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Einleitung

1. Einleitung

“the sacred theory-practice story”
(Clandinin 1995, S. 28)

Diese “heilige” Geschichte von Theorie und Praxis ist die Geschichte von angehenden Lehrkréften!, die theoreti-
sches Wissen in der Praxis umsetzen sollen — und es nicht immer kénnen (Clandinin und Connelly 1995, S. 11).
Es ist die Geschichte von angehenden Lehrkréften, die die Relevanz von Theorien negieren (Gordon 2007; Makri-
nus 2012) und sich mehr Praxis in ihrer Ausbildung wiinschen. Deren ,[u]nstillbare[s] Verlangen nach Praxis-
bezug” (Hedtke 2003, S. 67) nicht gestillt werden kann und die mit Eintritt in ihr Berufsleben einen , Praxis-
schock” erleiden (z. B. Flach et al., S. 59; Schaefers 2002). Es ist die Geschichte der vielfach proklamierten

LKluft” (Spies 2003) oder , Liicke” von Theorie und Praxis, die nur schwer zu tiberbriicken ist:

“What seems obvious to the teacher educator is not so to the student teacher. What to us seems di-
rectly applicable in practice appears to be too abstract, too theoretical, and too far off to someone
else. What to us seems evident and easy to understand does not get through to the student. [...]
Apparently, there is an unbridgeable gap between our words and the student’s experiences.” (Kes-
sels und Korthagen 2001, S. 22).

Bei dieser Liicke zwischen Theorie und Praxis scheinen sich die Erfahrungen der Studierenden an den zwei Orten
ihrer Aushildung, der wissenschaftlich ausgerichteten Universitdt einerseits und der unterrichtspraktischen
Schule andererseits, gegeniiberzustehen (Villiger 2015). Dieses Theorie-Praxis-Problem stellt jedoch keine kurz-
fristige Herausforderung der letzten Jahre oder Jahrzehnte dar, sondern gilt als ,Dauerbrenner” (Villiger 2015,
S. 9) oder ,,Grundproblem® (B6hm 1995) der Lehrerbildung. Man kdnnte sagen: ,Seit iiber die Lehrerbildung
diskutiert wird, steht das Theorie-Praxis-Problem im Mittelpunkt der Debatte.” (Dubs 2008, S. 12). Aktuell soll
es insbesondere im Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®, einer Forderungsinitiative der Lehrerbil-
dung durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, von zahlreichen Universitaten bearbeitet wer-
den (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2016).

Dabei werden inshesondere seit der Jahrtausendwende sowohl national als auch international neue Wege ge-
sucht, um das Verhaltnis von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung lernférderlich zu gestalten und theoreti-

sche und praktische Studienelemente besser miteinander zu verknipfen. Die neuen Verkniipfungsangebote

U'Umgang mit ménnlichen und weiblichen Formen: Soweit maglich wird in der vorliegenden Arbeit die geschlechtsneutrale Form ver-
wendet (z. B. Lehrkraft). Wenn diese Form nicht méglich ist, soll das Gender-Gap anzeigen, dass beide Geschlechter gemeint sind (z.
B. Schiiler_innen). Bei Komposita wird zur besseren Lesharkeit ausschlieBlich die mannliche Form genutzt (z. B. Lehrerbildung).
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gehen , far beyond the common rhetoric of ,more practice™ (Arnold et al. 2014a, S. 12) und die empirische For-
schung in Bezug auf die Akzeptanz und Wirksamkeit der neuen Konzepte ist umfangreicher geworden. Es wer-
den unter anderem Reflexionsinstrumente fiir Lehramtsstudierende, der Einsatz von digitalen Medien in der
Lehrerbildung oder neue Praktikums- und Kooperationskonzeptionen im Hinblick auf eine effektive Verkniipfung
von Theorie und Praxis entwickelt und evaluiert (z. B. verschiedene Beitrédge der folgenden drei Sammelwerke:
Arnold et al. 2014b; KoSinar et al. 2016; Villiger und Trautwein 2015). So ist auch diese Untersuchung eingebet-
tet in das Projekt ,Lehrer-Initiative”, das durch den Stifterverband fiir die deutsche Wissenschaft und die
Heinz-Nixdorf-Stiftung gefordert wurde. Das Projekt soll einen Beitrag zur besseren Zusammenarbeit zwischen
Schulen und Hochschulen und zur Entwicklung innovativer Verkniipfungen von Theorie und Praxis leisten. ? In-
nerhalb der ,Lehrer-Initiative” wurde das digitale Lernsetting ,Lernarrangement Videokonferenzsystem* als
Verkniipfung von Theorie-Praxis-Elementen entwickelt und implementiert.

