabe der Dozierenden.

5. Gelingensbedingungen fiir studentische Forschungsprojekte in Praxisphasen

Auf Grundlage der o.g. theoretischen Erkenntnisse und praktischen Erfahrungen in der
Hochschullehre und deren kollegialer, evidenz-basierter Weiterentwicklung, z. B. im
Rahmen von Design-Based Research (vgl. Plomp 2013), sind m. E. folgende Fragen zu
bedenken und zu besprechen, wenn institutionelle, curriculare und hochschuldidaktische
Entscheidungen zum Forschenden Lernen im Lehramt anstehen:

- Individueller Zugang: Wie stehe ich zum Forschenden Lernen? Worin sehe ich
dessen padagogischen Wert? Wie ist mein hochschuldidaktisches Verstandnis dazu?

- Qualifikatorische Analyse und Evaluationsdesign: Was sind die Zielsetzungen
der geplanten Forschungsaktivitaten? Welche Rolle soll dabei Selbststandigkeit
spielen? Wie kdnnen die Wirkungen der Qualifikationsziele erfasst werden?

- Bedarfsanalyse: Welche Voraussetzungen bringen die Teilnehmer*innen mit?
Welches Wissen und welche Kompetenzen bendtigen sie flr die erfolgreiche
Teilnahme? Sind diese bereits vorhanden oder missen sie vermittelt werden?

- Curriculare Analyse: Welche forschungsorientierten Seminare sind im Studiengang
bzw. im Studium allgemein vorgegeben? Welche Inhalte und Ziele verfolgen sie? Wie
knUpft die betreffende Lehrveranstaltung daran an? Bildet sie die Basis flr andere
forschungsorientierte Lehrveranstaltungen?

- Stakeholder-Analyse: Welche Akteur“innen sind am Forschen direkt oder indirekt
beteiligt? Inwiefern muss und kann man diese erreichen, einbinden und vernetzen?
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Diese Fragen kdénnen von Entscheidungstrager*innen oder in kollegialen Gruppen im Rah-
men von Entwicklungsprozessen diskutiert werden. Prinzipiell ist eine gemeinsame Findung
von Konzepten und Formaten auf Grundlage von bestehenden Modellen zum Forschenden
Lernen (nicht nur im Lehramt), die mittlerweile vielfach beschrieben sind (vgl. z. B. Mieg &
Lehmann 2017, Schussler u. a. 2017, Sonntag u. a. 2017), zu empfehlen. Im Folgenden
sollen ausgewahlte Lessons Learned aus der forschungsorientierten bildungswissenschaft-
lichen Lehre der Humboldt-Universitat einige Hinweise zur Umsetzung Forschenden Ler-
nens im Lehramt bieten.

Lesson Learned 1: Vernetzung der unterschiedlichen involvierten Akteur*innen
in Schule und Universitat

Verschiedene Vorstellungen der Mentor*innen, Schulleitungen und Hochschuldozierenden
Uber die Ziele, methodischen Prinzipien und den zeitlichen Ablauf der Forschungsprojek-
te stellen fur Studierende haufig eine Herausforderung dar, der sie selbst kommunikativ-
verhandelnd entgegentreten mussen. Es ist zu bedenken, dass Studierenden Freirdume
fur ein erfolgreich durchgeflhrtes Projekt bendtigen, d. h. zur Erreichung der vorgegebe-
nen Qualifikationsziele und ihrer eigenen, moglicherweise davon abweichenden Ziele. Da-
fur ist es notwendig allen Beteiligten Informationen und Kommunikationsmaoglichkeiten zur
Verfugung zu stellen (vgl. z. B. Klewin u. a. 2017). Diese beinhalten z. B. Ziele, Unterstut-
zungsmoglichkeiten und genaue Angaben zum Zeitplan, inklusive ,Meilensteinen” innerhalb
des Projekts. Auf dieser Basis kdnnen dann ggf. Anpassungen vorgenommen werden —
Transparenz fur alle ist jedoch zentral. DarUber hinaus konnten Foren zum Austausch von
Fragen, Ideen und Bedenken flr die Beteiligten ein wichtiges Instrument der Qualitatsent-
wicklung in der Zusammenarbeit sein.

Lesson Learned 2: Seminargestaltung

Studierende kommen haufig mit unterschiedlichen Interessen, Kenntnissen und Erfahrungen
hinsichtlich eigener Forschung in die bildungswissenschaftlichen Projektseminare, was
u. a. durch die Vielfalt der curricularen Unterschiede in den Fachdidaktiken und Fachwissen-
schaften bedingt ist. Diese Heterogenitat gilt es zu bertcksichtigen. Die Seminare sollten
eine innere Differenzierung ermdglichen, die z. B. durch Peer-Gruppen-Arbeit, eine flexible
Seminargestaltung aus Input, Anwendung und Diskussion sowie Prasentationen zum Stand
der Arbeiten ermdglicht werden. Wenn mdglich, konnten diese Seminare durch individuelle
oder Peer-Beratungen erganzt werden (vgl. z. B. Ladyshewsky 2013).

Weiterhin ist es wichtig darauf zu achten, dass sich der Arbeitsaufwand an den vergebenen
Leistungspunkten im Modul bzw. Seminar orientiert. Studentische Forschung kann je nach
Vorkenntnissen sehr zeitaufwandig werden. Das birgt die Gefahr, nicht nur zu Ungleichhei-
ten bei der Erfullung der Arbeitsleistungen, sondern auch zu Zeitproblemen, Frustration und
einer negativen Forschungserfahrung bei den Studierenden zu fuhren.

Ein weiterer Fokus sollte auf der Férderung selbststandiger Forschungstatigkeit im Rahmen
des Seminars liegen. Zur systematischen Anknupfung an bestehende (heterogene) For-
schungserfahrungen dienen einerseits eine systematische Strukturierung hinsichtlich Frei-
heiten und Vorgaben in der Projektdurchfihrung, sowie andererseits wiederholte Anlasse
zum Reflektieren (vgl. Riewerts u. a. 2018). Ein fur die forschungsorientierte Lehre entwik-
kelter Ansatz ist das ,Rad-Modell“ von Brew (2013), in dem unterschiedliche Grade an stu-
dentischer autonomer Entscheidungsfindung innerhalb eines Lehrformats definiert sind, die
je nach Qualifikationszielen von der*dem Dozierenden ausgewahlt werden kénnen (Abb. 2).
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Abb. 2: Das ,Rad-Modell“ der forschungsorientierten Lehre
(Brew 2013, S. 613)

Ausgehend von den Studierenden (students) und den unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen (contexts) werden zunachst Qualifikationsziele (learning outcomes) definiert.
Beginnend oben rechts wird nun fir jedes Segment, das jeweils einen Aspekt der Lehrpla-
nung darstellt, der Grad an Vorgabe oder Entscheidungsfreiheit bestimmt. So kénnte in ei-
ner Lehrveranstaltung z. B. das Thema frei wahlbar sein, die Forschungsfrage mit der*dem
Dozierenden ausgehandelt werden, jedoch die Prafungsform vorgegeben sein. Das Modell
kénnte auch als Werkzeug bei der individuellen Differenzierung im Seminar dienen, indem
je nach Bedarf und Mdéglichkeiten die einzelnen Studierenden Anleitungen bzw. Freiheiten
integriert werden. Schliel3lich bietet es sich auch fiur die Analyse und Weiterentwicklung
bestehender Lehre an.

Lesson Learned 3: Studierenden-Orientierung

Zentral ist aufgrund der kognitiven, sozialen und emotionalen Involviertheit innerhalb
dieses komplexen Forschungsprozesses eine Ausrichtungan den Bedarfender Studierenden.
Diese nehmen innerhalb des Praxissemesters eine Diskrepanz zwischen dem Unterrichten
und dem Forschen in der Schule wahr (vgl. auch Groldmann, Bach & Winkel 2017). Hier
gilt es den Nutzen der Projekte fur die Studierenden zu bedenken und ihnen zu helfen,
Themen und Fragen zu finden, die sie wirklich interessieren. Fragen der eigenen Unter-
richtsgestaltung, z. B. in Form von Interventionsstudien, zu erforschen hat sich an der Hum-
boldt-Universitat als ein motivierender Zugang erwiesen, der die Funktion von Forschung
in der zukunftigen Lehrpraxis verdeutlichen kann. Dennoch sollten den Studierenden unter-
schiedliche Varianten von Forschungsprojekten zur Auswahl stehen, soweit diese fachlich
und methodisch betreut werden kdnnen. Der Nutzen des studentischen Projekts fur die
Schule oder flur die Dozierenden (z. B. hinsichtlich eigener Forschungsinteressen) sollte
dabei zunachst in den Hintergrund treten bzw. verhandelbar sein.
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6. Ausblick

Grundsatzlich ist die hochschuldidaktische Auseinandersetzung mit dem Forschenden
Lernen — wie bei jeder Innovation — ein Anlass, die eigenen Ziele und Anspruche in der
Hochschullehre zu reflektieren und das eigene Selbstverstandnis als Dozent*in zu schar-
fen. Die Beantwortung der o. g. Fragen im Kollegium oder allein bietet hierzu einen ersten
Zugang. Die Erforschung der eigenen Lehre z. B. mittels Design-Based Research (vgl.
Reinmann, 2005) kann ebenfalls zur Seminarentwicklung beitragen. So kann das gemein-
same Unternehmen ,Forschendes Lernen® fur alle Beteiligten — Studierende, schulische
Akteure und Dozierende — bereichernd und motivierend sein: ein Unternehmen, in dem das
Bestreben Neues auszuprobieren, dieses systematisch zu evaluieren und durch Neugier
und Offenheit Veranderungen anzustreben, geteilt und weitergetragen wird.
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4. WORKSHOPS

Double-Loop-Learning lernen:

Forschendes Lernen in der Praxisphase des Bachelorstudiengangs
Berufspadagogik fiir Soziale Arbeit, Sozialpadagogik und
Kindheitspadagogik

Prof. Dr. Matthias Muller (Hochschule Neubrandenburg)

1. Einfiihrung in die Thematik

Die Hochschule Neubrandenburg bietet in Kooperation mit der Universitat Rostock das
Studium der Berufspddagogik fiir Sozialberufe an. Eine Besonderheit dieses Studiengangs
ist, dass das Fachstudium mit einem kleinen berufspadagogischen Anteil Uber sieben
Semesterin Neubrandenburgabgeschlossenwird (1. Fach: Sozialwesen, 2. Fach: Padagogik/
Forderung spezifischer Bildungsbereiche). In dem dreisemestrigen Masterstudium in
Rostock findet dann die explizite berufspadagogische Ausbildung der Studierenden statt
und es tauchen keine fachwissenschaftlichen Anteile mehr im Studium auf. Voraussetzung
fur das Studium ist eine einschlagige Ausbildung (z.B. Sozialassistent*in, Erzieher*in) oder
ein einjahriges Praktikum in einem Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit/ Fruhkindlichen Bildung
(§ 7 LehbildG M-V).

