Responsive Verfahren zur Selbstreflexion
des eigenen Lehramtsstudierendentyps -

Ausgewadhlte Erkenntnisse aus einem Experimentierseminar

Responsive Approaches on Self-reflection of One’s Own Type of
Teacher Student — Selected Findings from a Seminar on Experiments

Procesos responsivos de la autorreflexion del estudiante-tipo de
magisterio —Resultados seleccionados de un seminario de experimentacion

Janis Fogele, Laura Luber, Rainer Mehren

Zusammenfassung

Junglehrkrafte greifen in der Unterrichtspraxis hdufig auf tradierte Handlungsroutinen zuriick. Um
diese zugunsten der universitdren Lehrkraftebildung zu Giberwinden gilt es auf einer Metaebene
iber ihre Orientierungen im vermeintlichen Spannungsfeld zwischen wissenschaftlicher Theorie
und schulischer Praxis zu reflektieren. Im vorliegenden Projekt wurden dazu zundchst mit Studie-
renden Seminare zum Experimentieren durchgefiihrt, die auf die Einheit von Theorie und Praxis
fokussierten.

Im Anschluss an die Lehrveranstaltungen fanden 25 Gruppendiskussionen statt. Diese wurden
mittels dokumentarischer Methode ausgewertet. Dabei konnten vier Typen rekonstruiert werden:
Studium im Rahmen der (a) Leistungsorientierung, (b) Anwendungsorientierung, (c) Erfahrungs-
orientierung, (d) Erkenntnisorientierung.

Abstract

In everyday classroom practice, knowledge acquired in university is seldom drawn upon, instead
novice teachers refer to practical routines that are inscribed deeply after years of schooling. To
counteract this, an intensive reflection on a meta-level about their orientations is necessary. In
the present project, seminars on experiments focussing on the unity of theory and practice were
conducted with students initially. Following, 25 group discussions were held within the framework
of this study, which have been analysed using the documentary method. Four types of teacher
training students were reconstructed: studies within the framework of (a) performance, (b) practical
application, (c) experience, (d) insight.

Resumen

En la prdctica escolar se recurre poco al saber académico. En lugar de valerse de estos conocimien-
tos, los profesores jovenes transfieren modelos de la diddctica y metodologia de su propia biografia
escolar. Esto significa que estudiantes de magisterio se refieren en su formacién universitaria a un
conocimiento flemdtico.El cambio de las rutinas, que ya se han adquirido durante la propia formacién
escolar, es un gran reto, debido al uso reiterativo de dichas prdcticas. Para evitar este estado involuti-
vo, es importante reflejar el conflicto putativo entre la teoria cientifica y la prdctica en los colegios. Con
motivo de lograr mds conocimientos de este aparente conflicto, este proyecto se inicié con seminarios
sobre experimentacion en el aula, que focalizaban en el conjunto de teoria y prdctica. A través de un
estudio de evaluacion de entrevistas (método documentario cualitativo), fueron reconstruidos cuatro
tipos de estudiantes y su estilo de realizar su formacién universitaria. Los tipos se orientan:a) al logro,
b) a la aplicacién, ¢) a la experiencia, d) a la conciencia.
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1 Problemstellung und Zielsetzung

Schon zu Beginn ihres Studiums verfiigen Lehramts-
studierende iiber ausgepragte Vorstellungen in Bezug
auf eine gute Lehrkraft und guten Geographieunter-
richt. Schulische Sozialisation, Auseinandersetzun-
gen zur in der Regel zwolfjahrigen Schulbiographie
innerhalb der Familie und mit Peers tragen zur Auspra-
gung tief eingeschriebener Orientierungen bei. Wah-
rend einerseits bestehende schul- und unterrichts-
bezogene Uberzeugungen teilweise explizit benannt
werden konnen und den angehenden Lehrkradften
bewusst zugdnglich sind, sind andererseits implizite
Orientierungen prareflexiv wirksam. Zahlreiche em-
pirische Untersuchungen der letzten Jahre haben ge-
zeigt, dass diese habitualisierten Orientierungen das
spdtere unterrichtliche Handeln zu einem grof3en Teil
steuern, wahrend das in der Phase der universitaren
Lehrerbildung erworbene Professionswissen oftmals
im Status des tragen Wissens verbleibt (BourDIEU,
1997; BOHNSACK, 2010). Diese eigenen bewussten
Uberzeugungen und unbewussten Orientierungen mit
ihren tiefgreifenden Folgen fiir unterrichtliche Pro-
zesse im Rahmen des Studiums zu reflektieren und
zu dekonstruieren, wird einerseits im universitaren
Kontext bislang selten angestofien und andererseits
von Studierenden wenig gesucht. Die Veranderungs-
resistenz der Orientierungen (FARRELL & IVES, 2014)
und der sich reproduzierende (hier berufliche) Hab-
itus (ALbpous, MORGAN & BROWN, 2017) gelten als
zentrale Ursachen fiir das Theorie-Praxis-Problem im
(Geographie-)Unterricht. Der Habitus der Studieren-
den ist sehr konsistent, aber nicht unveranderlich. Als
zentraler Schliissel zu dessen Verdnderung erweisen
sich divergierende, neue Erfahrungen sowie vor al-
lem Reflexionsprozesse (KuHL, MOSER, SCHAFER &
REDLICH, 2013).

Selbstreflexion im Sinne von Reflexivitat ist
eine in hohem Mafle zukunftsorientierte gedankli-
che Operation. Zwar mit vorangegangenen Erfah-
rungen unterstiitzt, verfolgt die Selbstreflexion das
Ziel einer kiinftigen Weiterentwicklung (COPELAND,
BIRMINGHAM, DE LA CRUZ & LEWIN, 1993). Verstan-
den als Komponente padagogischer Professionalitdt
bedeutet Reflexivitdt von Lehrkrdften, dass diese ih-
re Handlungen und Entscheidungen auf persdnliche
Uberzeugungen, professionelle Wissensbestinde
und implizite Orientierungen moglichst bewusst zu-
riickfiihren kénnen (COPELAND ET AL., 1993). Profes-
sionelle Akteurinnen und Akteure, die dazu in der La-
ge sind, werden als reflective practitioners bezeichnet
(ScHON, 1983;1987). Das Ziel einer Bildungfiir die Leh-
rerprofession ist daher der Erwerb theoretischer Wis-

sensbestande und praktischer Handlungsrepertoires
in einem wechselseitigen Prozess der Vermittlung und
Stérung (= Reflexion; REINHARDT, 2009). Studieren
bedeutet in diesem Kontext ein Wechsel von der Frem-
derziehung zur Selbsterziehung (RosT, 1999). Viele
Studierende erwarten jedoch von der Universitat vor
allem die konsequente Fortfiihrung schulisch angelei-
teter Instruktion: Sie suchen nach fertigen Schemata
und Definitionen als kodifizierte Ergebnisse, die sie
nach Hause mitnehmen und lernen kénnen. Lehramts-
studierende miissen aber zundchst und vor allem sich
selbst bilden und eine reflexive Lernhaltung einneh-
men (BERNDT, HACKER & LEONHARD, 2017). Dabei
stoBBen einige Studierende jedoch auf grof3e Hiirden.
Dies zeigt sich etwa bei der rekonstruktiven Ana-
lyse der Modi, wie Studierende Theorie und Praxis
aufeinander beziehen. Dabei konnen bei angehen-
den Lehrkraften technologische, abwdgende und
theoriegestiitzte Typen (HERZMANN, ARTMANN, &
WICHELMANN, 2017) unterschieden werden, wobei
insbesondere der erste Typ nur in sehr beschranktem
Mafle reflexive, theoriegestiitzte Operationen auf-
weist.

Einen potenziellen wissenschaftlichen Ansatz, die
Reflexivitat im Sinne der Auseinandersetzung mit der
eigenen Lerner- und Lehrerrolle zu fordern, stellen
responsive Verfahren dar, bei denen die Beforsch-
ten mit sie betreffenden Forschungserkenntnissen
konfrontiert werden (FOGELE, 2016). Das hier pra-
sentierte Forschungsprojekt verfolgte diesen metho-
dischen Zugang, indem zunachst auf der Basis einer
universitdren Lehrveranstaltung zum Thema ,,Expe-
rimentieren im Geographieunterricht*“ die impliziten
Orientierungen der teilnehmenden Studierenden in
Bezug auf das Lehramtsstudium Geographie im Rah-
men einer Typologie empirisch gestiitzt rekonstruiert
wurden. Anschlief3end wurden die Probandinnen und
Probanden mit den Forschungsergebnissen und ihren
eigenen individuellen Orientierungen konfrontiert.
Das verfolgte Forschungsziel bestand darin, zu unter-
suchen, inwieweit durch diese Konfrontation indivi-
duelle Reflexionsprozesse iiber die eigenen (vielfach
impliziten) Sichtweisen auf das Lehramtsstudium bei
unterschiedlichen Typen von Lehramtsstudierenden
initiiert werden kénnen, die wiederum die Entwick-
lung eines Habitus im Spannungsfeld zwischen The-
orie und Praxis unterstiitzen (ALDOUS ET AL., 2017).
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2 Responsive Verfahren als Schliissel zur Forderung von Reflexivitat

Professionalitdat kann einerseits kognitionspsycho-
logisch gefasst und mit der Ausweisung von Kom-
petenzbereichen wie Professionswissen, selbstre-
gulative Fdhigkeiten, motivationale Orientierungen
sowie Uberzeugungen und Werthaltungen (BAUMERT
& KUNTER, 2006) operationalisiert werden. Demge-
geniiber treten im Zuge der intensiven Debatte zur
Professionalisierung von Lehrkraften in den Erzie-
hungswissenschaften (BAUMERT & KUNTER, 2006;
HELSPER, 2011) sowie Fachdidaktiken und durch die
Verdnderungsresistenz von impliziten Orientierungen
von Lehrkraften als ein zentrales Innovationshemm-
nis (KUNTER & POHLMANN, 2009) diese habituellen
Muster in den Vordergrund. Im Anschluss an struk-
turtheoretische Professionsansdtze (OEVERMANN,
1996) wird der professionelle Habitus von Lehrkrdften
gezielt in den Blick genommen, der iiber atheoreti-
sche und den Lehrkrdften nicht reflexiv unmittelbar
zugdangliche Orientierungen das Handeln im Unter-
richt vorbereitet. Diese Orientierungen sind im Span-
nungsfeld aus Theorie bzw. Wissenschaft und Praxis
zu verorten. Kennzeichnend ist insofern ein doppelter
professioneller Habitus von Lehrkraften. Einerseits
wird von einem ,wissenschaftlich-reflexiven Habi-
tus“ (HELSPER, 2001, 11) und andererseits von einem
»Habitus des routinierten, praktischen Konnens*
(HELSPER, 2001, 13) ausgegangen. Analog dazu un-
terscheidet NEUWEG (2005) zwischen einer ,,Kultur
der Distanz*“ als Provenienz der Universitdt, und einer
»Kultur der Einlassung, die das [praktische] Handeln*
erfordert (NEUWEG, 2005, 51). Beide Referenzsysteme
und Kulturen aus Theorie und Praxis sind erforderlich
flir das Verstdandnis der beruflichen Herausforderun-
gen und ihre potenzielle Bewdltigung und miissen
gleichermafen im Rahmen der Lehrkraftebildung ge-
fordert werden.