Bei diesen Forschungen stehen spezifische Projekte und Programme im Vordergrund und bei Befragungen mit
Studierenden werden Items genutzt wie ,Mein an der Hochschule erworbenes Wissen kann ich in die Praxis
transferieren.” (Weil3 et al. 2016, S. 126) oder ,,Der Praxisbezug kommt in meinem Studium zu kurz.” (Schubarth
et al. 2014, S. 207). Doch weil man wenig dariiber, wie Lehramtsstudierende das komplexe und vielschichtige
Konzept der ,Praxis” definieren, welche Merkmale sie mit ihr in Verbindung bringen und welche Studienelemen-
te sie ihr zuordnen. Gleiches gilt fiir das Konzept der Theorie. Es ist schwierig, ,, [...] die Forderung nach mehr
oder anderer Praxis als studentische Kurzsichtigkeit zu pauschalisieren oder einfach abzutun.” (Schubarth et
al. 2012, S. 14), wenn wir nicht sicher sein kénnen, was die Studierenden dann eigentlich meinen und wovon
sie sich mehr (Praxis) oder weniger (Theorie) wiinschen. Und wenn wir nicht wissen, was fiir Studierende hinter
den Konzepten Theorie und Praxis steht, wie kdnnen wir dann sicher sein, dass sie das gleiche darunter verste-
hen wie die Lehrerbildenden? Dass sie die bestehenden Verkniipfungsangebote von Theorie und Praxis in ihrem
Studium iberhaupt als solche wahrnehmen? Behauptungen dariiber, wie Studierende Theorie und Praxis bewer-

ten, sind jedoch haufig zu finden. So zum Beispiel bei Gordon (2007):

,Teacher cadidates are legitimately concerned that the theories they learn have little, if anything to
do with the problems they encounter in the complex and messy world of the classroom. The former
are viewed as ideal and abstract philosophies that are very different, to say the least, from the rea-

lity of schools and teaching.” (Gordon 2007, xi)

Uberraschend ist, dass empirische Untersuchungen hier noch selten sind. Erste Befragungen und Ergebnisse zu

den Perspektiven Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis liegen bereits vor. Die Ergebnisse dieser Untersu-

? Die Verfasserin dieser Arbeit war wahrend der Projektlaufzeit wissenschaftliche Mitarbeiterin in diesem Projekt.
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chungen missen jedoch starker in einen Zusammenhang gebracht und weitere Aspekte in Bezug auf Theorie
und Praxis hinzugenommen werden. Dabei reicht die Reduzierung auf Wissensaspekte nicht aus, um die Per-
spektiven der Studierenden umfassend nachvollziehen zu kénnen. Neben Wissensaspekten miissen die emotio-
nalen Gesichtspunkte und die Bewertungsaspekte, die Studierende mit den Konzepten Theorie und Praxis ver-
binden, einbezogen werden. Dies ist moglich, wenn die Uberzeugungen der angehenden Lehrkréfte im Mittel-
punkt von Untersuchungen stehen (z. B. Reusser et al. 2011). Eine Aufgabe der Lehrerbildung ist es, die Uber-
zeugungen von angehenden Lehrkraften zu thematisieren und die Studierenden fiir diese zu sensibilisieren
(McLeod und McLeod 2002). Gerade die subjektiven Uberzeugungen, die Lehramtsstudierende zu Theorie, Praxis
und deren Beziehung mitbringen, kénnen einen Einfluss auf ihre professionelle Entwicklung zur Lehrkraft ha-

ben:

“[...] we are increasingly convinced that the image one holds of the relationship between theory
and practice can significantly influence understanding of the personal learning process, at every
stage in one’s development of the professional knowledge of teaching.” (Russell 1988, S. 33,

Hervorhebung im Original)

An dieser Forschungsliicke, also welches Verstdndnis Lehramtsstudierende von Theorie und Praxis haben und
wie sich dieses auf ihre professionelle Entwicklung auswirken kann, setzt die vorliegende Studie an. Es werden
nicht einzelne Konzepte hinsichtlich ihrer Wirksamkeit evaluiert, sondern die Begriffe Theorie und Praxis aus der
Perspektive von Lehramtsstudierenden Gbergreifend in den Blick genommen. Theorie und Praxis stehen in einem
engen Zusammenhang mit weiteren Konzepten wie ,Lernen”, \Wissen® oder ,Kdnnen“. Da die Begriffe Theorie
und Praxis jedoch im Zusammenhang mit der Lehrerbildung héufig genutzt werden (zum Beispiel in Praxisse-
mester, schulpraktische Studien, Theorieseminar), sollen sie im Mittelpunkt der Untersuchung stehen. Indem
Theorie und Praxis aus der Perspektive der Studierenden nachvollzogen werden, sollen deren Uberzeugungen

besser verstanden und in die Gestaltung von Lehrerbildung einbezogen werden.