Wahrend des Fachstudiums an der Hochschule Neubrandenburg absolvieren die Stu-
dierenden eine supervisorisch begleitete 14-wdchige Praxisphase in einem Arbeitsfeld der
Sozialen Arbeit/ Friihkindlichen Bildung und lernen dort die jeweilige berufliche Praxis kennen.
Diese Form des Praktikums ist in der berufspadagogischen Ausbildung eher ungewdhnlich,
aber aus unserer Sicht fur die spatere Arbeit unserer Studierenden an den berufsbildenden
Schulen unerlasslich. Wir messen dem Praktikum eine hohe inhaltliche Bedeutung bei, weil
wir davon ausgehen, dass die Studierenden in ihrer spateren beruflichen Tatigkeit Uber ein
Reflexionsniveau verfugen mussen, das ihnen in der zulassungsvoraussetzenden Praxis
(einschlagige Ausbildung, einschlagiges Praktikum) bislang nicht vermittelt wurde. Ziel der
Praxisphase ist somit neben der Weiterentwicklung der fachbezogenen Praxisexpertise
die supervisorische Reflexion des Theorie-Praxis-Transfers und die Sozialisierung der
Studierenden in einem Modus der Selbstreflexion. Auf die Sozialisation in einen Modus
der Selbstreflexion bezieht sich das im Folgenden vorgestellte Modell des Forschenden
Lernens, in dem die Studierenden selbst zu ihrem Forschungsobjekt werden.

2. Begrundung des Lehr-Lernformats sowie fachlich konzeptionelle Grundlegung

Das Lehrkonzept begrindet sich mit der Theorie der Reflexiven Moderne (Beck, Giddens &
Lash 1996) und dem Konzept , The reflective practitioner: How professionals think in action®
(Schon 1982) auf zwei theoretische Ausgangspunkte. Die reflexive Moderne ist von dem
Gedanken bestimmt, dass die moderne Gesellschaft das von ihr selbst hervorgebrachte
Wissen auf sich selbst wieder anwendet (Beck, Giddens & Lash 1996). Insofern lernt die
Moderne von sich selbst Uber sich selbst. Sie ist damit in reflexiver Weise in der Lage auf
sich selbst zu blicken. ,Mit der Charakterisierung als reflexive Moderne ist eine Gesellschaft
gemeint, die sich durch die verbreitete Institutionalisierung von Selbstthematisierung
auszeichnet, also wenn man so will, durch selbstkontrollierende Regelkreise® (Seel 2013,
S. 1654). Der reflexiven Moderne wohnt der Zweifel daruber inne, dass z.B. tradierte und
verlassliche Werte und Verhaltnisse bestehen. In der Folge muss der moderne Mensch
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sein Leben selbst gestalten und kann sich nicht auf tradierte Sicherheiten verlassen
(Beck 1996). Die dadurch hervorgebrachte Unsicherheit (Beck, Giddens & Lash 1996),
zieht fir die Menschen letztlich die paradoxe Situation nach sich, dass die Gesellschaft —
nicht zuletzt durch Verberuflichung — in nahezu unendlicher Weise Wissen erzeugt, aber
dieser Wissensoverflow nicht das Leben in den Mikrostrukturen orientieren kann (Beck
1996). Mehr-Wissen erschuttert somit das Geflihl, das Richtige zu wissen und auch das
Gefunhl, sich auf dem sicheren Boden eines gemeinsam geteilten Raums von Richtigem zu
bewegen, schwindet. Der Wissenstuberschuss, den moderne Gesellschaft erzeugt, nutzt
den Menschen in ihren Handlungsvollzigen so nicht automatisch — mehr noch, er kann
sie handlungsunfahig machen. Eine Lésung dieses Problems ist es, dass die der Moderne
innewohnende Reflexivitdt von den Menschen in Form reflexiver Kompetenz selbst
angewendet wird. Dies geschieht, um sich selbst daruber im Klaren zu werden, was in dem
Wissensoverflow moderner Gesellschaft flr sie die richtige Entscheidung ist. Reflexivitat
wird damit zu einer Uberlebenskompetenz hinsichtlich der Anwendung von Wissen.

Der zweite theoretische Ausgangspunkt ist der des reflective practitioner (Schon 1983).
Das von Donald Schén (ebd.) entwickelte Modell beschaftigt sich mit der Frage, wie
Praktiker*innen auf einem hohen Niveau professionelle reflektierte Praxen realisieren. Er
beschreibt dafur zwei Modi der Reflexion und unterscheidet zwischen reflection on action
(nachtragliche Reflexion) (ebd. S. 61f.) und reflection in action (Reflexion wahrend eines
Praxisvollzuges) (ebd. 54ff.). Je mehr reflection on action trainiert wird, desto besser gelingt
schliel3lich reflection in action (Brautigam und Mdaller 2014, S. 148). Nach Argyris und Schon
(1999, S. 35ff.) kann ein Lernprozess in single loop learning (Einschleifenlernen) und double
loop learning (Zweischleifenlernen) Prozesse differenziert werden. Im single loop learning
handelt der/die Praktiker*in, ohne grof3 darliber zu reflektieren, in derimmer selben Weise. Im
double loop learning handelt der/die Praktiker*in, reflektiert inr Handeln, verandert daraufhin
sein/ihr Handeln, reflektiert dieses neue Handeln, verandert daraufhin sein/ihr Handeln usw.
Handlungen in professioneller Praxis werden so zu reflektierten Handlungen, weil sie sich in
einem stetigen Prozess der Reflexion inkl. der Handlungsveranderung realisieren.

single loop learning double loop learning

Reflexion

——
Handlung Handlung
\

Abb. 1: single loop und double loop learning
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Reflexion wird in diesen konzeptionellen Vorgedanken gesellschaftlich und akteursbezogen
thematisiert und soll von den Studierenden fur ihre spatere berufliche Praxis gelernt werden.
Im folgenden Lehrformat geht es darum, den double loop learning Prozess sowie reflection
on und in action zu initiieren.

Die soinitiierten Prozesse des forschenden Lernens sollen die Studierenden darin befahigen,
sich zu reflective practitioners zu entwickeln. Damit wird ihnen eine Kompetenz vermittelt,
die es ihnen ermdglicht, aus ihrem fachwissenschaflichen, didaktischen und
berufspadagogischen Wissen situationsgeeignete Wissensbestande reflexiv zu aktivieren.
Die in der 14-wo6chigen Praxisphase entwickelte reflexive Kompetenz wird somit ein Teil der
professionellen Handlungsexpertise unserer Absolvent*innen.

3. Erlauterungen zur Umsetzung und zu den Lehrerfahrungen und ggf.
Lernergebnissen

Die Studierenden entwickeln in der ersten der insgesamt sechs begleitenden Lehrver-
anstaltungen fur die Praxisphase eine selbstreflexive Forschungsfrage Gber sich selbst, mit
der sie sich selbst — in Sinne ethnographischer Forschung (z. B. Liders 2012) — beforschen
und zu der sie die Uber sich selbst generierte Empirie mit Hilfe basaler Vorgehensweisen der
qualitativen Sozialforschung auswerten. Uber diesen Weg sollen die Studierenden reflexive
Erkenntnisse Uber sich selbst gewinnen (reflection on action).

In einem ersten Schritt wird also mit den Studierenden eine selbstreflexive Frage zur
Praxisbegleitung gesucht. Dies geschieht mit Hilfe einer Phantasiereise, in der sie Hil-
fesituationen erinnern sollen, in denen sie helfend aktiv waren. Das mussen keine be-
ruflichen Hilfstatigkeiten sein und kann z. B. auch eine Hilfeaktivitat aus dem Freundeskreis
aufgreifen. Hier geht es erstmal darum, Erfahrungen mit Hilfstatigkeiten zu aktualisieren.
Die Studierenden sollen sich dann bezogen auf diese Hilfeerfahrung fragen, was sie
hinsichtlich ihres eigenen diesbeziglichen Tuns beschaftigt. Das kann z. B. sein: ,Habe
ich mich zu sehr eingemischt?“ oder: ,Habe ich richtig gehandelt?“. Mit diesem Stimulus
wird dann weitergearbeitet und eine selbstreflexive Frage fir das Praktikum in der Sozialen
Arbeit/ Frihkindlichen Bildung formuliert. Wichtig ist bei dieser Frage, dass sie sich auf die
Studierenden selbst beziehen muss und dass die Frage die Studierenden beschaftigt. In
dieser praktikumsbezogenen Prazisierung entstehen dann z. B. Fragen wie: ,Wie gehe ich
mit Nahe und Distanz um?“, ,Wann erlebe ich mich als fachlich?“ usw.