Die zunehmend an Bedeutung gewinnende re-
flexive Lehrkraftebildung versucht diesem Anspruch
gerecht zu werden (BERNDT ET AL., 2017). ,,Reflexion
als Bewusstheit iiber das eigene Tun“ (BERNDT ET AL.,
2017, 11), als rekursives, (selbst-)referenzielles und
selbstbeziigliches Denken (HACKER, 2017), gilt seit
dem reflective turn als integrale Anforderung an die
Lehrkraftebildung. Reflexivitdt als die entsprechende,
habitualisierte Form dieses Denkens. Dabei wird mit
der Reflexion das Ziel verfolgt, ,,[...] subjektive Theo-
rien bzw. implizites Wissen, das im Handeln zum Aus-
druck kommt, in explizites Wissen zu transformieren,
auf wissenschaftliches Theorie- und Forschungswis-
sen zu beziehen, um dann spater im wissenschaft-
lich fundierten interventionspraktischen Handeln die

gezielte pdadagogische Professionalitdt zu erzielen
(HACKER, 2017, 22). Diese Relationierung von Theorie
und Praxis erfordert im Sinne eines ,,reflection on ac-
tion“ (SCHON, 1983, 61) ein tempordres Heraustreten
aus der Handlung (Kultur der Distanz) sowie elaborier-
te Instrumente eines didaktisch induzierten Reflektie-
rens, d.h. eine duflerlich gestiftete Intervention oder
gar Irritation des Blicks auf die (eigene) Praxis. An die-
sem Punkt erscheinen rekonstruktiv-responsive Ver-
fahren als produktiver Ansatzpunkt. Diese schaffen
Strukturen, ,,[...] die ein gemeinsames Zuriickblicken
auf die Erfahrung erlauben, bei dem ein Bewusstsein
fiir gelungene und zu verandernde Aspekte geschaffen
wird und alternative Handlungsmoglichkeiten gene-
riert“ (LEONHARD & ABELS, 2017, 52) werden kdnnen.
Mittels rekonstruktiver Verfahren wird theoriebilden-
des Wissen zum Gegenstandsbereich in Form einer Ty-
pologie von (@angehenden) Lehrkraften gewonnen. Die
so erarbeiteten und verdichteten Orientierungen von
Lehrkrédften dienen einerseits als wissenschaftliche
Referenz und andererseits als Irritation bzw. Reflexi-
onsimpuls der eigenen Praxis und Erfahrungen.

Responsivitat meint in diesem Kontext die Kon-
frontation mit fremden, generalisierten und die Refle-
xion eigener professioneller Orientierungen vor deren
Hintergrund (FOGELE, 2016). Konzeptionell basiert die
auf diese Art induzierte Reflexion auf der responsive
evaluation (ABMA & STAKE, 2001), wobei Evaluation
im Sinne einer ,,Dialog-Lern-Funktion®“ (LAMPRECHT,
2012, 15) verstanden wird und der Einbezug der Be-
forschten bei der Datenauswertung vorgesehen ist.
Fiir die deutschsprachige Erziehungswissenschaft
hat LAMPRECHT (2012) diese produktive Nutzung
konstitutiver Differenzen zwischen Theorie bzw. Wis-
senschaft und Praxis erstmals umgesetzt, wobei Be-
wertungslogiken pddagogischer Akteure zwischen
Elementar- und Primarbereich mit diesen diskutiert
wurden. Wahrend erste internationale Studien im
Sinne der Professionalisierung die Konfrontation,
Deutung und Weiterentwicklung der beliefs von Lehr-
kraften anstreben sowie empirisch begleiten (u.a.
FARRELL & IVES, 2014; TILSON ET AL., 2017) und damit
einem kognitionspsychologischen Konzept folgen,
wendet FOGELE (2016) responsiv-rekonstruktive Ver-
fahren zur Bearbeitung impliziter Orientierungen von
Geographielehrkréften erstmals innerhalb eines fach-
didaktischen Projekts an.

Im Rahmen von responsiven Verfahren in der Lehr-
kraftebildung werden die empirisch rekonstruierten
Orientierungen in knappen Typenbeschreibungen
(vgl. Kap. 4.1) prdsentiert und unter Einsatz von Tran-
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skriptausschnitten der kritischen Re-Interpretation
ausgesetzt. Dazu enthalten die Transkriptsequenzen
reprdsentative und metaphorisch dichte Darstellun-
gen der Gruppendiskussionen (bildhafte Schilderung,
Erfahrungsberichte) als Beispiele fiir rekonstruierte
Orientierungen, die von den (angehenden) Lehrkraf-
ten gedeutet bzw. interpretiert und vorlaufig typisiert
werden. Die Beteiligten bewerten die Nachvollzieh-
barkeit und Méglichkeit, sich in diesen Darstellungen
wiederzufinden. Auf diese Weise schafft die Typologie
eine theoretische Referenzfolie zur Auseinanderset-
zung mit eigenen Orientierungen im Studium bzw. mit

3 Forschungsfragen

Es stellt bislang ein Desiderat dar, zu untersuchen,
inwieweit Responsivitdt als Instrument der universi-
taren Lehrkraftebildung zur Férderung eines profes-
sionellen Habitus, verstanden als Weiterentwicklung
impliziter Orientierungen, genutzt werden kann.
Insgesamt werden mithin die folgenden Forschungs-
fragen verfolgt:

4 Untersuchungsdesign
4.1 Die Intervention

Die Grundlage fiir die Entwicklung der Typologie bilde-
te eine Intervention. Diese Intervention bestand aus
funf parallelen Seminaren mit jeweils 30 Lehramts-
studierenden der Geographie an der Universitat Gie-
Ben. Der Gegenstand war das Thema Experimente im
Geographieunterricht, da es sich in besonderer Wei-
se fiir die Arbeit an professionellen Orientierungen
eignet: So haben sich etwa aus einer zurzeit in der
Giefener Geographiedidaktik laufenden, sechsjdh-
rigen Langsschnittuntersuchung erste Hinweise da-
rauf ergeben, dass vielfach unter Studierenden die
Meinung vorherrscht, dass es sich bei experimentel-
lem Geographieunterricht quasi automatisch um gu-
ten Unterricht handelt, da er sich durch eine gewisse
Handlungsorientierung auszeichnet und auf hohes
Schiilerinteresse stofit. Dies widerspricht den Er-
kenntnissen der fachdidaktischen Forschung, die u.a.
aufzeigt, dass sich der gegenwartige Experimentalun-
terricht im Alltag haufig durch eine geringe kognitive
Aktivierung auszeichnet, indem eine kleinschrittige
Experimentieranleitung schematisch abgearbeitet
wird (TEsCH & DuUIT, 2004). Entsprechend dieser ar-
tikulierten Vorstellungen zu Experimenten im Geo-

Blick auf die angestrebte Berufspraxis, mit praktizier-
ten eigenen Handlungsweisen und die Moglichkeit,
alternative Handlungsoptionen selbst zu entwerfen.
Der so evozierte Reflexionsprozess schafft eine Gele-
genheit ,[...] Theorie- und Praxiswissen aufeinander
zu beziehen und dadurch eine reflexive Distanz zur ei-
genen Berufsarbeit herzustellen“ (MEYER, 2003, 101).
Insofern erscheinen responsive Verfahren als gewinn-
bringender Ansatz insbesondere fiir die erste und drit-
te Phase der Lehrkraftebildung (HACKER, 2017) und als
Strukturort zur Relationierung von Theorie und Praxis.

»  Welche Orientierungen zeigen sich bei Lehramts-
studierenden der Geographie im Anschluss an
ein Seminar zum Experimentieren im Spannungs-
feld aus Theorie und Praxis?

»  Welche Reflexionsprozesse kdnnen zwischen
den Typen von Lehramtsstudierenden in der
Auseinandersetzung mit den eigenen Orientie-
rungen unterschieden werden?

graphieunterricht ist davon auszugehen, dass auch
implizite habituelle Muster vorliegen, die weniger von
Wissenschafts- denn von Anwendungsorientierungen
geprdgt sind. Anhand des Experimentalunterrichts
kann dadurch idealtypisch aufgezeigt werden, dass
es sich bei den teils impliziten und teils expliziten
Alltagstheorien der Lehramtsstudierenden bzgl. der
Qualitdt von Unterricht hdaufig um Misskonzepte han-
delt und wie wichtig daher die intensive Auseinander-
setzung mit wissenschaftlicher Theorie und Evidenz
ist (z.B. Erkenntnisse zum offenen Experimentieren).

Auch wird das Experimentieren haufig falschli-
cherweise mit jeglicher Art des (Aus-)Probierens, Ver-
suchens bzw. Tuns gleichgesetzt. Eine fundierte na-
turwissenschaftliche Grundbildung z.B. im Sinne des
naturwissenschaftlichen Algorithmus (Problem iden-
tifizieren, Fragestellung entwickeln usw.) unterbleibt
dahervielfach (OTT0, 2009). Auch in diesem Umstand
spiegelt sich die Erkenntnis, dass Experimentalunter-
richt nicht zwangsldufig guter Unterricht ist und dass
der Wissenschaftsbezug essenziell ist.

Es zeigt sich dariiber hinaus eine Orientierung
der Studierenden an der Optionalitdt des Einsatzes
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von Experimenten, obwohl sich die Geographie ein-
deutig als Mensch-Umwelt-Disziplin positioniert hat
(DGFG, 92017). In Bezug auf die Einsatzhiufigkeit von
Arbeitsweisen im Geographieunterricht landet das
Experimentieren auf dem drittletzten Platz (HEMMER
& HEMMER, 2010). Da die Studierenden somit in ih-
rer Schulzeit kaum experimentellen Geographieun-
terricht selbst erlebt haben, besteht auch bewusst
vielfach die Uberzeugung, dass Experimente keinen
integralen Bestandteil des Faches darstellen (HoF &
HENNEMANN, 2013).

Die Lehrveranstaltung war im Sinne eines kon-
zeptionellen Dreischritts aufgebaut, welcher sich an
den drei nachfolgenden Wissensarten orientierte, um
somit die Einheit von Theorie/Empirie und Praxis am
konkreten Gegenstand fiir die Studierenden erfahr-
bar werden zu lassen (MTHETHWA-KUNENE, ONWU &
DE VILLIERS, 2015). Die Sitzungen 1-4 fokussierten
auf deklaratives Wissen, indem geklart wurde, welche
Kriterien einen guten experimentellen Geographieun-
terricht ausmachen. In den Sitzungen 5—9 wurden im
Sinne eines prozeduralen Wissensverstandnisses die-
se Erkenntnisse operationalisiert, indem die Studie-
renden eigene Unterrichtsvorschlage entwickelten.
Der dritte Teil der Sitzungen 10-13 nahm das konditio-
nale Wissen in den Blick, indem die Studierenden ihre
Unterrichtsvorschldge in der Schulpraxis erprobten
und reflektierten.

Sitzung 1: Was ist guter Experimentalunterricht?