Erkenntnisinteresse der Untersuchung
Aus diesen hier nur knapp skizzierten Ausfithrungen heraus, lassen sich drei Forschungsfragen fiir die vorlie-

gende Untersuchung ableiten:

Fragestellung 1: Welche Uberzeugungen haben Lehramtsstudierende zu Theorie und Praxis?
Im Zusammenhang mit der Lehramtsausbildung weisen Theorie und Praxis diverse Facetten auf. Beispielhaft
kdnnen hier allgemeine Merkmale von Theorie und Praxis, ihre konkrete Umsetzung im Lehramtsstudium oder

ihr Verhéltnis zueinander genannt werden. Es soll herausgefunden werden, welche Aspekte dieser Facetten als
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Uberzeugungen bei Lehramtsstudierenden vorliegen und welche Zusammenhange es zwischen den Uberzeu-

gungen gibt.

Fragestellung 2: Welche Theorie-Praxis-Verkniipfungen erkennen die Studierenden am Lernarrangement

Videokonferenzsystem?
Der zweite Forschungsschwerpunkt liegt auf der Frage, inwieweit Lehramtsstudierende Verkniipfungselemente
von Theorie und Praxis in ihrem Studium Giberhaupt erkennen. Wie bereits beschrieben, werden einzelne Konzep-
te zur Verkniipfung von Theorie und Praxis evaluiert. Auch diese Studie widmet sich einem konkreten Lernsetting
— dem Lernarrangement Videokonferenzsystem. Dieses Lernsetting wurde aus vermeintlich guten Konzepten zur
Theorie-Praxis-Verkniipfung abgeleitet und kann deswegen als stellvertretend fiir andere Konzepte, die eine
bessere Verkniipfung von Theorie und Praxis zu Ziel haben, stehen. Es wird dementsprechend der Frage nach-

gegangen, ob Studierende Verkniipfungsangebote auch als solche wahrnehmen.

Fragestellung 3: Inwiefern verdndern sich die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und

Praxis nach der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem?
Die dritte Forschungsfrage ist eng mit den ersten beiden Fragen verbunden. Eine Aufgabe der Lehrerbildung ist
es, Uberzeugungen der angehenden Lehrkrafte zu thematisieren und sie dafiir zu sensibilisieren. Sollte sich in
den Ergebnissen der ersten Fragestellung herausstellen, dass die Studierenden fehlerhafte oder unvollstéandige
Uberzeugungen zu Theorie und Praxis mitbringen, dann sollten diese im Verlauf des Studiums reflektiert und
ggf. modifiziert werden. Das Lernarrangement Videokonferenzsystem soll hier also zugleich als Intervention
gelten, um die Stabilitat bzw. Veranderbarkeit der Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und

Praxis feststellen zu kénnen.

Aufbau der Dissertation
Ausgehend von den drei erkenntnisleitenden Fragestellungen ist die vorliegende Arbeit folgendermalen geglie-

dert (Kapitelnummern in Klammern):

Inhalt des ersten Teils bildet der theoretische Hintergrund der Untersuchung. Da in dieser Arbeit die Uberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis im Mittelpunkt stehen, beginnt die Arbeit mit einer
Anndherung an die Begriffe Theorie und Praxis (2). AnschlieBend wird basierend auf dem Konzept der professio-
nellen Entwicklung von Lehrkraften erldutert, dass sowohl Theorie als auch Praxis in der Lehrerbildung notwen-
dig sind (3). Hieraus wird als Herausforderung der Lehrerbildung abgeleitet, dass Theorie und Praxis in ver-
schiedenen Beziehungen zueinander stehen kdnnen, die das Lernen der Studierenden entweder positiv oder

negativ beeinflussen (4). Zur Gestaltung dieser Beziehung im Lehramtsstudium lassen sich Vorschlage fiir
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konkrete Verkniipfungen von Theorie und Praxis ableiten, die dann vorgestellt werden (5). Zum Abschluss des
Abschnitts iiber den theoretischen Hintergrund wird das Konzept der ,Uberzeugungen® thematisiert und bereits
durchgefithrte Untersuchungen zu den Perspektiven von Lehramtsstudierenden auf Theorie und Praxis darge-
stellt (6). Als Uberleitung zum methodischen Teil werden die Fragstellungen dieser Arbeit aus den theoretischen

Grundlagen abgeleitet und detailliert ausgefiihrt (7).

Die Methodik der Studie wird im zweiten Teil erlautert. Zunichst wird die Untersuchung in das qualitative For-
schungsparadigma eingeordnet und diese Entscheidung wird anschlieBend begriindet (8). In Kapitel neun wer-
den die Bestandteile der Erhebungsmethode wie die Intervention ,Lernarrangement Videokonferenzsystem* und
die genutzten Leitfaden-Interviews vorgestellt (9). Darauf aufbauend wird die Auswertungs- und Interpretati-

onsmethode (10) ,Qualitative Inhaltsanalyse“ erlautert und auf diese Untersuchung iibertragen.