Im zweiten Schritt werden den Studierenden dann verschiedene Formate vorgestellt, in
denen sie Erlebnisse, Gedanken, Gefiihle, Erfahrungen usw. festhalten kdnnen, die sie in
der Praxis erlebt haben und die sich auf ihre selbstreflexive Frage beziehen. Hier geht es
darum, dass die Selbstbeobachtung geschult und selbstgeneriertes empirisches Material
erzeugt wird. In den meisten Fallen praktizieren die Studierenden bereits irgendeine Art
von Informationssammlung. Diese kann i. d. R. beibehalten werden, zusatzlich werden
aber noch die Formate Tagebuch, Forschungsjournal und offene — vertiefende — Interviews
als Instrumente vorgestellt. Letzteres soll die Studierenden dazu motivieren, mit ihren
Anleiter*innen darlber zu sprechen, wie diese mit der studentischen selbstreflexiven Frage
in ihrer professionellen Praxis umgehen. Uber diese Informationen kénnen die Studierenden
dann wieder reflektieren und sich fragen, was die Informationen flir sie bedeuten. In
diesem Schritt wird auch geklart, dass es sich bei dem generierten empirischen Material
um personliche Notizen handelt, die privat bleiben und nicht verdffentlicht werden. Die
Studierenden sollen das Material auswerten und ggf. kann — wenn sie das mdchten — es mit
kurzen Zitaten im Praxisbericht auftauchen, aber die Lehrenden haben grundsatzlich keinen
Einblick in die Notizen.
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Der dritte Schritt fuhrt in basale Grundideen der qualitativen Sozialforschung ein (Moser
2012). Dabei geht es um die offene Themenfindung und um die Systematisierung und
Hierarchisierung der Themen, die die Studierenden in ihrem empirischen Material zu ihrer
selbstreflexiven Fragestellung finden. Am Ende des Auswertungsprozesses verfugen die
Studierenden in der Regel Uber ausdifferenzierte Ergebnisse zu ihren Forschungsfragen.
Der Vorteil der so generierten Ergebnisse ist, dass sie sehr personlichkeitsnah sind und sie
die Studierenden dennoch auf eine abstrahierte wissenschaftsnahe Weise uUber sich selbst
informieren.

Im vierten Schritt haben die Studierenden die Aufgabe, die Uber sich selbst generierten
Ergebnisse mit wissenschaftlicher Literatur zum Thema abzugleichen. Da es sich meistens
um speziellere Themen handelt, schult die Literatursuche gewohnlich die Kompetenzenin der
Literaturrecherche und der mitunter verbreitete oberflachliche Google-Bibliothekskatalog-
Recherchemodus muss erweitert werden. Die eigenen Ergebnisse mussen dann mit den
Ergebnissen der Literaturrecherche abgeglichen und diskutiert werden. Dieser Prozess
fuhrt in der Regel dazu, dass die Studierenden die Sicht auf ihre Ergebnisse erweitern
und feststellen, dass die sie beschaftigenden Praxisfragen in wissenschaftlicher Literatur
thematisiert werden. So wird nicht nur das Reflexionswissen der Studierenden erweitert,
sondern auch deutlich, dass wissenschaftliches Wissen flr die Praxis wichtig und nutzlich ist.
Mit Ausnahme des vierten Schrittes werden alle Schritte mit den Studierenden gemeinsam
in der ersten Sitzung der Praxisbegleitung durchgearbeitet und gelbt. Den vierten Schritt
mussen die Studierenden beim Erstellen des Praxisberichtes selbst bewaltigen, allerdings
besteht in den weiteren supervisorisch angelegten funf Treffen zur Praxisbegleitung immer
die Mdoglichkeit, sich Anregungen flr geeignete Literatur zu holen. Die hier dargestellten
Arbeitsschritte sind notwendige Vorarbeiten fir den 15-seitigen Praxisbericht, der in der
folgenden verbindlichen Gliederung zu erstellen ist:

l. Motivationsschreiben: Personliche Begrundung und Darstellung, warum sich die
Studierenden fur die Praxisstelle Ihrer Wahl entschieden haben

Il. Selbstreflexive Frage(n) der Studierenden und Erhebungsmethode(n): Begrindete
Darstellung der Frage(n) zur Praxisbegleitung, die die Studierenden geklart haben
mochten und kurze Begrundung der Erhebungsmethode

[I. Antworten zu der/den Frage(n): Informationsauswertung durch die Systematisierung
der Antworten

AV Theoretische Reflexionen: Reflexion der gefundenen Antworten unter Verwendung
wissenschaftlicher Literatur

V. Auswertung — Erfahrungen — Erkenntnisse — Uberraschungen: AbschlieRende
Bewertung der gewonnen Informationen aus der Feldstudienphase
VI. Ausbildungsplan: Ziele des Ausbildungsplans und deren Erreichung

Neben der Bewertung des Praxisberichtes (bestanden/ nicht bestanden) werden 20-minttige
Feedback-Gesprache mit den Studierenden zu den Praxisberichten durchgefuhrt. In
den Feedback-Gesprachen geht es vor allem darum, den Reflexionsprozess und neue
Entwicklungsaufgaben hinsichtlich der Weiterentwicklung der fachlichen Expertise der
Studierenden zu besprechen.

Die hier beschriebene Vorgehensweise ist im Wesentlichen eine reflection on action. Diese
nehmen die Studierenden Ublicherweise sehr gut an, weil sie in der Praxisphase ihre
Praxiserlebnisse sowieso standig gedanklich nachbearbeiten. Im Rahmen der Praxisbegleitung
vollziehen sie ihre Nachbearbeitung systematisiert und im Kontrast zu ihren eigenen
Nachbearbeitungsformen auf einem hdéheren Niveau nach. Des Weiteren stabilisieren sich die
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Studierenden bestenfalls fachlich schneller. Dadurch verdeutlicht sich fur die Studierenden der
Nutzen systematischer Informationssammlung und wissenschaftlichen Wissens fur die Praxis.
Des Weiteren sind sie besser in der Lage, professionelle Entwicklungsnotwendigkeiten zu
reflektieren und dies vermutlich in einem fur ihre eigene Berufstatigkeit nachhaltigen Modus.
Wichtig ist aulRerdem, dass die Studierenden durch den hier dargestellten Reflexionsprozess
verstehen und lernen, dass sie selbst eine wichtige Verantwortung fur ihre professionelle
Entwicklung haben.

4. Forderliche und hinderliche Bedingungen zur Umsetzung des Lehr-Lernkonzepts

Férderlich fir den Prozess ist, dass die Studierenden sechs Termine zur Praxisbeglei-
tung haben, wovon finf der Supervision von Praxiserfahrungen dienen. Dort kdnnen
Schwierigkeiten, die die Studierenden in der Praxis haben, oder Falle aus der Praxis
supervidiert werden. Diese Supervisionstermine sind wichtig, weil hier in einem weite-
ren Format reflection on action praktiziert wird. Die Studierenden werden so in ein wei-
teres Praxisreflexionsmodell einsozialisiert. Lehrveranstaltungen dieser Art setzen bei den
Lehrenden allerdings Supervisionskompetenzen voraus. Die Lehrenden werden so zu einem
Rollenmodell und zeigen Praxiskompetenzen, die die Studierenden evtl. noch entwickeln
muassen. In den supervisorischen Sitzungen kann nach der Reflexion gedffnet werden,
warum die Lehrenden so vorgegangen sind, wie sie es sind. Damit zeigen die Lehrenden
ihren reflection-in-action-Prozess, der dann wieder in der Gruppe nachbesprochen werden
kann (reflection on action). Die Gruppen der Praxisbegleitung bestehen aus maximal 12
Studierenden. Ein Vorteil dieser Gruppengrole ist, dass die gegenseitige Verpflichtung
fUreinander hochistund es den Studierenden dadurch maéglichist, sich auch fir sie belastende
Situationen zu 6ffnen. Voraussetzung fur ein solches verbindliches Gruppenklima ist, dass
alle Gruppenteilnehmer*innen einer Schweigepflicht hinsichtlich der besprochenen Inhal-
te in den supervisorischen Sitzungen unterliegen — was aber auch letztlich ein Ublicher
beruflicher Standard ist. Die Bewertung des Praxisberichts in ,bestanden/ nicht bestanden”
ermdglicht es den Studierenden, sich sehr auf ihren Prozess und ihr Thema einzulassen.
Die Befreiung vom Notendruck zieht so aufRerst intensive Arbeitsprozesse nach sich, die in
benoteten Prufungen fur gewohnlich nicht erreicht werden kdnnten.

Eine hinderliche Bedingung ist sicherlich, dass die Studierenden im Praxisbericht und in
den supervisorischen Terminen sich in einer Weise 6ffnen, die im Hochschulkontext nicht
selbstverstandlich ist und die hinsichtlich der Asymmetrie zwischen Studierenden und
spater bewertenden Lehrenden kritisch gesehen werden kann. Dieser Sachverhalt sollte
thematisiert und die Studierenden sollten darauf hingewiesen werden, auf ihre Grenzen
zu achten. Gleichzeitig muss aber auch auf die Schwierigkeit hingewiesen werden, dass
dieser Stoppmechanismus durch die bestehende Asymmetrie erschwert sein kann. Die Art
der Bewertung des Praxisberichts (bestanden/ nicht bestanden) entscharft diese Situation
etwas. Ein in den Praxisbegleitungen aus meiner Sicht starker wahrzunehmendes Hindernis
ist, dass das Lehrformat sich explizit auf die Reflexion bezieht, um einen guten Theorie-
Praxistransfer zu ermoglichen. Da die Reflexionsprozesse gewdhnlich so persénlichkeitsnah
sind, verzeichnen die Studierenden recht grol3e an sich selbst wahrgenommene Lernerfolge.
In Reflexionsprozessen zu lernen und sich so seine professionelle Handlungsfahigkeit zu
erarbeiten, kann die Schwierigkeit nach sich ziehen, dass Fachwissen in seiner Bedeutung
unterbewertet und Reflexionswissen Uberbewertet wird. Die elementare Bedeutung von
Fachwissen muss daher in den supervisorischen Sitzungen immer wieder exponiert und
aktiviert werden.
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5. Fazit