Die Studierenden berichteten zundchst tiber ihre eige-
nen Erfahrungen im Geographieunterricht im Rahmen
ihrer Schulbiografie, aus denen Kriterien guten Expe-
rimentierens abgeleitet wurden. Diesen ,,erfahrungs-
basierten“ wurden wissenschaftliche Kriterien aus der
Literatur gegeniibergestellt und bzgl. der Unterschie-
de und Gemeinsamkeiten der eigenen Alltagstheorien
mit der Wissenschaftstheorie/-empirie reflektiert.

Sitzung 2: Kriterien guten Experimentalunterrichts.
In der zweiten Sitzung wurde ein good practice
Beispiel (SCHUBERT, 2016) intensiv analysiert, um
weitere Kriterien guten Experimentalunterrichts zu
destillieren. Insgesamt wurden durch die drei Analy-
sephasen (erfahrungsbasiert, wissenschaftsbasiert,
good practice-basiert) 30 potenzielle Kriterien heraus-
gearbeitet, die im Rahmen von Diskussionen auf die
folgenden zehn zentralen Kriterien reduziert wurden,
die als Analyseraster fiir die weiteren Seminarsitzun-
gen dienten:
I. Kompetenzorientierung: Beim Experimentieren
sollten alle Kompetenzbereiche gefordert wer-
den. Angelehnt an das SDDS-Modell (KLAHR,

VL.

VII.

2000) sind dies ,,Formulierung einer Problemfra-
ge“, ,Suche im Hypothesenraum®, ,, Testen von
Hypothesen“ sowie ,,Analyse von Evidenzen“.
Kumulativitat: Experimentelle Kompetenzen
konnen nur iiber einen ldngeren Zeitraum ange-
bahnt werden. Eine mégliche Abfolge einer Auf-
gabenprogression stellt z.B. das imitatorische
(Abarbeitung einer Anleitung), gefolgt von einem
organisatorischen (eigenstdandige Planung
einzelner Phasen des Experiments) und dem
konzeptionellen Experimentieren (selbstdandige
Planung des gesamten experimentellen
Algorithmus) dar (MONTER & OTTO, 2016).
Kognitive Aktivierung: Es konnte in Studien kein
positiver Zusammenhang zwischen reiner Expe-
rimentierzeit und Leistungsentwicklung nachge-
wiesen werden. Wird jedoch die Lange der Vor-
bereitungszeit (Entwicklung einer Fragestellung,
Konzeption eines Experimentalaufbaus etc.) und
Nachbereitungszeit (Analyse von Evidenzen,
Uberpriifung der Hypothesen etc.) betrachtet, so
korreliert diese stark mit der Leistungsentwick-
lung (TEscH & DuIT, 2004). Das bedeutet, dass
neben Phasen des hands on (=Durchfiihrung des
Experiments), insbesondere die Ausdehnung der
Phasen des minds on (=kognitive Aktivierung vor
und nach der Durchfiihrung) entscheidend sind.
Lern- statt Leistungsaufgaben: Lernaufgaben
unterstiitzen den individuellen Lernprozess und
sind vielfaltig fiir Losungswege. Sie brauchen
Fehler, um daraus zu lernen. So kénnen Schiile-
rinnen und Schiiler beim Experimentieren kreativ
sein und den eigenen Forschergeist entwickeln.
Damit unterscheiden sie sich von Leistungsauf-
gaben (z.B. Tests), bei denen Fehler sanktioniert
werden (LONG & CROOKES, 20009).
Binnendifferenzierung und individuelle Férde-
rung: Bei den Experimentalkompetenzen zeigt
sich eine hohe Leistungsheterogenitat. Expe-
rimenteller Unterricht bendtigt daher ein Scaf-
folding (z.B. Bereitstellung von Orientierungs-
hilfen, DenkanstoBen, Zusatzmaterialien etc.;
KLEICKMANN, VEHMEYER & MOLLER, 2010).
Naturwissenschaftlicher Erkenntnisgang: Die
Kenntnis, Anwendung und Reflexion wissen-
schaftlicher Arbeitsweisen, die sogenannte
Wissenschaftspropddeutik, ist eines der vor-
nehmlichen Bildungsziele. Daher sollte das Ex-
periment immer in den naturwissenschaftlichen
Erkenntnisgang eingebettet sein (0TTO, 2009).
Kontextbezogene Problemstellung: Ein wesent-
liches Anliegen ist die Integration naturwissen-
schaftlicher Arbeitsweisen in moglichst sinnstif-
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tende thematische Kontexte (PARCHMANN,
GRASEL, BAER, NENTWIG, DEMUTH, & RALLE,
2006), so dass den Schiilerinnen und Schiilern
die (gesellschaftliche) Relevanz der Arbeitsweise
bewusst wird.

VIII. Gendersensibilitat: Die Frage der besonderen
Férderung von Madchen ist wichtig im Kon-
text von scientific literacy. Mddchen haben im
Bereich des naturwissenschaftlichen Arbei-
tens ein geringeres Fahigkeitsselbstkonzept
(MokHONKO, NICKOLAUS & WINDAUS, 2014).

IX. Nature of Science: Zentral fiir scientific literacy
ist zudem ein generelles Verstdandnis von Natur-
wissenschaften auf der Metaebene (Lernen iiber
Naturwissenschaft). Dieses umfasst Aspekte wie
das Erlernen naturwissenschaftlicher Prinzipien
(z.B. Kontrollansatz) oder die Auseinanderset-
zung mit Besonderheiten naturwissenschaftli-
cher Erkenntnisgewinnung (z.B. epistemologi-
sche Vorstellungen; GUERRA-RAMOS, 2011).

X. Fachsprache: Fachsprache ist fiir die naturwis-
senschaftliche Ausbildung unerldsslich, da diese
eine wichtige Voraussetzung fiir die Analyse geo-
graphischer Phanomene darstellt (WELLINGTON
& OSBORNE, 2001). Sowohl methodisches (z.B.
Hypothese) als auch geographisches Fachvoka-
bular (z.B. Fachbegriffe wie Kapillarkraft) sind
bedeutend.

Sitzungen 3 und 4: Analyse von Beispielen

mittels Checkliste:

In diesem Abschnitt wurden ein good practice
(PETER, 2014) und ein eher problematisches Beispiel
(HENNINGER & RECK, 2016) seitens der Studierenden
in Bezug auf Starken und Schwachen mittels der zehn
Kriterien analysiert und Optimierungsansatze entwi-
ckelt.

Sitzungen 5 bis 11: Entwicklung von

Experimentiersets:

Die Sitzung 5 war eine Ideenbdérse, in der verschiede-

ne experimentelle Unterrichtsbeispiele zu Boden vor-

gestellt wurden. AnschlieBend entwickelten die Stu-

dierenden eigenstandig jeweils ein Experimentierset

(=Geobox), das aus

(@) den Unterrichtsmaterialien,

(b) einem Schiilerskript zur Bearbeitung inkl.

(c) Fordermaterial sowie

(d) einen didaktisch-methodischen Lehrerkommentar
mit analytischem Bezug zu den zehn Kriterien be-
stand.

Diese wurde im Plenum intensiv diskutiert und opti-

miert.

Sitzungen 11 und 12: Diagnostik von
Experimentalunterricht:

In der elften Sitzung entwickelten die Studierenden
ein eigenes Kompetenzstufenmodell zum Experimen-
tieren und verglichen dieses mit dem wissenschaftli-
chen Modell (PETER, 2014). AnschlieBend analysier-
ten sie Videovignetten, die auf der Grundlage des Un-
terrichtsbheispiels aus der zweiten Sitzung konzipiert
wurden, mittels des Kompetenzmodells.

Sitzungen 13 und 14: Erprobung und Evaluation

der Geobox:

In der 13. Sitzung lief3en die Studierenden ihre Geobox
von jeweils einer Kleingruppe von Schiilerinnen und
Schiilern erproben. Sie diagnostizierten mit Hilfe des
Kompetenzstufenmodells das Schiilerverhalten und
analysierten weiterhin Optimierungspotenziale ihrer
Geoboxen, die in der letzten Sitzung umgesetzt wur-
den.

4.2 Das Sampling

Das Seminar fand im zweiten Semester, also relativ
zu Beginn des Studiums statt. Biographische Uber-
gidnge von der Schule zur Universitét (oder auch zum
Referendariat und Berufseinstieg) gelten als zentrale
Impulse fiir die Konturierung und Konstituierung des
Habitus (KRAMER, 2013), der sich angesichts neuer Er-
fahrungsrdaume bestatigt oder in die Krise und damit
unter Transformationsdruck gerdt. Zum Ende des ers-
ten Jahres an der Universitat, das von einem grofien
Theoriebezug geprdgt ist, befinden sich die Studie-
renden in besonderem Maf3e in einem Aushandlungs-
prozess zwischen den Referenzsystemen Theorie und
Praxis, sodass hier typische Habitusmuster deutlich
werden konnen. Es war Teil des zweisemestrigen
Moduls Einfiihrung in die Geographiedidaktik, wel-
ches im ersten Semester noch die Vorlesung Grund-
lagen der Geographiedidaktik sowie das Seminar
Einfiihrung in die Unterrichtsplanung umfasst. Die
Modulnote setzt sich zur Halfte aus einem ausfiihr-
lichen schriftlichen Unterrichtsentwurf im Seminar
Einfiihrung in die Unterrichtsplanung und zur Half-
te aus einer gemeinsamen Klausur {iber die Inhalte
der Vorlesung sowie des Interventionsseminars zu-
sammen. Insgesamt nahmen 151 Studierende an der
Studie teil - 55,3% davon waren Studentinnen. Das
Sampling stellt eine Vollerhebung des entsprechen-
den Studierendenjahrgangs Lehramt Geographie an
der Universitat Gieen dar.
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4.3 Datengenerierung und -auswertung

Aufgrund der in den vorangegangenen Abschnitten
herausgearbeiteten Bedeutung der Orientierungen im
Spannungsfeld aus Theorie und Praxis fiir das spéatere
unterrichtliche Handeln, erweist sich die Dokumen-
tarische Methode, deren Zielsetzung die rekonst-
ruktive Erfassung eben dieser handlungsleitetenden
Orientierungen ist, als zielfiihrend. Am Ende des Se-
mesters bildeten die Studierenden im Anschluss an
die letzte Seminarsitzung eigenstdndig Gruppen von
sechs Personen. Mit diesen Kleingruppen wurden ca.
60-miniitige Diskussionen durchgefiihrt. Diese Grup-
pendiskussionen wurden selbstldufig gestaltet. Dies
bedeutet, dass ihnen kein Interviewleitfaden zugrun-
de lag, sondern die Probandinnen und Probanden
frei ihre Themen setzen konnten, iiber die sie disku-
tieren wollten, was dem (iblichen Vorgehen bei dem
im Anschluss gewdhlten Auswertungsverfahren der
Dokumentarischen Methode (BOHNSACK, 2010) ent-
spricht. Die Gruppendiskussionen werden in diesem
Forschungsansatz als Kommunikations- und Interak-
tionsprozesse aufgefasst, in dessen Verlauf Verweise
auf bestehende Orientierungen erfolgen, die sich im
Erzahlen der Probandinnen und Probanden zeigen.
Die fiir die Methode zentralen Orientierungsrahmen
weisen als modi operandi der durch sie hervorge-
brachten Handlungsweisen (BOHNSACK, 2012) gro-
Re Uberschneidungen mit dem Habitus-Begriff nach
BouRrDIEU (1997) auf. Das methodische Verfahren er-
laubt es, durch die Art und Weise, in der die Teilneh-
menden ihre Erzdhlungen und Beschreibungen me-
taphorisch zum Ausdruck bringen (kommunikatives
Wissen im Verstdandnis der Wissenssoziologie nach
MANNHEIM, 1980), den dahinterstehenden Habitus
bzw. impliziten Orientierungsrahmen (konjunktives
Wissen nach MANNHEIM, 1980) zu erfassen.