Der dritte Teil der Arbeit enthélt die empirischen Analysen und Interpretationen. Um Antworten auf die drei For-
schungsfragen zu finden, werden in diesem Teil der Arbeit die Aussagen der Studierenden gegliedert nach den
drei Fragestellungen analysiert und ausfiihrlich dargestellt. Nach der Darstellung der Ergebnisse einer Frage-

stellung werden diese jeweils direkt im Anschluss diskutiert (11,12, 13).

Im letzten Teil der Arbeit werden die wesentlichen Ergebnisse zusammengefasst, die Limitationen der Studie
aufgezeigt und erste Implikationen fiir die Lehrerbildung abgeleitet. Die Befunde dieser Arbeit bieten weiterfiih-
rende Fragen fiir die Forschung und so schlieBt die Arbeit mit einem Ausblick auf zukiinftige Forschungsper-

spektiven zum Thema Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis ab (14).
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Theoretischer Hintergrund

Annaherung an Professionelle _ i Uberzeu-
; . . Verhaltnisse Verknipfungen
die Begriffe Entwicklung ; : gungen (zu
; . von Theorie von Theorie .
Theorie und von Lehrkraf- und Praxis (4) und Praxis (5) Theorie und
Praxis (2) ten (3) Praxis) (6)

Abbildung 1 Aufbau des theoretischen Hintergrunds (Kapitelnummern in Klammern)

Aus dem theoretischen Hintergrund sollen die Forschungsfragen wissenschaftlich begriindet abgeleitet und die
Basis fiir die empirische Untersuchung geschaffen werden. Gleichzeitig sollen durch die Bereitstellung der In-
formationen erhobene Uberzeugungen der Studierenden zu diesem Themenbereich besser eingeordnet werden
kénnen.

Die Schwerpunktsetzungen im Bereich der Thematik Theorie und Praxis kénnen vielfaltiger Art sein. Da es in
dieser Arbeit um die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis geht, soll der Fokus stets
auf Theorie- und Praxis-Diskurse innerhalb der Pddagogik und Lehrerbildung liegen.

Zum besseren Verstandnis (siehe Abbildung 1) werden zunéchst die Begriffe Theorie und Praxis als eigenstan-
dige Konzepte beschrieben. AnschlieBend wird anhand des Professionalisierungsgedankens im Lehrerberuf
begriindet, warum sowohl Theorie als auch Praxis wichtige Bestandteile der Lehrerbildung darstellen. Aus die-

sen Ausfiihrungen kann abgeleitet werden, dass die Beziehungen, die Theorie und Praxis zueinander aufweisen

kénnen, problematisch fiir das Lernen der Lehramtsstu- - :
Abgrenzung der Begriffe ,Verhaltnisse” und , Verkniip-

dierenden sein konnten. Mogliche Beziehungen werden in | fungen“ von Theorie und Praxis

Verhaltnis und Verkniipfung sind zwei Begriffe, die in der
vorliegenden Arbeit haufig verwendet werden. Zur Unter-
scheidung dieser Begriffe sollen sie kurz voneinander
abgegrenzt werden:

dem darauffolgenden Kapitel dargestellt. Fiir einen lern-

effektiven Umgang mit Theorie und Praxis in der Lehrer-

bildung lassen sich verschiedene konkrete Vorschldge in
der Literatur finden. Diesen wird anschlieBend nachge-
gangen. Im letzten theoretischen Kapitel stehen Uber-
zeugungen im Mittelpunkt. Hier sollen zum einen deren
Merkmale erldutert, zum anderen bereits bestehende
Untersuchungen zu Theorie-Praxis-Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden vorgestellt werden. An jedes Kapi-
tel des theoretischen Hintergrunds schlieBt ein Zwi-

schenfazit an.

6

Mit Verhaltnissen von Theorie und Praxis sind theoretisch
mogliche bzw. vorstellbare Beziehungen von Theorie und
Praxis gemeint. Theorie konnte zum Beispiel der Praxis
vorangehen oder auf dieser aufbauen. Theorie und Praxis
kdnnten eins sein oder zwei unterschiedliche Kategorien.
Fiir weitere Ausfithrungen siehe Kapitel 4. Die Begriffe
Verhaltnis, Beziehung und Relation werden hier synonym
verwendet.