Insgesamt hat sich die hier beschriebene Variante, die Studierenden hinsichtlich ihrer
reflexiven Kompetenzen auszubilden, zumindestin der Selbstsicht der Studierenden bewahrt.
Dies zeigt sich vor allem an den Rickmeldungen, die die Studierenden in den Feedback-
Gesprachen geben. Unbenommen der somit vorgenommenen kommunikativen Evaluation
der studentischen Prozesse und des Konzeptes ware es sicher sinnvoll und interessant, die
hier beschriebenen vielfaltigen Prozesse hinsichtlich der spateren Praxiskompetenzen der
angehenden Fachkrafte systematisch zu beforschen. Die Ausbildung einer professionellen
Praxis wird in dem hier beschriebenen Konzept als eine Verantwortung der Wissenschaft
verstanden. Wissenschaft liefert damit also nicht nur berufsrelevantes Wissen, sondern
durch die Didaktisierung von Wissenschaft wird Wissenschaft in eine Praxis transformiert.
Somit wird eine transversale Wissensform (Welsch 1996, S. 542f.) zwischen Theorie und
Praxis geschaffen, die in diesem Modell klar als Aufgabe der Wissenschaft interpretiert wird.
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BeobAchten —
Fachdidaktische Gleitsicht durch Forschendes Lernen entwickeln

Daniel Ruhlow & Dr.in Margitta Kuty (Universitat Greifswald)

,Auf den ersten Blick’ - eine Einfuhrung in das gezielte Beobachten

Die Beobachtung ist gleichermallen Forschungsmethode der Naturwissenschaften und
Geisteswissenschaften (Bortz&Doring 2006). Auch wenn sich bestimmte Aspekte in den
jeweiligen Fachdisziplinen unterscheiden, so zeigt sie sich im Kontext Schule generell am
Schnittpunkt von Soziologie, Fachdidaktik, Erkenntnisphilosophie und Psychologie verortet.
Aus diesem Wissenschaftskonnex geht die Beobachtung einerseits als grundlegende
Fahigkeit hervor, die Umwelt Uber die Sinne selektiv wahrzunehmen, zu verarbeiten,
aus dem Wahrgenommenen Wissen zu schopfen, dieses wiederum umzuwalzen, fur
sich zu reflektieren und zu deuten. Andererseits ist sie Grundlage fur das genaue und
nachvollziehbare Beschreiben des erst rein subjektiv als Wirklichkeit Konstruierten (vgl.
Die denkenden Statuen in Elias 2015), bevor es Gegenstand eines intersubjektiven und
kritischen Austausches mit Erkenntnisgewinn werden kann (dazu und zur Verbindung von
Lernen und Beobachtung siehe Schmidt 2003).

Beobachten heildt einerseits Beachten (Backes & Kunkler 2015). In dieser Gleichset-
zung von didaktisch orientierter Forschungsmethodik und ethisch-padagogischer
Grundhaltung zeigt sich die Bedeutung der Beobachtung fur die Herausbildung einer
professionellen, schulerzentrierten Wahrnehmungskompetenz fur Lehramtsstudie-
rende. Beobachten heil3t aber auch Beschreiben (ebd.). Die Dokumentation in Form von
strukturierten Beobachtungsprotokollen ist essentiell fir die anschlielende Auswertung und
Interpretation. Sie erfordert jedoch eine gezielte Einfuhrung und Begleitung des Prozesses
und groltmogliche Transparenz fur den Beobachtenden.

Im Kontext Schule ist die Beobachtung Lernender ein essentielles und alltagliches
Instrument der Lehrkraft. Der darin anklingende Aspekt der Alltaglichkeit ist jedoch nicht
gleichzusetzen mit der Forschungsmethodik des gezielten Beobachtens. Gerade das
gezielte und strukturierte Wahrnehmen von Phanomenen bildet den Ausgangspunkt fur eine
bereichernde Beschreibung und Interpretation des Wahrgenommenen.

Der fachdidaktische, der padagogische und der Expertenblick sind allesamt metaphorische
Ausdrucke, die verdeutlichen, wie vielschichtig die Wahrnehmungskompetenzen einer
Lehrkraft hinsichtlich der Lerngruppe(n) und der individuellen Lernenden sein sollten, um
bestmoglich auf Wahrgenommenes reagieren zu konnen. Wie kdnnen Lehramtsstudierende
auf diese bewusste und forschende Tatigkeit vorbereitet werden? Welche Materialien
mussen lhnen an die Hand gegeben werden? Und welches Potential birgt das oftmals zu
Unrecht auf den ersten Blick als langweilig ,abgestempelte’ Beobachten im Hinblick auf
universitare Lehr- und Lernsettings, die konzeptionell das Forschende Lernen ins Zentrum
rucken?
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,Auf den zweiten Blick“ — heterogenitatssensible Beobachtung als Forschendes
Lernen im Lehramtsstudium

Im Zuge der Qualitatsoffensive Lehrerbildung (2016-2019) bot sich im Projektbereich
3 (,Fach- und allgemeindidaktische Gestaltung von inklusiven Lern-Lehr-Prozessen
in heterogenen Lerngruppen®) innerhalb des Englischprojektes an der Universitat
Greifswald die Moglichkeit, Studierende vom Wintersemester 2017/2018 bis zum Ende
des Sommersemesters 2018 gezielt in das Projekt einzubinden und sie von Anfang an fur
einen bewussten heterogenitatssensiblen Umgang mit Lernenden in den Versuchsklassen
aufzuschlie®en. Zugleich nahmen sie eine ,Forscherrolle’ ein und erlebten forschendes
Lernen sehr praxisnah und ergebnisorientiert, denn die Ergebnisse ihrer Arbeit flossen
direkt in das Forschungsdesign des Projektes mit ein.

53 Studierende Ubernahmen innerhalb des Projektes unterschiedliche Aufgaben (siehe
Abb. 1):

Zur Einbindung des Projekts in die studentische

Abb. 1: Aufgabenaufteilung innerhalb des Projektes

Wahrend 24 Studierende gemeinsam entwickelte Unterrichtseinheiten (im Umfang von ca.
10-12 Unterrichtsstunden) fir einen heterogenitatssensiblen, inklusiven Englischunterricht
an vier Schulen planten, durchfuihrten und evaluierten, beobachteten 25 Studierende gezielt
einzelne Schulerinnen und Schiler (maximale Variationsbreite; zwei bis vier Schiler*innen
je Lerngruppe). Vier weitere Studierende waren als Tutor*innen tatig und unterstitzen die
Studierenden konzeptionell.

(zur Anlage des Projektes siehe: https://ifaa.uni-greifswald.de/forschung/forschungsprojekte/projekt-fach-und-
allgemeindidaktische-gestaltung-von-inklusiven-lern-lehr-prozessen-in-bezug-auf-das-fach-englisch/).
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»Vier Augen sehen mehr als zwei“ — die Umsetzung

Die gezielte Beobachtung eines*r Schilers*in Gbernahmen jeweils zwei Studierende, die je
mindestens sechs Unterrichtstunden innerhalb der Unterrichtseinheit zur Verfligung hatten.
Sie nutzten fur ihre Beobachtung vorgegebene Materialien mit dem Ziel, einen gemeinsa-
men Lernentwicklungsbericht zu ihrem*r Schiler*in zu verfassen:

Teil | Schlerprofil:

Wie l&sst sich der Lernende einschétzen? Was macht ihn/sie aus?
Teil Il Der Lernentwicklungsbericht:

Wie hat sich der Lernende wéhrend der Unterrichtseinheit entwickelt?
Teil 11l Fazit:

Was schlussfolgern wir aus der Entwicklung des Lernenden? Was nehmen wir fiir
unsere weitere Arbeit mit? (u.a. Bewédhrung des Unterrichtssettings)

Dabei spielten u. a. verschiedene Aufgabenformate/Arbeitsphasen, Sozialformen/
Interaktionsarten oder Ergebnissicherungen hinsichtlich der beobachteten Ein-
zelschiler*innen eine Rolle. Untersucht werden sollten Aspekte der schriftlichen und
muandlichen Kompetenz (mit dem Schwerpunkt Wortschatzlernen und Sprechen) so-
wie der Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz (mit den Schwerpunkten Prozess- und
Produktorientierung sowohl beim individuellen als auch kooperativen Lernen).

Die Studierenden wurden im Zuge einer Seminarsitzung in die theoretischen Grundlagen
der teilnehmenden Beobachtung und in den Umgang mit den Beobachtungsdokumenten
eingefuhrt. Anhand praktischer Aufgaben (Fallvignetten) beschaftigten sie sich auch mit
schwierigen Situationen, die beim Beobachten entstehen kdnnten. Ziel war es hierbei, die
Studierenden fur die Rolle als teilnehmende Beobachter*innen zu sensibilisieren sowie auch
ein selbst erarbeitetes Handlungsrepertoire zu entwickeln, um ein didaktisch vertretbares
Eingreifen im Kontext der Situation durchfihren und reflektieren zu kénnen.

Die in Abbildung 2 gezeigten Materialien sind sowohl Dokumentationsinstrument des
beobachtbaren Verhaltens der Lernenden als auch Reflexionsinstrument fur das durch
die Fallvignetten vorgestellte mogliche Spektrum situationskonformen Eingreifens. Die
Schwerpunkte bilden dabei einerseits der Wortschatz, andererseits das Themenfeld der
Unterstitzungssysteme. Gerade bei Letzterem verbinden sich die Beobachtung von
Unterstutzungsbedarf, tatsachliche Nutzung von Scaffolding-Instrumenten und Reflexion
eines moglichen Eingreifens seitens der Beobachter*innen mit dem wichtigen Aspekt der
beobachtbaren Nachhaltigkeit fir den individuellen Lernenden. Durch dieses erganzende
Instrument wird die Verbindung zwischen Wahrnehmungs- und Handlungskompetenzen,
die fir den Lehrberuf von grundlegender Bedeutung sind, nicht nur begunstigt, sondern
auch transparent. Ferner werden die Augen auf den Lernweg der Lernenden gelegt, was
durch die Nutzung entsprechender Symbolik (z.B. Start, Ziel, Kompass, Brlcke) in den
Instrumenten deutlich wird.
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Wortschatz

— ]
An diesem Wortschatz hat der/die Schiiler/in
heute gemeinsam/alleine gearbeitet

(thematisch, eher produktiv, eher rezeptiv):

_ START _

Daran hat sich der/die Schiiler/in orientiert
(gemeinsamer Wortschatz, eigener
Wortschatz), diese Unterstiitzung brauchte er:

Diese Wirter, grammatikalische Erscheinung,

idiomatische Wendungen, Kollokationen
fielen dem/der Schiiler/in besonders schwer.