Die Aussagen der Probandinnen und Probanden
werden demnach nicht auf Wahrheitsgehalt oder Wis-
senszuwachs untersucht, sondern vielmehr im Hin-
blick auf die dahinterstehenden Logiken des berufs-
bezogenen Habitus.

In die Auswertung gingen 20 Gruppendiskussio-
nen ein, die eine moglichst grof’e Spannbreite von
sich zeigenden Erzdahlungen bzw. Orientierungen re-
prasentierten. Von jeder Gruppendiskussion wurde
zundchst ein grober thematischer Verlauf erstellt, um
zu schauen, iiber welche Themen die Probandinnen
und Probanden diskutierten (vgl. ABB 1). Im Anschluss
wurden relevante Passagen detailliert transkribiert.
Die Auswahl der relevanten Textpassagen wurde nach
typischen Kriterien der dokumentarischen Methode
vorgenommen. Diese sind:

» Eingangspassage: mit welchem Thema beginnen
die Studierendengruppen die frei gefiihrte
Gruppendiskussion (z.B. praktische Seminar-
erfahrung, das Konzept der Geobox, die Klausur
etc.)?

» metaphorische Dichte: Textpassagen, in denen
starke sprachliche Metaphern und bildhafte,
erfahrungsbezogene Sprache genutzt werden
(z.B. die Geographiedidaktik als Werkzeug,
Lerninhalt reinpressen)

» interaktive Dichte (Textpassagen, mit haufigen
Sprecherwechseln)

» inhaltliche Relevanz fiir die Forschungsfrage
(Passagen im Hinblick auf die Bedeutungs-
zuweisung von Theorie- und Praxiswissen und
deren Verhaltnis, eigene Schulerfahrungen
vor dem Hintergrund der Seminarerfahrung zum
Experimentalunterricht etc.)

»  Vergleichbarkeit (werden analoge Aspekte auch
in anderen Gruppendiskussionen behandelt?).

Nach einer formulierenden Interpretation in Form ei-

ner detaillierten Paraphrasierung dessen, WAS die

Gruppe gesagt hat (kommunikatives Wissen), erfolgte

die eigentliche Rekonstruktion in der reflektierenden

Interpretation, bei der die Frage im Fokus steht, WIE

Themen behandelt werden (konjunktives Wissen).

Dabei wird insbesondere die Diskursorganisation (op-

positionell, divergierend, parallelisierend, univok,

antithetisch) und der Diskursverlauf in den Fokus ge-
nommen. Beim Diskursverlauf wird u.a. untersucht,
wie Themen von Gruppenmitgliedern gesetzt werden

(Proposition) und auf sie reagiert wird (Anschlusspro-

position), wie Themen dargelegt (Elaboration) und

wie Aspekte zusammengefiihrt werden (Konklusi-
on). Zentral fiir die Rekonstruktion der habituellen

Muster, des Orientierungsrahmens, ist die Identifi-

kation positiver und negativer Gegenhorizonte, d.h.

welche Prédferenzen (bspw. exemplarisch Typ 2 (Kap.

5.1) ,das Interessanteste an der Geobox ist doch eh

das Experiment [durchfiihren]“) und Abgrenzungen

(,nur was aufschreiben, [...] irgendwie vorstellen wie

sies [Experiment] durchgefiihrt hatten®) sich in den

Erzdhlungen zeigen (Zitate entstammen den Origin-

altranskripten). Die Rekonstruktion der von den Dis-

kussionsteilnehmenden (auch implizit) formulierten

Chance, die eigenen Orientierungen in die Praxis

umzusetzen, miindet in die Identifikation des Enak-

tierungspotenzials (BOHNSACK, 2010). Um die Ho-
mologien und Heteronomien, d.h. Ahnlichkeiten und

Unterschiedlichkeiten, der so rekonstruierten Orien-

tierungsrahmen erkennen und ihre Relevanz, die tiber
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1. Formulierende Interpretation

A. Thematischer Verlauf

B. Transkription relevanter Passagen

C. Farmulierende Interpretation

Komparative Analyse

A. Mehrare Ebenen 2. Reflektierende Interpretation

1. fallimmanent
II. fallintern
Ill. fallextern

C. Diskursorganisation

B. Tertium Comparationis

|. Eigenrelaticnen
Il. themenbezogen
Il Orientierungsrahmen

3. Diskurs-/Fallbeschraibung

4. Typenbildung

B. Soziogenetische Typenbildung

zentrale Verfahrensschritte der
dokumentarischen Interpretation

A. Suche nach Orientierungsrahmen

B. Beschreibung d. Diskursverlaufs

A. Sinngenetische Typenbildung

I. Metaphorische Dichte Il. Interaktive Dichte Ill. Inhaltliche Relevanz

|. Fokussierungsmetaphern  Il. Eingangspassage 1ll. Themnatische Relevanz zur Fragestellung

IV. Vergleichbarkeit der Passagen

I. Pos./neg. Gegenhorizonte  |I. Enaktierungspotenzial

I. Proposition Il. Elaboration 11l. Konklusion

I. Inkludierende Modi Il. Exkludierende Modi

I. Inhalt (Rahmungen) Il. Form (Diskursverlauf)

1. Innere Homogenitat (Typ) |l Externe Heterogenitit (Typologie)

Korrespondierende
methodologische Analysemuster

ABB 1 Verfahrensschritte der dokumentarischen Methoden (FGGELE, 2016 nach BOHNSACK, 2010)

den einzelnen Fall hinausgeht, iiberpriifen zu kdnnen,
erfolgt dieser Interpretationsprozess iterativ, d.h. in
vielen Zyklen, wobei fortwahrend Vergleiche heran-
gezogen werden. Diese komparative Analyse verladuft
innerhalb des Falls und zwischen den Fillen, auf der
Ebene vergleichbarer behandelter Themen, wie aber
auch auf der Ebene vergleich- und unterscheidbarer
modi operandi, d.h. auf der Ebene der Orientierungs-
rahmen. Auf der Grundlage dieser reflektierenden In-
terpretation wurden die einzelnen Gruppen in einem
dritten Schritt zusammenfassend charakterisiert be-
schrieben (Fallbeschreibung). Die so rekonstruierten
Orientierungen der Gruppen wurden anschlieflend in
einer sinngenetischen Typologie verdichtet.

Alle vier Verfahrensschritte der Auswertung (vgl.
ABB 1) fanden im Anschluss an die Intervention in

5 Ausgewdhlte Ergebnisse
5.1 Typologie

Im Rahmen der empirischen Analyse konnten vier Typen
von Lehramtsstudierenden in der Geographie rekonst-
ruiert werden, die in Tabelle 1 abgebildet und in Tabelle
2 durch Beispielzitate illustriert sind. Wahrend Typus 1
und 2 implizit eher den Ausbildungscharakter des Stu-
diums fokussieren (im Sinne des Vollendungsgedan-
kens beziehungsweise dessen Zweckgebundenheit als
berufspraktische Vorbereitung), steht der Bildungs-
charakter des Studiums (im Sinne einer Selbstbildung
und -entwicklung) fiir Typus 3 und 4 im Vordergrund.
Der Typ Studium im Rahmen der Leistungsorientie-
rung fokussiert im Studium external vorgegebene We-

den Semesterferien im Rahmen von sogenannten
Forschungswerkstatten der Autorin und der Autoren
statt. Zu Beginn des folgenden Semesters wurden die
Probandinnen und Probanden zu einer Abendveran-
staltung eingeladen. Im Rahmen dieser Session wurde
den Studierenden im Rahmen des responsiven Verfah-
rens die Typologie ausfiihrlich durch das Forscher-
team anhand der Tabelle 1 im Plenum erldutert und
anhand von Transkriptbeispielen (vgl. Kap. 2) analy-
siert. Die Studierenden hatten dabei die Méglichkeit,
Verstandnisschwierigkeiten durch Nachfragen zu kla-
ren. Anschlieend sammelten sich die Probandinnen
und Probanden in ihren urspriinglichen Kleingruppen,
mit denen wiederum Gruppendiskussionen gefiihrt
wurden, die mittels Audiogeréat erneut aufgenommen
und dokumentarisch rekonstruiert wurden.

ge, denen erfolgen kann. Dabei rahmen Vorgaben und
Anforderungen der Studienordnung sowie Aufwand
und Ertrag diesen Weg und stellen die Leitmotive des
Handelns dar. Erfolgreiches Studieren bedeutet fiir
den leistungsorientierten Typus dementsprechend
hauptsdchlich, Priifungen zu bestehen und Veran-
staltungen abzuhaken. Entsprechend dieser Logik
werden Experimente als vorgegebene und auswendig
zu lernende Inhalte aufgefasst, die insbesondere im
Hinblick auf anstehende Klausuren Relevanz erfah-
ren. Eine kritische Auseinandersetzung mit eigenen
Vor(ein)stellungen iiber Unterricht anhand des Semi-
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narinhalts, wie es bei den Typen 3 und 4 rekonstru-
iert werden kann, erfolgt kaum. Insgesamt wird von
Studierenden diesen Typus zum Teil explizit zum Aus-
druck gebracht, dass man sich noch in der Schiiler-
rolle sehe und auch die Ergebnisse der Analyse legen
nahe, dass eine Distanzierung von der eigenen Rolle
als Schiilerin oder Schiiler zu diesem Zeitpunkt nicht
vorangeschritten ist.

Der Typ Studium im Rahmen der Anwendungsorien-
tierung versteht sein Studium als unmittelbare Vorbe-
reitung bzw. Qualifizierung fiir die Praxis und bewer-
tet dieses folglich im Kontext der Praxistauglichkeit.
Im Kontrast zu den Typen 3 und 4 besteht weniger
das Bediirfnis Erkenntnisse nachzuvollziehen oder
zu gewinnen. Vordergriindig soll insbhesondere deren
Anwendung bzw. Umsetzung als praktische Vorberei-
tung fokussiert werden. Insgesamt wird somit der Er-
halt eines praktisch-instrumentellen Repertoires an-
gestrebt, im Idealfall im Sinne einer Rezeptsammlung.
Im Fokus steht die Selbstvergewisserung, dass man
personlich als Lehrkraft beim Experimentieren alles
richtig macht und weniger der Lernprozess der Ler-
nenden. Experimente werden mit Blick auf die Schul-
praxis als Moglichkeit aufgefasst, jedoch aufgrund
antizipiert eingeschrankter Einsatzmoglichkeiten, wie
beispielsweise Lehrplanvorgaben, hdufiger anwend-
baren Lerngegenstanden nachgestellt. Erkenntnisse
zum Experimentalunterricht werden so weit von den
Studierenden angenommen, wie es die eigene Vor(ein)
stellung zuldsst — eine Modifizierung vorhandener ko-
gnitiver Strukturen erfolgt weniger. So umgeht der an-
wendungsorientierte Typ Irritationen und Zweifel, was
implizit fiir Sicherheit und Standfestigkeit sorgt, und
zugleich zu einer Stabilisierung der eigenen Vor(ein)
stellungen beitragt.