Als Verkniipfung von Theorie und Praxis kdnnen alle kon-
kreten Versuche, Theorie und Praxis in Lernsettings (zum
Beispiel Forschendes Lernen) miteinander zu verbinden,

gelten. Fiir weitere Ausfithrungen siehe Kapitel 5.
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Annaherung an die Begriffe Theorie und Praxis

2. Anndherung an die Begriffe Theorie und Praxis

,Wie kann man einen Aufsatz zu Theorie, Praxis und deren Verhaltnis in der universitaren Aushildung innovativ
beginnen?“ (Herfter und Schroeter 2012, S. 10). Bereits diese Frage spielt auf die lange und ausfiihrliche De-
batte (iber Theorie und Praxis an. Seit der Antike beschaftigen sich verschiedene Disziplinen wie die Philoso-
phie, Politikwissenschaft, Soziologie und Pddagogik bereits mit Definitionen von Theorie und Praxis, die h3ufig
nicht ohne ihr Verhéltnis zueinander (siehe Kapitel 4) betrachtet und voneinander abgegrenzt werden kdnnen.
Die Liste der bekannten Namen, die sich in verschiedenen wissenschaftlichen Kontexten mit Theorie und Praxis
auseinandersetzten, ist lang und umfasst unter anderem Immanuel Kant (1967), Karl Marx (1969), Jiirgen Ha-
bermas (1978), Karl Popper (1979), Hannah Arendt (1967) und Pierre Bourdieu (1979).

Trotz — oder gerade wegen — der vielféltigen Auseinandersetzungen mit Theorie und Praxis werden diese beiden
Begriffe nur selten wissenschaftlich in Fachartikeln und -biichern definiert. Und so geht es auch in dem Ein-
gangszitat hauptsachlich um die Klarheit der Begriffe. Nach Béhm (1995) ist ein Aspekt des Theorie-Praxis-
Problems gerade die teilweise inflationdre und falsche Verwendung der Begriffe, die Fehlinterpretationen erst

ermdglicht:

JKonnte es denn nicht sein, daB wir mit diesem umgangssprachlichen Gebrauch der Worte , Theo-
rie“ und ,Praxis“ einer ganz unkritischen und auBerordentlich diffusen Verwendung der Begriffe auf
den Leim gehen, so daB wir mit ihnen die angezielte Wirklichkeit [...] mit geradezu nachtwandleri-
scher Sicherheit verfehlen? [...] daB der inflatorische Gebrauch dieser beiden Begriffe sie so sehr
abgeschliffen und abgestumpft hat, daB sie die mit ihnen gemeinte Sache gar nicht mehr bezeich-
nen kdnnen [...]7“ (Bohm 1995, S. 15)

Des Weiteren werden Theorie und Praxis nicht immer im Sinne einer wissenschaftlichen Definition verstanden.
Sie kdnnen Gedankenassoziationen oder Gefiihle wie Ablehnung oder Wertschdtzung hervorrufen, die die eigene
Betrachtung dieser Konzepte beeinflussen (Perrig 2006). Dies fiihrt auch dazu, dass ,konkrete Menschen sehr
Verschiedenes meinen und dementsprechend ,sehen” (kdnnen), wenn sie die beiden Wérter verwenden oder
interpretieren (sollen).” (Heid 2004, S. 37).

In der vorliegenden Arbeit soll eine eher abstrakte Annaherung an Theorie und Praxis, im Sinne einer Arbeitsde-
finition, dabei helfen, die Begriffe anschlieBend klarer und differenzierter betrachten zu kdnnen. Dies erscheint
nicht zuletzt notwendig, um mogliche Beziehungen zwischen Theorie und Praxis (Kapitel 4) beschreiben zu kon-
nen, denn It is difficult, if not impossible, to define the proper relationship of theory and practice without a
preliminary discussion, respectively, (1) of the nature and aim of theory: (2) of practice” (Dewey 1977, S. 249).

Fir die Definitionen von Theorie und Praxis erfolgt zundchst eine Rekonstruktion der urspriinglichen Bedeutung
7
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der Begriffe Theorie und Praxis, anschlieBend werden aktuelle Begriffsverstédndnisse vorgestellt. Diese Begriffs-
verstandnisse konnen keineswegs als allgemeingiltige und vollstdndige Definitionen gelten. Der Diskurs ist
dafiir zu weit fortgeschritten und zudem nicht widerspruchsfrei, sodass in den Definitionen vielmehr die fiir
diese Arbeit relevantesten Merkmale von Theorie und Praxis beschrieben werden. Diese allgemeinen Definitionen
von Theorie und Praxis pragen auch die Umsetzung der beiden Konzepte in der Lehrerbildung. Deswegen werden
im Anschluss an die allgemeine Annédherung Theorie und Praxis konkret im Kontext der Lehrerbildung betrach-
tet.

2.1 Urspriingliche Bedeutung der Begriffe Theorie und Praxis
Warum sollte man sich in der Lehrerbildung mit den Urspriingen der Begriffe Theorie und Praxis beschéftigen?