Unterstutzungssysteme

__-"'-—-_-_—
Welche Stolpersteine/Hiirden sind mir bei
dem/der Schiiler/in aufgefallen?

Diese Produkte hat der
Schiiler heute erstellt.

Welchen Effekt hatte
mein Eingreifen?

Wie nachhaltig (auch fiir andere, dhnliche

Situationen) war meine Unterstiitzung?

Welche Unterstiitzung
habe ich geboten?

Abb. 2: Beispiele fir Materialien, mit denen die Studierenden neben traditionellen

Beobachtungsprotokollen arbeiteten



,BeAchtliches und zu BeAchtendes* - Studierende zwischen den Rollen als
subjektive*r Beobachter*in und beobachtende*r Lehramtsstudierende*r

Dieuberausengagiertenundmotivierten Studierendenbemuhtensichsehrumeinedetailreiche
Beobachtung und kamen zu fur diese Ausbildungsphase zum Teil erstaunlichen Ergebnissen.
Dabei ergaben sich fir die Ausbildung fruchtbringende Spannungsfelder, in denen sich die
Studierenden befanden. So spielte die Nahe-Distanz-Relation bei der Beobachtung eine
dominierende Rolle. Damit einher gingen einige vertiefende Fragestellungen: Inwieweit
kann die Interaktion zwischen Beobachterinnen und Beobachteten Auswirkungen auf
das Forschungsergebnis haben? Welche Problemfelder sind mit der teilnehmenden
Beobachtung verbunden? Wie wird Beobachtetes so dokumentiert, dass die Abgrenzung von
Beobachtung und Deutung mdglich wird? Inwieweit gelingt es, emotionale Farbungen und
ggf. Vorurteile, die auch unter Studierenden vorhanden sind, bewusst(er) wahrzunehmen
und diesen forschungsorientiert zu begegnen? Wie missen Beobachtungsschwerpunkte
strukturiert sein, damit sie flr die Studierenden ausreichend Orientierung aber auch Freiraum
ermdglichen? Welche Unterstlitzungssysteme benétigen Studierende, um die Beobachtung/
Analyse von (Schuler-)Sprache und die Beschreibung dieser Sprache mittels Sprache auch
auf der Metaebene und schllssig umsetzen zu kénnen?

In der Reflexion der eigenen Forscherrolle gingen die Studierenden auf die notwendige
Vermeidung von Einseitigkeit ein, indem mehrere Personen einen Lernenden beobachteten.
Die daraus gewonnene Multiperspektivitat eréffnete den Rahmen fir eine weitgehend
objektive und unvoreingenommene Darstellung des*r Beobachteten. Die Studierenden
erkanntenzudem, dassrein subjektive Erkenntnisse aus momentanen Blicken aufindividuelle
Schuler*innen auch in der beobachtenden Lehrtatigkeit zugunsten einer langer andauernden
Beobachtung vermieden und durch selbige spezifiziert und/oder revidiert werden kénnen.
Diese Erkenntnisse wurden als durch den intersubjektiven Austausch der Beobachtenden
und die Zusammenfuhrung ihrer jeweiligen Aufzeichnungen begunstigt dargestellt und in
einen funktionalen Zusammenhang mit der eigenen zuklnftigen Lehrtatigkeit gesetzt. Es
wurde deutlich, dass sowohl der Blick auf die Schuler*innen als auch mit den Schiler*innen
Hinweise darauf liefern, wie Lehr- und Lernsetting, die gestellten Aufgaben und bendtigten
Hilfestellungen als schulerzentrierte, wechselseitige Prozesse wirken. Ferner konnten die
durch diese Art des forschenden Lernens gewonnenen Erkenntnisse als Grundlage der
eigenen Reflexion des Unterrichts und fir die zukinftige modifizierende kontext- und
heterogenitatssensible Planung konkreter Lehr- und Lernsettings dienen.
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»AusBlick® - Fruchtbarer Austausch mit Kolleg*innen unterschiedlicher Disziplinen

Das Forschungsprojekt mit Einbindung der Studierenden hat bzgl. der Beobachtung eine
Reihe von ersten —zum Teil bereits bekannten aber nicht hinreichend erforschten — Impulsen
geliefert, an denen im Folgeprojekt intensiver weiter gearbeitet werden soll. Zu diesen
Aspekten gehoren u. a.:

= die intensivere Nutzung inter- und transdisziplinarer Schnittstellen (Bilden mul-
tiprofessioneller Teams in der Schule) vor dem Hintergrund der (unterschiedlichen)
Wahrnehmungskompetenz(en)

= die phasenubergreifende Starkung der Beobachtung im Lehramtsstudium/
Referendariat/Berufseinstieg (1. bis 3. Ausbildungsphase) durch eine cur-
riculare Verankerung (modular oder zertifiziert), gerade vor dem Hintergrund der
Heterogenitatssensibilitat/Inklusion, um neben einer reinen Testdiagnostik (Pra-
Posttest) vielfaltige weitere Formen zu nutzen, die der Prozessorientierung dienen.

= die intensivere Nutzung von Kasuistik und Beobachtung in der Lehramtsausbildung
als wichtige Impulse fur praxis- und berufsorientierte Theoriesynthesen

= die Zusammenarbeit der Fachdidaktik und Bildungswissenschaft sowie ihrer
jeweiligen Bezugswissenschaften auch bezlglich dieser Thematik als einem
gemeinsamen universitaren Diskurs- und Lerngegenstand.
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Spurenlese in Leistungsmessungen zum Forschenden Lernen
Prof. Dr. Wolfgang von Gahlen-Hoops (Hochschule Neubrandenburg)

Einfiihrung in die Thematik — Problemaufriss

Das Forschende Lernen gehort zu den Lehr-Lernformaten, die in der Regel einen sehr
hohen Grad an Selbstorganisation voraussetzen. Aus Sicht der Lehrenden ergeben sich
gewisse Probleme, die ahnlich wie bei einem handlungsorientierten oder projektartigen Set-
ting auftreten. Das bedeutet, der Forschungsprozess, wie ihn beispielsweise Schneider &
Wildt (2009, S. 58) als Format vorschlagen, ist nicht explizit sichtbar und transparent fur den
Prufer. Meist geht das Forschende Lernen auch mit einer Entraumlichung einher, besonders
im Kontext der sozialwissenschaftlichen Forschung. Hier findet Forschung groRtenteils au-
Rerhalb des seminarublichen Hochschulortes statt, namlich direkt ,im Feld®.

Auf der Tagung zur Thematik des Forschenden Lernens wurde im Workshop der Fokus
auf die Leistungsmessung gelegt. Dort stellte sich die Frage: Wie kann man zunachst die
Problematik der Leistungsmessung beim Forschenden Lernen genauer beschreiben und
im Anschluss an diese Thematik disziplinubergreifend ins Gesprach kommen? Insgesamt
zeigte sich ein hoher Bedarf und eine Vielfalt der Herangehensweisen in den einzelnen
Disziplinen, die aber insgesamt dazu tendieren, nicht nur das Produkt, sondern auch den
Prozess beim Forschenden Lernen zu bewerten.

Fur die Problematisierung lassen sich verschiedene Ebenen unterscheiden:

Die Ebene Modulhandbuch/Curriculum: Das Forschende Lernen nach dem Bologna-
Prozess, wie er an deutschen Hochschulen gelebt und umgesetzt wurde, anzubieten,
ist sehr schwierig, weil diese Lernform in den Modulen meistens nicht explizit auftaucht
und oftmals einiger hochschuldidaktischer Kunstgriffe bedarf, um realisierbar zu sein.
Oft gelingt es (immer noch) nicht, das Forschende Lernen umzusetzen, besonders wenn
Module innerhalb eines Semesters abgeschlossen werden mussen. Fur eine einsemestrige
Umsetzung, so das Urteil der meisten Kolleg*innen auf der Tagung, braucht es eine straffere
Vorbereitung und moglicherwiese auch Schwerpunktsetzungen. Ideal ist eine Deklaration im
Modulhandbuch als Forschungsprojekt. An der Hochschule Neubrandenburg konnte im Zuge
einer Curriculumreform seit zwei Jahren anstelle eines Fachmoduls ein zweisemestriges
fachwissenschaftliches Forschungsprojekt im lehramtsqualifizierenden Studiengang
Berufspadagogik fur Gesundheitsfachberufe implementiert werden. Die damit gemachten
Erfahrungen werden in diesen Beitrag punktuell einflielen. Bei anderen Studiengangen
ware also zu prufen, inwiefern Moglichkeiten fur die Anwendung des Forschenden Lernens
im Modulhandbuch gegeben sind und wo das Forschende Lernen sinnvoll implementiert
werden konnte.

Die Ebene Gegenstand: Ein Forschungsprozess wird in der Literatur oftmals als grad-
liniger, mit Pfeilen markierter Prozess in idealisierter Weise beschrieben. In der Aus- und
Durchflhrung von Forschung hat man es hingegen eher mit einem sortierten Durcheinander
bzw. einem zickzackformigen Kreisprozess, ahnlich einem hermeneutischen oder besser
heuristischen Zirkel, zu tun. Daraus schlie3t sich, dass Forschung keinesfalls nur ein
vorwartsstrebender Prozess ist, sondern auch mit Ruckschritten einhergeht. Weiterhin
bedeutet Forschen auch, viele Teilschritte zu machen, angefangen bei der Problem- und
Fragestellung, der Hypothesenbildung und der Wahl des Forschungsdesigns bis hin zu
Auswertungs- und Darstellungsfragen.
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Die Ebene Lehrende: Im Forschungsprozess nahert man sich als Lehrende*r einer'm
forschenden Studierenden oder einer Forschungsgruppe in beratenden und thematischen
Gesprachen in einer besonderen Art und Weise an, die etwas Mimetisches hat. Man befindet
sich in der Rolle des*r Beraters*in, aber auch in der eines sokratischen Geburtshelfers
eines Noch-Nicht-Wissens und ist vom Grundsatz her Maeut. Ist das Forschende Lernen
beendet, findet ein Rollenwechsel hin zum*r Bewerter*in, Begutachter*in und objektiven
Zensor*in statt. Dieser Wechsel von der affektiven und oftmals empathisch, manchmal
auch sympathisch geleiteten Beteiligungsperspektive im Forschungsprozess hin zu der
Bewertungsperspektive nach dem Forschungsprozess ist nicht leicht zu bewerkstelligen
und kann von Lehrenden mit einem ,so ist es halt* schnell verdrangt werden.