Der Typ Studium im Rahmen der Erfahrungsori-
entierung bezieht neue Lerngegenstande auf bereits
gemachte Praxiserfahrungen. Mittels neuer Erkennt-
nisse werden die Erfahrungen erkundet und somit
nachvollziehbar und greifbar fiir die Studierenden.
Typus 3 strebt in Abgrenzung zu Typ 2 hierbei weniger
nach einer Vermittlung von unmittelbar anwendbarem
Anleitungswissen (Wissen als Instrument), sondern
viel mehr nach der Aneignung des Lerngegenstands
als Gestaltungsbasis, wodurch eigene Ideen, im Sinne
einer Orientierung nach Autonomie, verwirklicht wer-
den kénnen. Die fiir den erfahrungsorientierten Typen
kennzeichnende Fragehaltung entspricht damit einer
Suche nach Méglichkeiten der Verbesserung mit dem
Ziel, kompetent zu werden, womit eine Orientierung
an Selbstverwirklichung bzw. -entwicklung im Sinne
der Umsetzung von ldealen einhergeht. Diesbeziig-
lich werden Mittel und Wege gesucht, um dem eige-

nen ldealbild von Praxis entgegenzukommen. Expe-
rimente als Lerngenstand dienen den Studierenden
als ein Mittel, um im Rahmen der Unterrichtsplanung
gestalterische Kompetenzen zu erlangen. Durch die
eigene Erfahrung mit dem Lerngegenstand wird diese
personalisiert und dabei deren Bedeutung fiir die Stu-
dierenden selbst gesucht. In der Folge entsteht eine
veranderte Basis, von der aus eigene Ideen entwickelt
und Handlungsimplikationen fiir die Praxis generiert
werden kdonnen. Verglichen mit dem erkenntnisorien-
tierten Typus 4, fokussiert dieser Typus jedoch in ge-
ringerem Maf3e den inhaltsspezifischen Aspekt (Expe-
rimente an sich), sondern vielfach allgemeindidakti-
sche Fragen (Unterrichtsplanung, Unterrichtshandeln
usw.). So wird vordergriindig die Frage behandelt, wie
guter Unterricht im Allgemeinen aussehen sollte so-
wie erfolgreich umgesetzt werden kann.

Der Typ Studium im Rahmen der Erkenntnisorien-
tierung strebt im Maximalkontrast zum Typus 1 nach
der Initiierung dauerhafter Lern- bzw. Bildungsprozes-
se. Die Lernverantwortlichkeit schreiben sich die Stu-
dierenden dieses Typus selbst zu, die Motivation ist
intrinsisch. Im Umgang mit Lerngegenstdnden steht
vordergriindig die Erkenntnisgewinnung. Mittels ei-
ner analytisch-priifenden Herangehensweise wird der
Lerngegenstand ergriindet und Sinnzusammenhdnge
werden gesucht bzw. identifiziert, um Einsichten zu
erlangen, die ein tiefgreifendes Verstandnis gewahr-
leisten. Dies zeigt sich beispielsweise, wenn die Stu-
dierenden thematisieren, dass man ein Musterbei-
spiel einer Geobox ,,Schritt fiir Schritt durchgegan-
gen“ sei (Zitat aus dem Originaltranskript). Wahrend
Typus 2 dies zum ,entlanghangeln® (Zitat aus dem
Originaltranskript), also als Anleitung zur Erstellung
der eigenen Geobox, versteht, zentriert der erkennt-
nisorientierte Typus das Wissen im Sinne der vertief-
ten Einsicht an sich. Der instrumentelle Charakter, wie
ihn der anwendungsorientierte Typus fokussiert, ist
hier nachrangig. Folglich spielt das Hinterfragen auf
iberpriifend-zweifelnde Weise, also mittels eines kri-
tischen Blicks eine bedeutende Rolle fiir Typus 4.
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TaB 1 Typologie von Lehramtsstudierenden im Fach Geographie (Quelle: Autorin und Autoren)

Obertyp Ausbildung
(Absolvierung, Zweckgebundenheit)

Typ1
Studium im Rahmen der
Leistungsorientierung

Dominierender
Fokus im Studium

Anforderungen erfiillen,
Leistungen erbringen im
Umgang mit Lerngegen-
standen

Typ 2
Studium im Rahmen der
Anwendungsorientierung

Anwendung und
Umsetzung von als praxis-
relevant empfundenen
Lerngegenstdanden

ZGD 2| 19

Obertyp Bildung
(Entwicklung, Entfaltung)

Typ3
Studium im Rahmen der
Erfahrungsorientierung

Erfahrungen sammeln im
Umgang mit Lerngegen-
standen; als praxis-
relevant Erkanntes selbst
generieren wollen

Typ 4
Studium im Rahmen der

Erkenntnisorientierung

Erkenntnisse gewinnen
im Umgang mit Lern-
gegenstdnden;
Erkanntes erkldaren
wollen

vorhandene Erkenntnisse
(auswendig) lernen

Zielebene im
Umgang mit
Lerngegenstdnden

*Streben nach *erledigen und abhaken

Vorhandene Erkenntnisse
(verstehend) anwenden
lernen

*praskriptives Handwerk-
zeug fiir die Praxis an die
Hand bekommen

Erkenntnisse erfahrend
nachvollziehen zum
Zwecke der Anwendung

*gestalterisches
Handwerkzeug fiir die
Praxis erlangen

Erkenntnisgewinnung

*Aha-Effekte und einen
priifenden Blick auf
die Praxis erlangen

Haltung im Studium Passiv-hinnehmend

Reaktiv-aufnehmend

(Inter-)aktiv-gestaltend

Aktiv-gestaltend

Lernorientierung

Ergebnisorientierung

Prozessorientierung

kennenlernen und
reproduzieren konnen

Lernen ist...
*dient/

Herangehensweise

an Experimente als *Priifungen bestehen,

dazulernen und verstehen

*Wissenserweiterung und

nachvollziehen kénnen,
was zur Umstrukturie-
rung des Wissens
fiihren kann

*Gestaltung, Selbstver-

Zusammenhdnge
erkennen, was zur
Umstrukturierung des
Wissens fiihren kann

*Erkldrung,

den bestehenden Unter-
richt

universitdrer Selbstbestatigung Anwendung, Selbstverge-  wirklichung Selbstentfaltung
Lerngegenstand wisserung
Durchfiihrung Durchdringung
Verfahrensschritte Praktisches Kénnen bedeutungssuchendes bedeutungssuchende
auswendig lernen Entdecken Analyse
Experimente als... zu lernender Inhalt denkbare Ergdnzung fiir Mittel, um Unterricht zu Grundlage, um einen

gestalten und gesetzte
Ziele zu erreichen

priifenden Blick auf die
Schulpraxis zu erlangen,
sich von eigene Erfah-
rungen

zu distanzieren

Vermittlung

Aneignung

aufgenommen und
vergessen

Wissen wird...

*in der Rolle des . . .
passiven Wissens-

(verstehend) aufgenom-
men und behalten

*rezeptiven

erfahren, sinnlich durch-
drungen und
reflektiert

*aktiven Nutzers

analysiert, mental
durchdrungen und
reflektiert

*aktiven, eigensténdigen

mosphdre usw.) und das
Lernen steuern

empfangers Wissensempfangers Nutzers
Lernverantwortung fremdbestimmt fremdbestimmt teilweise selbstbestimmt
ist... selbstbestimmt
*Rolle der *als Routenleitende, die  *als Routenplanende, die  *als Kompass, der den *als Bereitstellende des
Hochschullehr- die Rahmenbedingungen den Wegvorschreibenund Weg begleitet, als Vorbild Kompasses, der eigen-
krifte (Vorgaben, Seminarat- anleiten dient und Gestaltungs- standig genutzt wird,

moglichkeiten eroffnet

als Vorbild dient und Ge-
staltungsmaoglichkeiten
erdffnet

Didaktik als... zu lernender Inhalt

Rezept zur Umsetzung
von Themen in der Praxis,
Fokus auf Methodik und
Allgemeindidaktik

Moglichkeit, eigene Ide-
en zu entwickeln bzw. zu
verbessern; eher allge-

meindidaktischer Fokus

strukturierende Grund-
lage, um sich differenziert
mit Inhalten auseinander-
zusetzen, fach-
didaktischer Fokus

Praxis im Studium
(z.B. Praktikum)

zu erbringende Leistung

Selbstvergewisserungsort,
an dem eigene

Einheitsort von Theorie
und Praxis, an dem eine

Beobachtungsort,
an dem Erkenntnis tiber

Reflexionsbasis

Reflexionsbasis

als... Produkte erprobt werden bessere Praxis erfahren  Theorie und Praxis
kénnen werden kann gewonnen werden kann
‘ beschreibend-bestatigend tiberpriifend-hinterfragend
Reflexionshaltung  eigene Perspektive als Praktische Relevanz als eigene Erfahrung Abstraktion und Theorie

als Reflexionsbasis

als Reflexionsbasis

S
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TaB 2 lllustration der Typologie aus Tab. 1 anhand von Beispielzitaten (Quelle: Autorin und Autoren)

Dominierender
Fokus im Studium

Obertyp Ausbildung
(Absolvierung, Zweckgebundenheit)

Typ1

Studium im Rahmen der
Leistungsorientierung
»Najagutjetzt. Istja
auch egal, die MAP ist ja
jetzt eh geschrieben*

Typ 2
Studium im Rahmen der
Anwendungsorientierung

»Es miisste mehr so die
Didaktik geben, die mit
dem Fachwissen verkniipft
wird, wo wir halt irgendwie
jaanhand von Themen halt
dann die Didaktik lernen
anzuwenden®

ZGD 2| 19

Obertyp Bildung
(Entwicklung, Entfaltung)

Typ3
Studium im Rahmen der
Erfahrungsorientierung

»dass man eigene Ideen
entwickelt und verbes-
sert und nicht dass man
dann einfach eins zu eins
die besten Ideen iiber-
nimmt, sondern, dass
man die Moglichkeit hat,
seine Ideen zu verbes-
sern“

Typ 4
Studium im Rahmen der

Erkenntnisorientierung

»dasist genial das zu
wissen

Zielebene im
Umgang mit
Lerngegenstdnden

*Streben nach

»uUnd dann nochmal defi-
nieren gut okay, was ist
erfolgreicher Unterricht
und alles, siehe Vorle-
sung 2“

»Wenn man dann zu Hause
lernen will oder spater
auch nochmal nachgucken
will, konnte man dann auch
mal fachdidaktische Texte
haben. Wo dann wirklich
alles so ein bisschen be-
schrieben ist.”