Auf diese Frage geben Kessels und Korthagen (2001) eine Giberzeugende Antwort:

,Haven't we made too much progress in 2,500 years to return to the very beginning of the debate?
As a matter of fact, it appears not. Centuries ago, the same type of problems now confronting
teacher educators were thoroughly studied by philosophers, resulting in a fruitful theoretical frame-

work of which most modern researchers are not aware.” (Kessels und Korthagen 2001, S. 22)

Laut Kessels und Korthagen (2001) sind die Probleme der antiken Philosophen ahnliche wie in der aktuellen
Debatte {iber Theorie und Praxis. Sie kénnen deshalb fiir die Lehrerbildung fruchtbar gemacht werden. Durch
eine kurze Riickbesinnung auf die urspriingliche Bedeutung der Begriffe Theorie und Praxis kdnnen heutige
Konzepte besser nachvollzogen und etwaige Irrtiimer in unserem heutigen Theorie-, und Praxis-Verstdndnissen
herausgearbeitet werden. Im Folgenden soll keine komplette Analyse der historischen Bedeutungen von Theorie
und Praxis erfolgen (siehe hierfir z. B. B6hm 1995; Langewand 2004; Lobkowicz 1967; Meyer 2003; Schmied-
Kowarzik 2008). Stattdessen werden die fiir die Pddagogik sowie die Lehrerbildung zentralen Aspekte naher
betrachtet.

Die Begriffe Theorie und Praxis stammen aus dem Altgriechischen. Theorie (griechisch thedria) bedeutete ur-
spriinglich so viel wie (Zu-, An)Schauen oder Betrachtung (insbesondere bei Festspielen oder Orakeln). Praxis
(griechisch praxis) hingegen hieB so viel wie Tun oder Handeln. Die griechischen Philosophen der Antike entlie-
hen die Begriffe dementsprechend aus ihrer Alltagssprache, als sie anfingen, sie in philosophischen Kontexten
zu nutzten. Theorie und Praxis wurden als unterschiedliche Lebensweisen angesehen, denen man sich ver-
schreiben konnte, standen jedoch nicht in einem Gegensatz zueinander (Bohm 1995; Pleger 2003). Diese Tren-

nung von Theorie und Praxis, wie die antiken Philosophen sie verstanden, wird beispielsweise bei Aristoteles
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(2010) deutlich (Meyer 2003). Er unterscheidet in seiner Nikomachischen Ethik drei Wissenschaften voneinan-
der: die theoretische, die praktische sowie die poietische Wissenschaft.

Hier ist bereits zu erkennen, dass Theorie und Wissenschaft in der Antike nicht gleichgesetzt wurden. Die Theo-
rie ist — genauso wie die Praxis — eine Art von Wissenschaft (Bohm 1995, S. 19). Die theoretische Wissenschaft
gilt als die Wissenschaft, in der die allgemeinen Prinzipien betrachtet werden und die reine Wahrheitsfindung
im Mittelpunkt steht. Die praktische Wissenschaft bezieht sich auf das ,verantwortliche, selbstbestimmte und
ideengeleitete Handeln* Handeln der Menschen (Béhm 1995, S. 21), im Gegensatz zum naturhaften, triebhaften
Handeln (Schmied-Kowarzik 2008, S. 23). Praktisches Handeln soll dem Gemeinwohl, dem Guten und dem Ge-
rechten dienen (B6hm 1995, 22f.) Es umfasst Einsichten und Haltungen (Pleger 2003) und soll nicht bloB Er-
kenntnis generieren, sondern bedeutet vielmehr reflektierte Entscheidungen zu treffen (Béhm 1995, S. 22). Die
Poiesis schlieBlich bezieht sich auf das Machen. Es geht hier um die tatsachliche Fertigung von Werken und
Gegenstanden oder die Bewaltigung von angeleiteten Aufgaben (Aristoteles 2010, S. Buch vi). Als vereinfachte
Beispiele fiir theoretische Wissenschaften lassen sich die Physik oder Mathematik anfiihren. Ein praktischer
Wissenschaftler kénnte ein Politiker sein, wéhrend sich handwerkliche Produkte wie Hauser oder Briicken der
Poiesis zuordnen lassen (Pleger 2003).°

Theorie und Praxis werden in diesem antiken Sinne mit verschiedenen Gegenstandsbereichen in Verbindung
gebracht. Wahrend sich die theoretischen Wissenschaften auf das Abstrakte (episteme) beziehen, geht es bei
der praktischen Wissenschaft um den Kontext, die spezifische Situation (phronesis) und den Bezug zum Men-
schen.* Dieser muss in den theoretischen Wissenschaften nicht vorhanden sein (Info-Kasten 2) (Langewand
2004; Pleger 2003). Fiir Kessels und Korthagen (2001) setzt hier eine Erkldrung an, warum Praktiker_innen wie
Lehrkréfte ihrer Meinung nach teilweise erfolgreicher im Unterrichten sind als Personen, die sich iiberwiegend
mit Theorien beschaftigen: Sie fokussieren den Kontext

und I8sen das kleine Problem, kennen dabei jedoch die | Definition ,Abstraktheits-Spezifika-Problematik