An der Ruhr-Universitat in Bochum (Huber, 2018) wurden zudem einige Punkte syste-
matisch gesammelt, die Herausforderungen bei der Anwendung des Forschenden Lernens
an Hochschulen abbilden. Diese wurden ebenfalls im Workshop thematisiert:

Demnach kénnen Konflikte durch Abweichungen von Stoffplanen in Curricula und Prifungen
entstehen. Es treten Konflikte mit Vorgaben der Prifungsordnungen fur Formen und Durch-
fuhrung von Priafungen oder deren Benotung versus Notwendigkeit der Entwicklung bzw.
Anerkennung geeigneter Prufungsformen fir Forschendes Lernen auf. Es kommt durch
das Forschende Lernen zu einer Erhdhung des Zeit- und Arbeitsaufwandes flur die Lehren-
den und die Studierenden (z. B. durch erstmalige und neuartige Planung hochkomplexer
Arbeitsformen; Pionierarbeit bei der ErschlieBung von und Kooperation mit neuen Praxisfel-
dern; hoher Bedarf an individueller Beratung). Zudem bestehen Koordinationsschwierigkei-
ten von Teams der Lehrenden, besonders bei interdisziplinaren Organisationsformen (Mihe
und Aufwand der Verstandigung). Weiterhin bedarf es zusatzlicher Motivation der Studie-
renden, da haufig eine fehlende Uberzeugung besteht, dass das Forschende Lernen ein
lohnenswerter Prozess ist. Hinzu kommt die Notwendigkeit einer intensiven Vorbereitung
der Studierenden und der Prifung der vorhandenen Kenntnisse, vor allem der Methoden-
kenntnisse. Aber Organisationsfragen wie Zeitmanagement, Verbindlichkeit bzw. Disziplin
in der Teamarbeit sind entscheidend und dirfen nicht vorausgesetzt werden. Nitzlich und
notwendig erscheint auch eine Vorbereitung der Lehrenden auf ihre veranderte Rolle im
Forschenden Lernen, vor allem als Berater*innen.

Rolle des Lehrenden vs. Rolle des*r Bewerters*in

Bei der Begleitung des Forschenden Lernens sticht besonders die Plotzlichkeit und die
Unvorhersehbarkeit ins Auge, mit der die Studierenden an die Lehrenden herantreten. Es
werden zwar feste (Beratungs-)Termine getroffen und der Forschungsprozess schrittweise
im Seminar besprochen, dennoch bleibt die Begleitung der Forscher*innen immer individuell.

Anhand folgender Mailanfrage wurde im Workshop diskutiert:
,Hallo Herr Professor,

ich habe einige Abfragen zu meinem Forschungsprojekt gemacht, haben Sie noch
eine gute Idee oder denken Sie, dass ich aus den gewonnenen Daten was gutes
Zaubern kann?

Ig [ Name ]

Aus dieser Anfrage ergab sich ein Rickruf mit einem Beratungsbedarf von ca. einer Stunde.
Im Workshop wurde auch die in der Mail nachvollziehbare Unsicherheit des*r Studierenden
zwischen der Generierung und der Auswertung der Daten zum einen genauer dahingehend
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diskutiert, dass man die Methodik und die Auswertungstechniken genauer am Beginn
der Veranstaltung limitiert. Zum anderen wurde auf die Pramisse verwiesen, dass die
Forschungsinstrumente abhangig sind vom Forschungsgegenstand und demnach nicht am
Beginn festgelegt werden durfen.

Leistungsarten und Konzepte zur Leistungsmessung beim Forschenden Lernen

Blickt man auf die Schritte des Forschenden Lernens, so lassen sich mindestens folgende
Teilschritte einer Bewertung unterziehen:

- Problemstellung und Forschungsfrage
« Recherche im Diskurs

+ Hypothesenbildung

- Samplebildung

- Erhebung

« Auswertung

« Prasentation mundlich

« Prasentation schriftlich

- Reflexion/ Desiderate.

In ihrem Grundsatzbeitrag 2015 zu den Prifungsformaten Forschenden Lernens un-
terscheidet Reinmann symbolische Prifungsformen ,on research” von enaktiven Formen
»in research“(Abb. 1).

Akademische Priifungen

/

Symbolische Formen Enaktive Formen
Tendenz zum Prifen ,on research” Tendenzzum Prifen ,in research”
(Primat des Wissens) (Primat des Konnens)
o -~ \%“’“"‘1-..
miindlich schriftlich
_,’ \ {”e ‘\,‘x
3{/. \?a; :;.‘"f \k

dialogisch monologisch in Prasenz in Absenz
Befragung Vortrag | Klausur | | Hausarbeit | | Demonstration | | Produktion

Abb. 1 nach Reinmann, 2015: Versuch einer Ordnung akademischer Priifungsformen

Wahrend die Prufungen in research direkt beim Forschen ansetzen, vermitteln die
symbolischen Formen eher den Forschungsprozess und theoretisieren sowie abstrahieren
den Forschungsprozess und bringen Studierende in eine Perspektive ,von aul3en®.
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Abb. 2 nach Reinmann, 2015: Priufungsformen als Assessment on Research und als Assessment in Research

Es bietet sich an, die Moglichkeiten der Leistungsmessung ausgehend von dem Kon-
zept nach Reinmann (2015) zu diskutieren, da sich anhand der Unterscheidungen recht
gut die Art des jeweiligen Verstandnisses vom Forschenden Lernen mit den darauf
abzustimmenden Prifungsformaten nachvollziehen lassen.

Lernen Rezeption Produktion

lesen - zuhéren - beobachten - nachahmen - probieren - routinisieren - fragen - entscheiden - handeln

Forschen verstehen lernen Forschen uben selber forschen
forschungsbasiertes Lernen forschungsorientiertes Lernen forschendes Lemen
Lehren Vermittlung Aktivierung Begleitung
Variation: Tendenz zu direkier oder Variation: Auswahl der Tatig- Variation: Grad der Anleitung und
indirekter, iberfachlicher oder fach- keiten aus den Phasen eines Unterstitzung (bei ganzem For-
licher Vermittlung Forschungszyklus schungszyklus oder Teil davon)

Vorlesungen - (Input-/Obungs-) Seminare - Ubungen - Tutorien - F

Priifen Assessment on Research Formatives Assessment Assessment in Research

Variable Gestaltung von: Alle Assessmentformen maoglich Variable Gestaltung von

Klausur - Befragung - Vortrag - - Feedback entscheidend Demonstration - Produktion — auch

Hausarbeit Vortrag — Hausarbeit

= Tendenziell Wissen uber = Tendenziell Konnen in der
Forschung Forschung

Abb. 3 nach Reinmann, 2015: Modellvorschlag Lernen-Lehren-Forschen-Priifen

Diskursorientierung

Hinsichtlich der Zielstellung und Umsetzung wurde im Workshop dahingehend argumentiert,
dass die Studierenden beim Forschenden Lernen diskursspezifisch vorbereitet werden
sollten. In der Lehrer*innenbildung ist der Bezugsdiskurs durch die zwei Facher und die
Padagogik nicht immer so eindeutig, sondern fir die Studierenden jeweils zu klaren. Gut
gelingt dies z.B. durch das Aufzeigen und Mitbringen von einschlagigen Fachzeitschriften,
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die die Kriterien guter Forschung implizit oder explizit vermitteln. In der jeweiligen
Studienrichtung kann der Bezug deutlich anders ausfallen, zum Beispiel liegen zwischen
sozialwissenschaftlichen und naturwissenschaftlichen Bezligen grundsatzlich zentrale
Unterschiede. Das heil3t beispielsweise fur die Studienrichtung der Berufspadagog*innen,
dass die Disziplinen Pflege- und Gesundheitswissenschaft ausschlaggebend fir ein
fachwissenschaftliches Forschungsprojekt sind, aber in einem Forschungsprojekt,
bedingt durch die Heterogenitat, auch die Teildisziplinen der Physiotherapiewissenschaft
oder Hebammenwissenschaft als Bezugsdisziplin wichtig werden kénnen, da manche
Studierende aus diesen Berufen kommen und dazu entsprechend forschen mdchten.
Eine wichtige Charakteristik Forschenden Lernens kénnte demnach, in der Erganzung der
bisher Ublichen Bezugsnormen, eine diskursive Bezugsnorm sein. Neben den ublichen
Bezugsnormen — individuelle, soziale und kriterienorientierte Bezugsnorm — wurde eine
diskursive Bezugsnorm einen wichtigen Bezugspunkt bei der Bewertung bilden.

Gelingensbedingungen bei der Prifung eines prozessualen Forschungsprojektes

Ausgehend von dem Beispiel eines Forschungsprojektes wurde aufgezeigt, dass die
Prifung zwei Dimensionen umfasst. Zum einen wurden das beispielhaft thematisierte
Forschungsprojekt und der Forschungsprozess durch eine Posterprasentation in re-
search gepruft (nach dem Vorbild einer Forschungstagung) und als schriftliche Leistung
sollte ein Fachartikel abgegeben werden (nach dem Vorbild eines kurzen Fachartikels
statt der im Modul vorgesehenen ,25 Seiten Forschungsbericht®). Bei letzterem sollten
sich die Studierenden an einer wissenschaftlichen Fachzeitschrift (z.B. an der Deutschen
Gesellschaft fur Pflegewissenschaft) inrer Wahl orientieren.

Performanzpriifungen besser zu zweit! In der Diskussion wurde deutlich, dass die meisten
Kolleg*innen daftir pladieren, dass bei Prasentationsprifungen moglichst zwei Personen
prufen sollten, um subjektive Farbungen zu minimieren.