also ich mach immer sehr
lehrerzentrierten Unter-
richt und ich glaube, dass
ich halt mit so ner Geobox
und so ner Gruppenarbeit
die Schiiler viel besser
ma alleine was erarbeiten
lassen konnte.“

»Ja oder generell einfach
die Sachen ein bisschen
zu hinterfragen, ja. Ich
mein genauso wie das Ex-
periment. Wir sehen das
Experiment als Experi-
ment und nehmen das so
hin, so wie wir es gelernt
haben, aber obs wirklich
nen Experiment ist wissen
wir nicht, und einfach mal
selbstirgendwie zu hin-
terfragen“

Haltung im Studium

,»hatte ich nen bisschen
mehr gemacht, dann
hétte mir das fiir die MAP
wahrscheinlich auch
mehr geholfen, ahm aber
das steht ja jetzt ja auf
nem anderen Blatt“

»am Ende der Vorlesung
sollten wir immer selbst
die 5 wichtigsten Sachen
aufschreiben, damit wir
was mitnehmen“

»dass wir uns auch selber
engagieren konnten und
in den Gruppenarbeiten
halt konnten*

»ich will mich ja selbst
irgendwie mich weiter-
bilden*

Lernorientierung

Ergebnisorientierung

Prozessorientierung

Lernen ist...
*dient/

Herangehensweise
an Experimente als
universitdrer
Lerngegenstand

»ja auf jeden Fall an die
Kriterien fiir, fiir induktiv
hergeleiteten Kriterien
und die ja fiir ja den Expe-
rimentalunterricht*

»Aberwir wissen jetzt halt
nicht, ob wir ein kleiner
Schubert [=Autor des best
pratice Beispiels] sind*

»ich glaub ich wiird auch
daran dh denken, dass
ich viel die Schiiler selber
erarbeiten lasse, weil
der Herr X hat wenig uns
gesteuert”

,Dass man auch immer
nicht einfach nur ober-
flachlich liest ja das ist
das, das, das und direkt
dann nen Hintergrund,
das ist dafiir da uns genau
deswegen ist es so ge-
stellt und nicht anders*

Wissen wird...
*in der Rolle des
Dozenten

Vermittelt

Angeeignet

Lernverantwortung
ist...

*Rolle des
Dozenten

»er hatversucht uns zu
motivieren“

»Wir haben ja irgendwie
gefragt gehabt ja ja wie is
denn die MAP und so wir
haben irgendwie keine
Altklausur bekommen*

»der hat mir zum Beispiel
aufgezeigt, okay ich kénn-
te es auch anders machen*

»als wir dann selber eine
Geobox machen sollten,
hatten wir gar nicht so
wirklich den Plan davon,
wie wir das wirklich ma-
chen, was da alles reinge-
hort.«

,»und man denkt sich ja
auch was bei“

»weil wir halt selbst aktiv
warn, selbst uns damit
befasst haben und eben
danach auch unsere
Ergebnisse wirklich noch-
mal analysiert haben.
Wir hatten halt das Gliick
direkte Riickmeldung ge-
kriegt zu haben.”

»..und das verdndert jetzt
schon meine Gedanken-
gdnge“

»die Gruppen wahrend
der Projektphase auch zu
Hause, oder wo anders
arbeiten konnten, so dass
wir uns die Zeit einteilen
konnten*

Praxis als...

»Sechszehn Unter-
richtsstunden glaub ich
miissen wir machen [im
Praktikum]*

»weil wir ja wissen wollten,
ob das was wir ausgesucht
haben sinnvoll ist oder um-
setzbar“

»und deshalb wadre dieser
Praxisbezug halt gut, da-
mit man wenigsten sieht,
da es nicht so ausschau-
en muss®

»aber manche hat man
so gesehen, die haben ja
schon direkt versucht um
die Ecken zu denken und
machen haben einfach
gerade stur gedacht*

Reflexionshaltung

Beschreibend-bestatigend

Uberpriifend-zweifelnd

»dass das deswegen halt
die Geoboxen erstellt
werden sollten, damit
Lehrer dann eben weniger
Aufwand haben sowas
vorzubereiten*

»und man kann natiirlich
nicht nur experimentalen
Unterricht machen, weil

dann brduchte man auch
kein Schulbesuch mehr*

»ich denke als Lehrer ist
es unsere Pflicht, daran
zu denken oder zu reflek-
tieren, wie es fiir uns war,
damit wir uns erinnern,
wie war das bei uns*

»ja das beweist ja schon,
dass man einfach wenig
gemacht ha, wo man sich
halt wirklich was gemerkt
hat, wie zum Beispiel
Experimente*
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5.2 Ergebnisse des responsiven Verfahrens

Wie in Kapitel 4.3 erldautert, fand das responsive Ver-
fahren im Rahmen einer gesonderten Abendveranstal-
tung zu Beginn des nachfolgenden Semesters statt,
indem zundchst die Typologie im Plenum erarbeitet
wurde und anschlieBend erneut Diskussionen in der
urspriinglichen Gruppenzusammensetzung stattfan-
den.

a) Die Typologie als Instrument zur Selbstein-
schitzung und empirische Begleitung der
Auseinandersetzung

Zu Beginn der Gruppendiskussion wurden die Studie-

renden aufgefordert, sich mit Hilfe der Tabelle 1 indivi-

duellim Sinne einer Selbstdiagnostik in der Typologie
zu verorten. Das Gros der Probandinnen und Proban-
den schatzt sich mit Blick auf die Typenpassung ten-
denziell iibereinstimmend mit der wissenschaftlich
rekonstruierten Tendenz ein. Dabei kam es haufiger
vor, dass Studierende sich im Ubergang von zwei Ty-
pen verorteten. Dies entspricht den theoretischen

Annahmen einer Typenbildung, die in der Regel einer

Logik eines mehr oder weniger denn eines entweder,

oder funktioniert (UPHUES, 2007). Im Anschluss an

die Selbsteinschatzung erfuhren die Studierenden
von Seiten der Gruppendiskussionsleitenden ihre in-
dividuell zuzuordnende, aber anonymisierte wissen-
schaftliche Riickmeldung (alle Studierenden konnten

Uber einen in der ersten Gruppendiskussion selbst

vergebenen Code zugeordnet werden). Erfolgte die

externe Einordnung (zu verstehen als Tendenz einer

Typenzugehorigkeit) in die Typologie nicht gemaf der

subjektiv vorhandenen Vorstellung, wurde sie oftmals

als nicht zutreffend zuriickgewiesen. Es folgten Ar-
gumentationen im Modus der Rechenschaftslegung

(externe Attributionen) anstelle eines denkbaren Im-

pulses von auflen, der Wege fiir die Weiterentwick-

lung erdffnet. Insbesondere bei Typ 1 Studium im Rah-
men der Leistungsorientierung kam es zu Differenzen
zwischen der Selbsteinschdtzung und der wissen-
schaftlichen Rekonstruktion. Studierende dieses Typs
ordneten sich haufig weiter rechts in der Typologie ein,
wobei das sich selber beliigen durchaus von manchen
Probandinnen und Probanden in Betracht gezogen
wurde (,,Ich weif nich, ich bin jetzt aber auch nich so
mega zielstrebig, also erledigen und abhaken @kdnn-
te auch passen@“). Die Ausfiihrungen, die Studie-
rende des Typus 1 im Anschluss an die Nichtiiberein-
stimmung formulierten, um argumentativ darzulegen,
dass sie ein anderer Typ seien, wurden im Nachgang
des responsiven Verfahrens noch einmal mithilfe der
dokumentarischen Methoden in der Arbeitsgruppe

analysiert (=Verfahren der responsiven Evaluation;
LAMPRECHT, 2012; FOGELE, 2016). Die diesen Aus-
filhrungen implizit zugrundeliegenden Rahmungen
der Diskussions- bzw. Rechtfertigungsschemata die-
ser Studierenden (,,die Gruppendiskussionen fanden
ja auch am Ende vom Semester in der Klausurphase
statt. Am Anfang war ich ’n anderer Typ“) dhnelten
ganz {iberwiegend wiederum den Orientierungen
des Typus 1, worin sich der entsprechende Habitus
erneut bestdtigte. Aus Sicht der Férderung eines wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus (HELSPER, 2001) ist
dieses Vorgehen der Responsivitat noch nicht zufrie-
denstellend. Es bedarf weiterer konstruktiver Impul-
se der Auseinandersetzung mit der Selbsteinschat-
zung im Kontrast mit der externen Riickmeldung, um
Momente der Frustration und Resignation zu vermei-
den bzw. um die gezielte Formulierung von Entwick-
lungsperspektiven zu unterstiitzen, wie nachfolgend
besprochen wird.