Theorien sollen allgemein giiltig sein und tbergreifend fiir
diverse Situationen gelten. Je allgemeiner eine Theorie ist,

notwendig, das groBe Ganze zu kennen, um flexibler desto weniger spezifisch, konkret und auf eine bestimmte
' ’ Situation iibertragbar wird sie sein (Herbart 1982, 124f.;

handeln zu kénnen (Kessels und Korthagen 2001). Aris- | Patry 2014).

grBeren Prinzipien nicht. Es wére aber auch fir sie

toteles bietet dazu folgende Metapher an: Info-Kasten 2

3 Diese Vereinfachung kann so starr natiirlich nicht aufrechterhalten werden, wenn man beispielsweise an die angewandte Physik oder
Mathematik denkt.

* Es kinnen noch weitere Gegenstandsbereiche unterschieden werden wie zum Beispiel Weisheit, Erfahrung und Kunstfertigkeit (Aris-
toteles 2010; Jung 2012; Kessels und Korthagen 2001). Laut Langewand (2004) kann die Erziehung der Kunstfertigkeit zugeordnet
werden.

9



Annaherung an die Begriffe Theorie und Praxis

,Dies ist auch die Ursache davon, daB nicht alles gesetzlich geregelt wird, da man iiber einige Din-
ge unmdglich Gesetze geben kann; da bedarf es denn besonderer Beschliisse. Denn beim Unbe-
stimmten bleibt auch die Regel unbestimmt, so wie das bleierne RichtmaB bei der lesbischen Bau-
art. Da bewegt sich das RichtmaB je nach der Gestalt des Steines und bleibt nicht fest.” (Aristoteles
2010, Buch v, 1137 b, 28-32)

Dieses Zitat zeigt, dass es nach Aristoteles zwar Regeln (Theorien) gibt, diese aber an die tatséchliche Situation
(Praxis) angepasst werden miissen. Ubertragen auf die Lehrerbildung bedeutet dies, dass Theorien von Lehr-

kraften flexibel genutzt, also situationsspezifisch verdndert und eingesetzt werden miissen.

Ableitungen fiir die Lehrerbildung
Aus diesen historischen Uberlegungen lassen sich Feststellungen fiir die Pddagogik und die Lehrerbildung ab-

leiten:

- In Bezug auf die Abstraktheits-Spezifika-Problematik (Info-Kasten 2), wie sie auch in dem Zitat von Aristo-
teles deutlich wird, stellt sich die Frage, ob die universitaren Lehrerbildenden abstraktes Wissen zu vermit-
teln versuchen, die Studierenden in ihrer Ausbildung jedoch vermehrt kontextualisiertes und situiertes Wis-
sen ben6tigten, um erfolgreich unterrichten zu kdnnen (Kessels und Korthagen 2001).

- Dies wird erweitert durch Fleischmann und Giiler (2011), die die Padagogik nicht als theoretische, sondern
als praktische Wissenschaft ansehen. Da pddagogische Konzepte nicht allgemein giiltig sein kénnen — es
herrscht eine Theorienvielfalt (Info-Kasten 3) in der Paddagogik — und sich auf den Menschen beziehen,

kann die Pddagogik den Kriterien der theoretischen

Wissenschaft nicht geniigen (Fleischmann und Giil- | Definition ,Theorienvielfalt*

Theorienvielfalt kann hier im Sinne von Paradigmenvielfalt

10

er 2011). Ferner kinnen Charakter- und Gewissens-
bildung als Ziele der Padagogik gelten. Diese sind
laut den antiken Philosophen den praktischen — und
gerade nicht den theoretischen — Wissenschaften
zuzuordnen (Bohm 1995, S. 68).

Einen weiteren Vorschlag bietet Bertschy (2015) an,
der den drei aristotelischen Wissenschaften je ver-
schiedene Aufgabenbereiche der Péddagogik zuord-
net. Die Theorie ist bei ihm Wissen {iber Bildung und

Erziehung, wéhrend paddagogisches Handeln die

verstanden werden. Es existieren verschiedene theoreti-
sche Positionen zu einem Thema, die miteinander in
Konkurrenz stehen (Patry 1999). Wahrend diese Theorie-
vielfalt fiir einen wissenschaftlichen Diskurs sorgt, stellt
sie fiir ,,Praktiker_innen“ ein Problem dar, wenn es um die
Auswahl der ,richtigen“ und angemessenen Theorie fiir
die spezifische Situation geht (Patry et al. 2006). Beispiel:
Eine Lehrkraft méchte ihren Unterricht planen und iiber-
legt, welche Lernform fiir ihr Vorhaben am besten ist. Sie
findet in der Literatur sowohl Argumente, die fiir bzw.
gegen die unterschiedlichen Lernformen Frontalunterricht
(z. B. Gudjons 2007) und offener Unterricht (z. B. Oelkers
2012) sprechen. Sie steht vor dem Problem, sich fiir eine
Theorie entscheiden zu miissen.