Zwischenlosungen akzeptieren! Des Weiteren wurde daflr pladiert, dass man als
Modulprifungen auch Zwischenlésungen akzeptiert und dabei die Lust am Forschen fordert,
statt anzunehmen, Studierende seien promovierte Wissenschaftler*innen, die zu eigenem
Forschen befahigt wurden. Diese Zwischenlésungen kénnen wiederum in andere Module
produktiv eingebracht werden, sodass Erkenntnisse weiter vertieft werden kénnen.

Blick fur das Neue mehr werten als Rickfiihrung auf etwas Etabliertes! Humboldt
und vielen anderen Erziehungswissenschaftlerinnen ging es seither zentral darum, eine
forschende Grundhaltung bei Studierenden zu férdern. Das gelingt weniger durch die
Vermittlung von Methoden und das Uben von Forschung durch das richtige Anwenden
eines Forschungsdesigns als vielmehr durch die Forderung von Neugier, die Akzeptanz des
madglichen Scheiterns und durch das Erkennen, dass Fragen schon einmal erforscht worden
sind.

Angehende Lehrer*innen sollen eher wissen, wie Wissen (durch Forschung) konstru-
iert wird, als selber Forscher*innen zu werden! Wesentlich fir die Lehrer*innenbildung
ist auch die Erkenntnis, dass die hochschulische Lehrer*innenbildung primar nicht fir eine
Arbeit in einem Forschungsinstitut qualifiziert, sondern flr das Arbeiten in einer Schule
und die praktische Lerngestaltung mit Schilerinnen. Die Wissenskonstruktion ist fur jeden
Unterricht wesentlich und dient oft als didaktische Ose. Die Einsicht in Konstruktionstechniken
von Wissen kann entscheidende Spielrdume fur die didaktische Reflexion bereithalten und
bietet auch personlich ganz andere Distanzierungsmaoglichkeiten flr die Lehrperson an, die
wiederum fur die Interaktions- und Beziehungsarbeit genutzt werden kénnen.
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Placeboeinsatz im Krankenhaus [1T11 [

BIPGDH ot I Wl fgarg von Geh en-Hocps

Eine Arbeit im Rahmen des forschenden Lernens an der Hochschule Neubrandenburg

Haben Sie schon mal ein Placebo
verabreicht/ angeordnet?

Placeboeinsatz im Krankenhaus

Eine Arbeit im Rahmen des forschenden Lernens an
der Hochschule Neubrandenburg

Abb. 4: Beispiele aus der Praxis: Forschungsposter und Deckblatt Fachartikel (siehe auch S. 46)

Feedback und Fazit

Befragt man Studierende am Ende des Forschenden Lernens, erhalt man meistens das
Feedback, dass es sehr viel Arbeit war und dass es etwas gedauert hat, bis man sich auf
den Prozess des Forschens einlassen konnte. Oftmals wird aber der Freiraum, den man als
Dozent Iasst, positiv bewertet.

Ein Feedback zum Forschenden Lernen aus dem eigenen Seminarkontext war in etwa wie
folgt:

sIch kann jetzt die Ethik der Forschung besser nachvollziehen. Liest man jetzt
Statistiken, die in beispielsweise Lehrblichern der Schule stehen, sehe ich die jetzt
kritischer, weil ich weil3, wie leicht man sich in SPSS vertippen kann (statt 0 ne 1)
und dann die ganze Reihe korrigiert werden muss. Ich frage mich jetzt immer, ob die
auch so sauber gearbeitet haben und sich diese Mtihe wirklich gemacht haben oder
einfach mit den Fehlern weitergearbeitet haben.”

Resiimee des Workshops war, dass die Kolleg*innen es nicht als selbstverstandlich und
normal ansehen, sich interdisziplinar auszutauschen und Utber Fragen und Erfahrungen
wie etwa die Leistungsmessung beim Forschenden Lernen zu sprechen. Oft schwimmt
man in der eigenen Fachdidaktik und weniger mit der Fachdidaktik Chemie, allgemeine
Erziehungswissenschaft oder Fachdidaktik einer Fremdsprache oder evangelische Religion
zusammen. Der Workshop kann also als ein Gewinn und Beitrag verstanden werden, die
Praxis aus einer interdisziplinaren und landesweiten Perspektive weiter zu vertiefen und zu
fordern.
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Partizipative Curriculum-Entwicklung als Format forschungsorientierten
Lernens: Ein studentisches Projekt zur Pravention institutioneller

sexualisierter Gewalt

Prof. Dr. Jens Brachmann, Elen FUbbeker, Steffen Hendrik Marseille, Bastian Schwennigcke
(Universitat Rostock)

1. Problemstellung

Nachdem seit einigen Jahren immer mehr Falle sexualisierter Gewalt gegen Heran-
wachsende in institutionellen padagogischen Handlungsraumen wie Schulen, Kirchen,
Heimen, Internaten oder Sportvereinen bekannt wurden, missen eine Reihe wissen-
schaftlicher Disziplinen, allen voran die Erziehungswissenschaft, sowie die padagogische
Praxis ihr Verhaltnis zur Entstehung und Pravention sexualisierter Gewalt und zum Schutz
Minderjahriger neu ordnen.

Viel Beachtung findet dabei das Konzept der institutionellen Gewalt, bzw. des instituti-
onellen Missbrauchs, wobei die Taten und die Dispositionen einzelner Tater*innen im
Zusammenhang mit organisationalen, kulturellen und sozialdkologischen Wirk- und
Ermdglichungsbedingungen betrachtet werden und so ein Blick auf umfassendere Ver-
saumnisse und Verantwortungsverhaltnisse bei der Aufklarung und Pravention von
Ubergriffen moglich ist. Diese Betrachtungsweise ist gegenwartig hoch umkampft. Sie stellt
nicht nur ein Forschungsdesiderat in den betroffenen Wissenschaftsdisziplinen dar, sie
muss auch als Leerstelle im professionellen Handlungswissen z.B. von Padagogen*innen
gelten und sie ist nicht zuletzt auch Gegenstand gesellschaftspolitischer Deutungskampfe
(Brachmann, 2018; Gorgen, Griemmert, & Kessler, 2015; Wazlawik & Wolff, 2018; Wright,
2017).

Die padagogische Ausbildung bildet die gegenwartig weiter zunehmende Dynamik in
Forschung und offentlicher Debatte jedoch nicht ab (Allroggen u.a., 2017). Das hier
vorgestellte Lehrprojekt ist ein Vorschlag, solche Entwicklungen durch kollaborative Formen
der Curriculumentwicklung zu erschliel3en (Bubolz-Lutz & Steinfort 2005).

2. Ansatz und Ergebnisse

2017 setzten sich Studierende am Lehrstuhl fur Allgemeine Padagogik zunachst mit
aktueller Forschung zur Aufarbeitung sexualisierter Gewalt auseinander!. Eine als
Blockkurs gestaltete Transformationsphase (Laurillard 2012, 2013) ermoglichte es
den Studierenden, die gewonnenen Erkenntnisse in ein Modulhandbuch zum Studien-
schwerpunkt ,Pravention sexualisierter Gewalt” zu Ubertragen. In einer Evaluationsphase
wurden Teile des Lehrkonzepts mit weiteren Studierenden umgesetzt und die Wirkung des
durchgefuhrten Seminarangebots auf die Wahrnehmung des Themas Gewaltpravention
bei den teilnehmenden Studierenden explorativ erhoben. Dabei standen 3 Aspekte im
Vordergrund:
a) Anwendung aktueller Forschungsergebnisse durch deren Ubersetzung in ein
kompetenzorientiertes Lehrkonzept
b) selbstandiges Herstellen des konstitutiven Zusammenhangs zwischen For-
schung und Lehre
C) Kritik und Weiterentwicklung von Lehrangeboten zum Themenfeld.

2 Vgl. Forschungsprojekt ,Aufarbeitung sexualisierter Gewalt — Tatersysteme und Taterstrategien®,

https://www.iasp.uni-rostock.de/forschung/aufarbeitung-sexualisierter-gewalt/aufarbeitung-sexualisierter-
gewalt-taetersysteme-und-taeterstrategien/
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Dasgewahlte Formatder Curriculumentwicklung durch Studierende kann alsforschungsorien-
tierte Lehre bezeichnet werden (Ruel3, Gess, & Deicke, 2016), die eine wissenssoziologisch
intensivierte Auseinandersetzung mit Forschungsergebnissen und -lucken ermadglicht
(vgl. Abb. 1 sowie Baecker 2011; Bronfenbrenner 2012, Greve, Schnabel, & Schitzeichel
2008, Sorge 2012, Sucharowski 2020). Denn die Studierenden mussten die disziplinaren
Wissensbestande, die im Zusammenhang mit der Analyse und Pravention sexualisierter
Gewalt stehen, nicht nur erheben und aufbereiten, sondern die fur das Curriculum in Frage
kommenden Inhalte vor dem Hintergrund unterschiedlicher institutioneller und gesell-
schaftlicher Kontexte der Selektion, Interpretation und Ordnung von Themen bewerten
und den Einfluss dieser Kontexte auf die Ausgestaltung des Curriculums diskutierten und
gewichten. AuRerdem mussten Hypothesen Uber Aggregationseffekte des curricularen
Entwurfs entwickelt werden. Im Rahmen der explorativen Evaluation konnten erste noch
vorlaufige Abschatzungen darliber vorgenommen werden, ob einige der postulierten
Wirkungen des Lehrkonzepts auch erzielt werden.

Professionen:
Relevanz von
Wissen

Medien:
Nachrichtenwert
von Wissen

Gesellschaft

Politik: Wissen in
aesellschaftspolit.
Deutungsmustern

Wissenschaft:
Begriindbarkeit
von Wissen

Institutionelles Umfeld

Kontexthypothesen

Abb. 1: Eigene Darstellung in Anlehnung an Bronfenbrenner 2012, Sorge 2012, Greve et al. 2008
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Forschendes Lernen in den Praxisphasen an der Universitat Greifswald
Annika Homfeld und Dr.in Margitta Kuty (Universitat Greifswald)

Im Laufe des funfjahrigen Lehramtsstudiums an der Universitat Greifswald absolvieren die
Studierenden ab dem 1. Semester vier, beziehungsweise funf, Praxisphasen, in denen sie
Aufgaben zum Forschenden Lernen mit unterschiedlichen Schwerpunkten bearbeiten.