b) Die Typologie als Reflexionsansatz

Im Anschluss an die Selbst- bzw. Fremddiagnostik
entwickelte sich in fast allen Gruppen eine selbst-
laufige und eigeninitiierte Diskussion iiber die Frage,
welcher Typ Lehreramtsstudierende die Probandinnen
und Probanden sein mdéchten. Die Offenlegung der
wissenschaftlich rekonstruierten Riickmeldung loste
emotionale Zustdande der Zufriedenheit und Unzufrie-
denheit aus. Bei Studierenden des Typs 1 wurde die
Einordnung hdufig implizit als Misserfolg erlebt, was
bei einzelnen Probandinnen und Probanden zu Resig-
nation fiihrte (,,Dann bin ich halt s0.“). Andere wieder-
umversuchten die Typisierung external zu attribuieren
bzw. die Typenbeschreibung zu relativieren. Typ 1 ent-
wickelte vielfach eine Art Panzer als Selbstschutz, der
ihn daran hindert, eine distanzierte Haltung einzuneh-
men und seine Orientierungen zu reflektieren. Typ 2
wertete die Einordnung, die in der Regel seiner Selbst-
wahrnehmung entsprach, vielfach als Erfolg (,,was
Schule betrifft, find ich dh dieses praxisorientierte,
also Typ ,Ausbildung’, besonders die Spalte Anwen-
dungsorientierung dh schon ganz gut“). Es entstand
ein Gefiihl der Zufriedenheit, die in der Zielsetzung
miindete, den Status Quo aufrechtzuerhalten. Studie-
rende des Typs 4 stellten mehrfach die Sinnhaftigkeit
einer Typologie als solche in Frage. Insbesondere die
Beschrankung ihrer Person auf einen Typen missfiel,
ganz in Ubereinstimmung mit der Perspektive der do-
kumentarischen Methode, in der Personen und Einzel-
fille als nicht absolut deckungsgleich mit den (Ideal-)
Typen aufgefasst werden (BOHNSACK, 2010).
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Insgesamt wurden die vier Typen von den Studieren-
den nicht wertfrei aufgefasst. Dabei wurde der Typ 1
offen negativ bewertet. Er wurde haufig herangezo-
gen, um Negativbeispiele zu formulieren bzw. Ab-
grenzungen vorzunehmen (,,so will man nicht sein,
wie das hier beschrieben ist“). Gleichzeitig war der
Typ 1 am greifbarsten fiir die Teilnehmenden der Grup-
pendiskussion, weil dieser Typ im Rahmen des mo-
dularisierten Studiums nach eigener Aussage haufig
im Studium bereits kennengelernt bzw. beobachtet
wurde. Aber auch der Typ 4 erfuhr von den Studie-
renden des Typs 1 bis 3 keine groe Wertschdtzung
(,uberfleiBig*). Dieser wurde nicht offen, aber unter-
schwellig diskreditiert, indem man ihm die Praxisreife
absprach. Studierende des Typs 4 wiederum sprachen
jedem der vier Typen eine ,,Daseinsberechtigung” zu,
daihrer Meinung nach jeder Typ auch {iber spezifische
Stdrken verfiigt. Fiir sie wdre eine Mischung aus allen
Typen eine gute Lehrkraft. Bei den meisten Probandin-
nen und Probanden zeigte sich eine Tendenz zu mode-
raten Typen (im Gegensatz zu den beiden kontrastiven
Typen 1 und 4), sie gaben fiir sich als Entwicklungsziel
im Rahmen ihres Studiums oftmals eine Mischung aus
Typ 2 und 3 an. Generell l6ste die Konfrontation mit
der Typologie eine sehrintensive Auseinandersetzung
liber das eigene Lehrkraftideal bzw. die eigenen Ziel-
setzungen beziiglich des Unterrichtens aus. Die Typo-
logie mit den vier Untertypen unterstiitzte die Proban-
dinnen und Probanden auch bei der Abgrenzung des-
sen, was einen guten Lehrer bzw. eine gute Lehrerin
charakterisiert. Die Studierenden fiihlten sich unter-
stiitzt bei der Offenlegung eigener Orientierungen und
fanden es fiir sich bereichernd (,,Und deswegen dhm
ist es ma ganz schon vielleicht sowas visuell so vor
sich liegen zu haben, des zu sehn, was es so fiir Ty-
pen gibt und was die anderen vielleicht so von einem
halten eben*). Das Begriffspaar Ausbildung — Bildung
erwies sich dabei als sehr greifbar und fiir die Diskus-
sion fruchtbar, um sich mit den Zielen von Schule und
Lehrerdasein vertieft auseinanderzusetzen (,,Wo will
ich hin? Was will ich erreichen?*). Generell ist zu kon-
statieren, dass die Bezeichnung der vier Typen sehr
wirkmachtig war. Die Diskussion fiihrte stark entlang
dieser vier Begriffe. Die Ausdifferenzierung der Typen
in den einzelnen Ebenen wurde von den Probandinnen
und Probanden kaum aufgegriffen, was zur Folge hat-
te, dass Teile der Auseinandersetzung auf einer ober-
flachlichen und stereotypischen Ebene verblieben.

c) Die Verdanderbarkeit der Typenzugehérigkeit

Die Typenzugehorigkeit wurde — im Kontrast zur vor-
herrschenden wissenschaftlichen Meinung, die davon
ausgeht, dass Orientierungen sehr stabil und kon-

textiibergreifend sind — tiberwiegend variabel aufge-
fasst, wobei unterschiedlichste Einfliisse die Zugeho-
rigkeit in der Logik der Teilnehmenden bestimmten.
Manche Probandinnen und Probanden begriindeten
die Verdanderbarkeit inhaltsspezifisch. Sie hdange vom
Teilaspekt des Studiums ab (,in den Grundwissen-
schaften also mehr Entwicklung, Entfaltung, also,
dass ich da mehr auf der rechten Seite bin, weil da ist
es so, dass ich mich da mehr hinsetze und Literatur le-
se“) bzw. sei seminarspezifisch (,,wo man interessiert
ist und was halt notwendiges Ubel ist“). Auch das
gewdhlte Unterrichtsfach wird als Erkldarungsansatz
herangezogen (,,Ich mein, ich hab jetzt Mathe und
Erdkunde ne, da brauch ich nicht viel zu hinterfragen.
Mathe ist sowieso so. Erdkunde in der physischen ist
es auch so. Wenn man dann in die Anthropo reingeht
okay, aber.“). Teilweise wurde die eigene Typenzu-
gehorigkeit auch zeitabhdngig gesehen. So ist aus
Sicht mancher Studierenden die Typenzugehorigkeit
von der Tagesform und der damit verbundenen eige-
nen Motivation abhdngig oder ist phasenspezifisch
(Klausurphase, Studium, Schultitigkeit). Insgesamt
wurde die Moglichkeit eines Typwechsels vor allem
der Praxis zugeschrieben (,,so irgendwie nach dem
ersten Schulpraktikum hat man neue Erfahrungen,
neuen Input, dass es sich da weiterentwickelt“). Un-
terschwellig bestand zudem hiufig die Uberzeugung,
dass es eine richtige Strategie sei, sich erst spater
im Beruf zu einem anderen Typen zu entwickeln und
dass Typ 1 wdhrend des Studiums sinnvoll sei, da man
sich so auf einen gut benoteten Abschluss konzent-
riert, der einem spater groflere Moglichkeiten bei der
Bewerbung eroffnet. Einerseits zeigen sich in diesen
Auseinandersetzungen mit der Typologie im Rahmen
der Responsivitat weitere Orientierungen, die eine
Ausschdrfung der bestehenden Interpretation und
Biindelung in Form der Typen nahelegt (zu weiteren
moglichen Funktionen der Responsivitdt vgl. FOGELE,
2016). Andererseits zeigen diese Aushandlungen den
Bedarf einer weitergehenden Didaktisierung des re-
sponsiven Verfahrens als Moglichkeit zur Férderung
von Reflexivitdt und eines wissenschaftlich-reflexiven
Habitus. Dazu zahlen die Klarung der zugrundeliegen-
den wissenschaftlichen Methodik und die Natur der
anvisierten Ebene der Professionalitdt (dass z.B. der
Habitus keine Tagesform aufweist). Davon ausgehend
ist es von besonderer Bedeutung, Reflexions- und Fra-
geimpulse vorzubereiten, die es den Studierenden er-
lauben, konstruktiv mit selbst formulierten Desidera-
ten sowie (Un-)Zufriedenheiten umzugehen.
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d) Die Konsequenzen fiir das weitere Studium

In Bezug auf die Frage, welche individuellen Konse-
quenzen die Probandinnen und Probanden aus der
Reflexion ihrer Orientierung fiir die Gestaltung ihres
weiteren Lehramtsstudiums ableiten (kénnten), gab
es nur vereinzelte Wortbeitrage. Die Studierenden
waren ohne weitere Unterstiitzung kaum in der Lage,
personliche Konsequenzen im Sinne ihres Studieren-
denverhaltens — und mit Blick auf die zukiinftige Be-
rufspraxis — zu erortern. Auch auf den weiteren Impuls
hin, welche Unterstiitzung sie sich von Seiten der AG

Geographiedidaktik vor dem Hintergrund ihres eigenen
Typs wiinschen wiirden, gewann die Diskussion keine
Intensitdt. Die vereinzelten Aussagen spiegelten in der
Regel wiederum die eigene Typenzugehdrigkeit wider.
So zum Beispiel machte Typ 1 oftmals Vorschldage im
Sinne der Optimierung der Priifungsgestaltung (,,Noten
schenken, damit man sich auf die Inhalte konzentrieren
kann*, ,,Klausuren in einem Semester schreiben*) (Zitat
aus dem Originaltranskript). Aus diesen Ergebnissen
kénnen weitere wichtige Erkenntnisse fiir die kiinftige
Gestaltung responsiver Verfahren gewonnen werden.

6 Diskussion, kritische Reflexion und Ausblick

Die zuvor prasentierte Typologie hat sich als analy-
sestarkes Instrument zur ldentifikation der vier Stu-
dierendentypen erwiesen. Treten Abweichungen zwi-
schen wissenschaftlicher Rekonstruktion und Selbst-
einschdatzung der Probandinnen und Probanden auf
—dies erfolgt fast ausschlieBlich bei Typ 1 — zeigt sich
das grof3e Potenzial des Verfahrens der Responsivitat
zur weitergehenden Elaborierung der wissenschaft-
lichen Interpretation (FOGELE, 2016). In Bezug auf
die Typologie als Instrument zur Selbsteinschdtzung
fiir die Studierenden ist das Ergebnis der Studie am-
bivalenter. Inshesondere bei Typ 1 fallen eigene und
externe Einschatzung weit auseinander. Anhand der
dokumentarischen Analyse der Ausfiihrungen in bei-
den Gruppendiskussionen kdnnen diesbeziiglich
zwei Erklarungsansdtze rekonstruiert werden, die
es zukiinftig genauer zu untersuchen gilt: Zum einen
zeigt sich bei dieser Probandengruppe die Fahigkeit
zur (Selbst-)Reflexion als deutlich geringer ausge-
pragt als bei den anderen drei Typen, worin sich die
von HERZMANN ET AL. (2017) formulierten Hiirden zei-
gen. Bedeutsam ist diese Feststellung insbesondere
vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 dargestellten
Bedeutung reflexiver Fahigkeiten im Rahmen der Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften als die produktive
Relationierung aus Theorie und Praxis bzw. den Kul-
turen der Distanz und der Einlassung (HELSPER, 2001;
NEUWEG, 2005). Gerade die Typen 1 und 2 benétigen
im Rahmen ihres Studiums gezielte Angebote zur For-
derung entsprechender habitueller Muster.

Als zweites Erklarungsmuster fiir das Auseinan-
derfallen von Selbst- und Fremdeinschdtzung kann
die Beschreibung von Typ 1 im Rahmen der tabellari-
schen Typologie angefiihrt werden.

Durch die wahrgenommene negative Beschreibung
nehmen die Probandinnen und Probanden des Typs
1 haufig eine abwehrende Haltung ein, die das sich
Einlassen auf Reflexionsprozesse verhindert. Eine

Wahrnehmung der Typologie als Selbstbewertungs-
anstelle eines Selbstbeobachtungsinstruments, steht
entsprechend der Gewinnung einer reflexiven Distanz
entgegen (MEYER, 2003; HERZMANN & PROSKE,
2014; FOGELE, 2016), da der Rechtfertigungsmodus
dem Reflexionspotential der Typologie als theoreti-
sche Referenzfolie entgegen steht. Hierin zeigt sich
die Gefahr einer Verletzung durch die nicht angestreb-
te Bewertungssituation (FGGELE, 2016), die durch
die Verkiirzungen bzw. die Darstellung von extremen
Ausprdgungen in Typologien entstehen kann. Dies
sollte im Vorfeld des Einsatzes verstarkt gemeinsam
reflektiert werden, um die notige reflexive Distanz zur
ergebnisorientierten (Selbst-)Reflexion im responsi-
ven Setting zu ermoglichen. Eine Typologie nach der
dokumentarischen Methode impliziert keine Wertung
im Sinne einer guten Lehrperson oder guten Lernen-
den im Rahmen des Studiums. Statt im Sinne einer
Kompetenzstufung biindelt eine Typologie struktur-
gleiche (innerhalb eines Typs) bzw. verschiedenartige
Orientierungsrahmen (zwischen den Typen) innerhalb
eines Erfahrungsbereichs, hier des Geographielehr-
amts-studiums. Insofern zeigt die seitens der Ar-
beitsgruppe vorgenommene Typenbeschreibung ganz
offensichtlich Schwachen. Es ist geplant, ausgehend
von den Ergebnissen der Responsivitdt, die Typen-
beschreibung unter Einbezug der Teilnehmenden zu
iberarbeiten. Generell zeigt sich hier ein Problem bei
der Adaption des urspriinglich aus den Erziehungs-
wissenschaften stammenden Forschungszugangs in
der Didaktik. Da die Didaktik bei Interventionen wie
dem vorliegenden Experimentalseminar mit ausge-
wiesenen Lernzielen arbeitet, entsteht immer wieder
die Problematik der wertend anmutenden Typen-
beschreibung. Dies ist eine zentrale methodologi-
sche Frage, die in zukiinftiger fachdidaktischer wie
padagogischer Forschung dringend geklart werden
muss.
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Die Typologie als Reflexionsansatz zeigt insofern
grofles Potenzial, dass sie eine intensive Diskussion
unter den Probandinnen und Probanden in Bezug auf
ihre Rolle als Studierende und zukiinftige Lehrkraft
initiiert. Damit wird im responsiven Setting ein Raum
aufspannt, in dem Voraussetzungen und Erwartungen
beziiglich der eigenen Rolle in Studium und der antizi-
pierten Schulpraxis kritisch abgeglichen werden und
somit reflexiv ein erweitertes Verstandnis entwickelt
werden kann. Fiir die Typen 3 und 4 ermdglicht die Ex-
plikation der Orientierungen in Teilen deren Elabora-
tion sowie im Sinne eines wissenschaftlich-reflexiven
Habitus (HELSPER, 2001) Ansdtze des skeptischen
Hinterfragens entsprechend einer kritisch-reflexi-
ven Auseinandersetzung. Hier zeigen sich allerdings
auch Grenzen einer einzelstandigen fachdidaktischen
Intervention zum Experimentieren im Geographieun-
terricht. Da die Verdnderung von Orientierung in der
Regel ein ldngerfristiger Prozess ist, sollte dieser ent-
sprechend dauerhaft wahrend des Studiums begleitet
werden, um zielfiihrend Reflexionsimpulse zu ermog-
lichen. Einschrankend muss weiterhin beriicksichtigt
werden, dass der Reflexionsanlass im Sinne einer
»Veranlassung® (HACKER 2017, 26) als Pflichtveran-
staltung fiir die Studierenden erfolgte, was Auswir-
kungen auf die ,,[...] emotional-motivationale Qualitat
des Reflexionsprozesses, wie auch auf die Qualitat
der Reflexionsergebnisse® (HACKER, 2017, 28) haben
konnte.

Das hier gewdhlte Format der selbstldufigen Dis-
kussionen entsprechend der dokumentarischen
Methodik (BoOHNSACK, 2010) reicht oftmals fiir eine
tiefgreifende Reflexion liber eine beschreibende Ebe-
ne hinaus nicht aus. Zum einen fiihrt die Offenheit
dazu, dass die Studierenden sich an den Typenbe-
zeichnungen/-iiberschriften festhalten und die Aus-
einandersetzung mit der detaillierten Merkmalsbe-
schreibung weitgehend unterbleibt. Auch der Bezug
zur kollektiven Erfahrung des Experimentalseminars,
im aufgespannten Feld zwischen Prakonzepten und
empirischen Erkenntnissen bzw. Anwendungs- und
Wissenschaftsorientierung, erfolgt eigeninitiiert
kaum. Dadurch fehlt es zum Teil am elaborierten Ver-
standnis der Typologie, um aus den Unterschieden
zwischen den Typen eine Bedeutung abzuleiten und
zu reflektieren. Dies fiihrt zu stereotypischen statt
typischen (d.h. theoriegeleiteten) Sichtweisen, bei
denen Eigenschaften den einzelnen Typen zugespro-
chen werden, die von Seiten der Arbeitsgruppe in der
Weise nicht rekonstruiert wurden. Eine tiefergehende
reflexive Auseinandersetzung scheint wahrscheinli-
cher, wenn einzelne Typenspezifika zundachst genau
beschrieben werden und explizit ein Bezug zur ge-

machten Seminarerfahrung hergestellt wird, da erst
auf dieser Basis weitere Uberlegungen fiir die eigene
Handlungspraxis angestellt werden konnen. Entspre-
chend sollte zukiinftig zundchst impulsgeleitet eine
differenzierte anstelle der eher globalen Betrachtung
initiiert werden, die am Beispiel des Experimentalun-
terrichts konkretisiert wird (Auf konkrete Inhalte des
Experimentierseminars wurde in den selbstldufigen
Gruppendiskussionen kaum rekurriert, dekontextua-
lisierte Diskussionen iiber das Lehrerbild pragten die
Auseinandersetzung; vgl. TAB 2). Zum anderen waren
die responsiven Gruppendiskussionen von typenent-
sprechenden Erzahlungen und Argumentationen ge-
prdgt. Insbesondere Typ 1 und 2 fokussieren im Sinne
HELSPERS (2001) das routinierte praktische Kénnen.
(Selbst-)Reflexive Prozesse beziiglich impliziter habi-
tueller Muster in Bezug auf wissenschaftliche Zugan-
ge sind wenig feststellbar, was mit Blick auf SCHONs
(1983) reflective practitioner problematisch erscheint.
Insgesamt liefern die Ergebnisse einen Hinweis da-
rauf, dass eine Vielzahl der Probandinnen und Pro-
banden in diesem Setting nur bedingt zur Beobach-
tung zweiter Ordnung in der Lage war. Um zukiinftig
Reflexionsprozesse auf der Grundlage der Typologie
tiefergehender und selbstreflexiver werden zu lassen,
scheint anstelle der Selbstlaufigkeit eine starkere dis-
kursive Interaktion zwischen Studierenden und Dozie-
renden notwendig. Einerseits kénnen auf diese Weise
eigene Ressourcen, andererseits Grenzen der eigenen
Orientierung gezielter in den Blick genommen werden
und damit der Blick fiir relevante Unterschiede geoff-
net werden. KILGORE, ROSS UND ZBIKOWSKI (1990)
zeigen, dass u.a. durch unterstiitzende Anleitung die
Initilerung von Reflexionsprozessen positiv beein-
flusst werden kann.

Eine solche stdrkere Interaktion ware auch hin-
sichtlich der Diskussion iiber die von den Studie-
renden angenommene Verdanderbarkeit der eigenen
Typenzugehdrigkeit sinnvoll. Dies kann aus wissen-
schaftlicher Sicht nur bedingt bestéatigt werden. Ori-
entierungen gelten als sehr konsistent und stabil
(TiLLEmA, 1998). Wenn aber die Studierenden der
Uberzeugung sind, dass die Typenzugehérigkeit rela-
tiv flexibel ist, ist nicht davon auszugehen, dass sie
sich intensiv mit dem Starken-Schwachen-Profil des
eigenen Typus {iber die Gruppendiskussion hinaus
auseinandersetzen. Daraus ergibt sich ein Bedarf,
zumindest innerhalb eines gewissen Rahmens, me-
thodisches Grundlagenverstandnis bei den Studieren-
den anzulegen. Aus der Sicht der Probandinnen und
Probanden wird die Méglichkeit, einen Typenwechsel
dauerhaft zu vollziehen, inshesondere in den Praxis-
phasen des Studiums gesehen. Einerseits kann diese
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Einschdatzung des habitustransformierenden Poten-
zials von Praxisphasen der Lehrkraftebildung von
wissenschaftlichen Erkenntnissen gestiitzt werden
(KoSINAR, 2014). Wenn Studierende die Praxiserfah-
rungen als Phasen der Irritation beziehungsweise
Storung der eigenen tief eingeschriebenen Orientie-
rungen wahrnehmen, in denen eigene Starken und
Defizite deutlicher zu Tage treten, dann ist dies ein
produktiver Zeitpunkt, um Reflexionsprozesse zu ini-
tiieren. Das bedeutet, dass die prasentierte Typologie
u.a. im Kontext der Praktikumsvor- und -nachberei-
tung eingesetzt werden kann, um diese Transformati-
on zu unterstiitzen. Gemeinsam mit den betreuenden
Dozierenden konnen auf der Basis der reflektierten
Einsichten Konsequenzen und Strategien fiir das wei-
tere Studium erarbeitet werden, die eine diagnosege-
stiitzte Forderung mit transparenter Zielsetzung der
zukiinftigen Lehrkraft ermdglichen. Andererseits wei-
sen Erkenntnisse der reflexiven Lehrerbildung darauf
hin, dass ein ,reflection on action“ (SCH6N, 1983, 61)
insbesondere eine Unterbrechung des Handlungsvoll-
zugs erfordert und ein ,,wissenschaftlich-reflexiver
Habitus*“ (HELSPER, 2001, 11) mit der Entwicklung ei-
ner ,,Kultur der Distanz“ (NEUWEG, 2005, 51) einher-
geht. Es gilt also im Rahmen des Studiums und in
dessen Sinne insbesondere einen ,,affirmativ-pragma-
tischen Zirkel“ (CLOER ET AL., 2000, 21), verstanden
als praktische Ausbildung vor dem Hintergrund prak-
tischer Herausforderungen, zu vermeiden. Das bedeu-
tet, dass Entwicklungsschritte angehender Lehrkréafte
nicht aus der bloBen Praxiserfahrung heraus gene-
riert, sondern reflexiv, d.h. theoriegeleitet, abgeleitet
werden sollen. Dazu kann eine weitergehend didakti-
sierte responsive Auseinandersetzung mit der prasen-
tierten Typologie beitragen.

Inwieweit die hier diskutierten MaBnahmen grei-
fen, soll in einer zurzeit laufenden Langsschnittunter-
suchung an der Universitat Gieen genauer rekonstru-
iert werden. Dazu wurde zu Beginn des Studiums mit
einer kompletten Kohorte von Erstsemesterstudieren-
den Gruppendiskussionen mit jeweils zehn Proban-
dinnen und Probanden in Bezug auf das Lehramtsstu-
dium Geographie gefiihrt. Mit diesen Gruppen wurden
beziehungsweise werden auch zukiinftig nach jedem
Studienjahr solche Gruppendiskussionen durchge-
fiihrt. Das Ziel ist es, diese Kohorte {iber das gesam-
te Studium zu begleiten (=fiinf Erhebungszeitpunkte,
von denen bereits drei durchgefiihrt wurden) und sie
noch einmal abschlieBend nach dem Ende des Refe-
rendariats diskutieren zu lassen. Mittels dokumenta-
rischer Methode soll anschliefend auf der Basis der
hier prasentierten Typologie im Sinne eines Langs-
schnitts eine Prozessanalyse durchgefiihrt werden,

die den drei zentralen Forschungsfragen nachgeht,
inwieweit sich der Lehramtsstudierendentyp bei den
Probandinnen und Probanden verdandert, welche der
vier Typen besonders eine Verdanderungsbereitschaft
zeigen und welche Zeitpunkte und Interventionen im
Rahmen der ersten und zweiten Phase der Lehrkréfte-
bildung eine starke beziehungsweise keinerlei Wirk-
machtigkeit entfalten.
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