Wahrend der ersten Praxisphase sammeln die Studierenden in vier Wochen des
Sozialpraktikums an einer aullerschulischen Einrichtung erste padagogische Erfahrun-
gen mit Heranwachsenden. Der Schwerpunkt liegt auf den vorhandenen padagogischen
Angeboten der Einrichtung und auf dem Aufbau von Kommunikation und Beziehungen.
Die Studierenden notieren mithilfe von Beobachtungsprotokollen padagogisches Handeln,
dessen Erfolge und Misserfolge und diskutieren Handlungsalternativen unter Zuhilfenahme
von Fachliteratur. Im darauffolgenden vierwochigen Schulpraktikum | erkunden sie Schule
als zukunftiges Berufsfeld. Hier stehen u.a. die Lehrerpersonlichkeit und eine exemplarische
Lerngruppe im Fokus. Mithilfe soziometrischer Methoden und Interviews kdnnen die in
der Klasse getatigten Beobachtungen Auskunft Uber die Beziehungen zwischen den
Schulerinnen und Schulern geben.

Im Zuge der Schulpraktischen Studien beobachten und reflektieren die Studierenden
ab dem 4. Fachsemester nicht nur Unterricht, sondern planen, begrinden, gestalten und
reflektieren angeleitet erste eigene Lehr- und Lernprozesse an Schulen der Region. Dabei
werden die Studierenden u. a. mit ganz unterschiedlichen Unterrichtssituationen konfrontiert
und fuhren beispielsweise reflektiert Methoden ein, die zu neuen Erkenntnissen, z. B. zum
Umgang mit Heterogenitat oder digitalen Medien in der Lerngruppe, fuhren.

Wahrend des achtwochigen Schulpraktikums Il ab dem 7. Fachsemester planen, ge-
stalten und reflektieren sie Unterrichtsprozesse zunehmend selbststandig und vertie-
fen die in den vorherigen Praxisphasen erworbenen padagogischen und diagnostischen
Kompetenzen. Sie wahlen eigene Forschungsschwerpunkte (abgestimmt mit den jeweiligen
Fachdidaktiken) sowohl fir den beobachteten als auch den eigenen Unterricht. Als besonders
erfolgversprechend erweisen sich dabei Elemente der Handlungs- und Aktionsforschung.
Die funfte Praxisphase ist bisher nur fur Studierende des Lehramtes Regionale Schule
vorgesehen. Hier gehen innerhalb der sonderpadagogischen Ausbildung die Studierenden
einer Fragestellung nach und nutzen dazu die Fallstudie. Sie begleiten einen Schuler
oder eine Schulerin Uber einen langeren Zeitraum und fuhren nach der Diagnose eine
gezielte Forderung im Bereich der Rechtschreibung durch. Sie nutzen dafur standardisierte
Testverfahren, um den Forderbedarf sowie die Wirksamkeit der eigenen Forderung zu
bestimmen.

Obwohl in allen Praxisphasen unterschiedliche Aspekte des Lehrerberufs erforscht werden
und die Aufgaben zum Forschenden Lernen variieren, verbindet alle Praxisphasen die
standige Selbstreflexion, wofur exemplarisch die Lernlandkarte in der Mitte des Posters
steht. Dies soll in Zukunft weiter ausgebaut werden, indem alle Praxisphasen in einem
Portfolio mit Aufgaben sowohl zum Forschenden Lernen als auch zur Selbstreflexion
verbunden werden sollen.
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Antje Geisler BPGO8

Prof. Dr. Wolfgang von Gahlen-Hoops

Forschungsvorgehen

Die durchgefihrte Studie war quantitativ ausgelegt und wurde mittels eines Fra-
gebogens durchgefiihrt. Befragt wurden alle unmittelbar am Patienten arbeiten-
den Berufsgruppen wie Arzte aller Hierarchiestufen und Pflegeberufe in unter-
schiedlichen Qualifikationsniveaus, an zwei Kliniken Mecklenburg-Vorpommerns.
Eine Klinik ist in den Bereich der Grund— und Regelversorgung einzuordnen und
die andere zu den Universitatskliniken. Es wurden insgesamt 117 Fragebogen be-
antwortet. Die Gruppe der Teilnehmer setzt sich wie folgt zusammen:

Zusammensetzung der
Berufsgruppen

Geschlechterverteilungin der
Teilnehmergruppe

= Minner u Arzte

~ Frauen = Pflege
= keine ¥ GKP-
Angabe Schiiler
Altersverteilung der Teilnehmer
]
z
&
<
18 UND JUNGER 19-29 30-44 45-59 60 UND ALTER

Die Altersverteilung ist in Absolutzahlen angeben und die Altersangaben in
Lebensjahren

Placebo = ,ich werde gefallen”

Das Wort Placebo kommt aus dem lateinischen und bedeutet so viel wie:“ ich wer-
de gefallen”. Bereits im Mittelalter pragte sich der Begriff, der die Erwartungshal-
tung, die wir heut zu Tage immer noch an Placebos haben, deutlich zum Ausdruck
bringt. Was im Mittelalter Volksmund war, ist heute wissenschaftlich bewiesen und
belegt. Placebos besitzen Heilwirkung. Diese ist aber keinesfalls in ihrer Starke vor-
hersehbar, denn sie hangt stark von der Erwartungshaltung, den Wiinschen und
der Konditionierung eines jeden ein-
zelnen Patienten ab, ob und wie gut
Placebos wirken. (Likar & Bernatzky,
2009, S. 47)

Ichbhwndekknrgmn?hﬂetms
Oberzeugt

Abb.:2
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15,6% der befragten Pflegekrifte und 4,5% der Arzte verabrei-
chen einmal in der Woche oder ofter ein Placebo. Deutlich ist,
dass die Pflegekrafte mehr als drei mal so haufig Placebos verab-
reichen als Arzte diese anordnen.
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Verabreicht werden Placebos am haufigsten in Form von
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Haufigkeitsverteilung der Darreichungsform

Die haufigsten Antworten, warum das Placebo dem Verum vorgezogen

wurde, waren (mit abnehmender Haufigkeit):

Pflegende: Arzte:

1.Verabreichung auf arztliche
Anordnung

2. Als Schlaftablette

3. Erfahrung, wirkte schon mal

3. Vermeidung einer Uberdosis

3. Psychische Auffalligkeit des
Patienten

4. Ausgereizte Analgetikadosis

1. unglaubwdirdiger Pat

2. Vermeidung einer Uberdosis
3. gleicher Therapieeffekt

3. Zeitmangel

Quellen und Abbildungen

Alle Diagramme sind aufgrund der erhobenen Daten erstellt

Likar, R, Bernatzky, G., Markert, D., & Ilias, W. (2009). Schmerztherapie in der Péege - Schul-

dizinische und k I dre Methoden. Deutschland: SpringerWienNewYork.
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Placeboeinsatz im Krankenhaus
Prof. Dr. Wolfgang von Gahlen-Hoops und Antje Geisler (Hochschule Neubrandenburg)

Im Rahmen des Bachelorstudiengangs Berufsschulpadagogik fur Gesundheitsberufe an der
Fachhochschule Neubrandenburg wurde eine Umfrage Uber das Nutzungsverhalten von
sog. reinen Placebo-Praparaten in der stationaren Akutpflege durchgefuhrt. Die Umfrage
wurde unter Verwendung eines standardisierten Multiple-Choice-Fragebogens sowie einer
Freitext-Rubrik erstellt. Befragt wurden 117 medizinische Mitarbeiter*innen verschiedener
Hierarchie- und Qualifikationsstufen aus zwei mecklenburgischen Krankenhausern.

Ziel der Umfrage war die ldentifikation von Grinden zur Verabreichung von Placebos in
Abhangigkeit der Berufsgruppe, die generelle Einstellung der Befragten zu Einsatz und
Wirkungsweise von Placebos, die Identifikation eventueller Einstellungsunterschiede in
Abhangigkeit von der Berufserfahrung sowie die Identifikation von Grinden zur Bevorzugung
von Placebos gegenuber herkdmmlichen Vera.

Das Poster bildet die wichtigsten Ergebnisse der Umfrage anschaulich ab und vergleicht
die Ergebnisse mit bestehenden Forschungsarbeiten. Wie bereits in anderen klinischen
Studien bestatigt, (Fassler & Gnadinger, 2009) wurden Placebos am haufigsten in Form von
Tabletten verabreicht. Als Grunde fur den Vorzug eines Placebos gegenuber eines Verums
wurden von Pflegenden am haufigsten die arztliche Anordnung und der Gebrauch als
Schlaftablette genannt. Von Arzten kam das Argument des unglaubwiirdigen Patienten am
haufigsten, dicht gefolgt von dem Wunsch, eine eventuelle Uberdosierung des eigentlichen
Verums zu vermeiden.

Des Weiteren hat die Untersuchung gezeigt, dass sich bei Pflegenden durch Zunahme
der Berufserfahrung eine moralische Desensibilisierung abzeichnet. In der Gruppe der
Teilnehmer mit weniger als 3 Jahren Berufserfahrung haben nur 21% jemals ein Placebo
verabreicht, mit zunehmender Tendenz bis hin zu 100% in der Gruppe der Teilnehmer
mit Uber 40 Jahren Berufserfahrung. Bei den Fragen zur Positionierung im Hinblick auf
Anwendung und ethischen Hintergrund gab es zwischen den Berufsgruppen keine
gravierenden Unterschiede im Antwortverhalten.

Die Ergebnisse der Studie konnen als empirische Basis fur weiterfuhrende Diskussionen
dienen, wie Placebos in ethisch angemessener Weise in der medizinischen Praxis eingesetzt
werden konnen und ob sie in der Pflegeausbildung tiefgrindiger thematisiert werden sollten,
um zukunftigem Pflegepersonal die Handlungskompetenz fur eine schwierige moralische
Entscheidung zu geben.
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