Info-Kasten 3
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Praxis widerspiegelt und die Produkte der Poiesis zum Beispiel durch die Erstellung von Lehrmitteln be-
schrieben werden konnen (Bertschy 2015).

- Es stellt sich weiterhin die Frage, ob es nicht sogar zu einer Verschiebung von Theorie und Praxis gekom-
men ist. In diesem Sinne ist die Praxis zur Poiesis geworden. Wenn Studierende sich beispielsweise einen
~praktischen Leitfaden“ wiinschen, der ihr Handeln leitet, dann ist dieser weder allgemein gilltig, noch ist
das darauf basierende Handeln selbstbestimmt. Vielmehr wird eine Anleitung umgesetzt, eher dem Konzept
der Poiesis entsprechend (B6hm 1995, S. 75).

Wie sich an diesen Ableitungen erkennen lasst, spielen die Uberlegungen der Antike auch in der aktuellen De-
batte um Theorie und Praxis in der Lehrerbildung eine Rolle. Trotzdem weichen sich von den heutigen Definitio-

nen ab. Diesen soll sich in den folgenden Ausfiihrungen genahert werden.

2.2 Annaherung an den Begriff Theorie

Als Minimalauffassung von Theorie kann gelten, dass diese ein System von (Lehr-)Sédtzen darstellt (Herbart
1982, S. 126; Zima 2004, ix). Theorien versuchen meistens komplexe Phdnomene zu erklaren (Nakamura et al.
2006) und RegelméBigkeiten sowie Zusammenhange herauszuarbeiten (Nakamura et al. 2006). Der Begriff der

Theorie steht in einem engen Zusammenhang mit anderen Begriffen wie Hypothesen, Gesetzen, Erklarungen

(Lembeck 2011), Modellen und Konzepten (Messner Exkurs: Unterschied von Theorie und Modell bzw.

2007) (Info-Kasten 4). Konzept
Obwohl die Theorie in einen Zusammenhang mit anderen
Begriffen gebracht werden kann (siehe diese Seite), wei-

ungen. andererseits aus empirisch-analytischen | €N diese doch spezifische Unterschiede zur Theorie auf.
gungen, P " Dies soll anhand der Begriffe ,Modell“ und ,Konzept*

Grundlagen heraus generiert werden (Beckmann 1997; | dargelegt werden. Beide Begriffe kinnen verschiedene
Bedeutungen aufweisen. Deswegen werden sie hier aus-
Cramer 2014), missen jedoch wissenschaftlichen An- | schlieBlich in Bezug auf die Padagogik betrachtet.

; . Ein Modell kann als Darstellung und Veranschaulichung
spriichen geniigen (Kron et al. 2014, S. 54). Dement- | yomplexer Zusammenhinge gelten. Modelle konnen in
diesem Sinne zum einen als Vorlaufer von Theorien zur
Hypothesenbildung, zum anderen als Komplexitatsredukti-

gestellt. Sie sollen in sich widerspruchsfrei, innovatiy | on 2ur Vorbereitung auf das Handeln verstanden werden.
Konzepte konnen als Handlungsentwiirfe definiert werden.

und fruchtbar sein. Doch diese Kriterien gelten auch fiir | Als solche vereinen sie die gedankliche Klarheit von Be-
griffen mit Handlungsmoglichkeiten (Kron et al. 2014,

nichttheoretische Texte wie ,[...] politische Reden, Zei- | 571).

. B . Sowohl Modell als auch Konzept stehen so in einer engen
tungsberichte und sogar Kochbicher. Auch von ihnen | verbindung zur Theorie. Sie konnen jedoch nicht mit ihr

gleichgesetzt werden. Im Verstandnis von Kron et al.
(2014, S. 56) sind sie eher als Zwischenschritt zwischen

und Information.” (Zima 2004, x). Im Gegensatz zu den | Theorie und Praxis anzusehen.

drei im Zitat genannten Textsorten folgt ein theoreti- Info-Kasten 4

Theorien kénnen einerseits aus systematischen Erwé-

sprechend werden bestimmte Bedingungen an Theorien

erwarten wir — trotz schlechter Erfahrungen — Kohérenz

11



Annaherung an die Begriffe Theorie und Praxis

sches Aussagesystem wissenschaftlichen Kriterien, die unter anderem beschrieben werden durch Gehalt, Kriti-
sierbarkeit und Allgemeingiiltigkeit. Letztere ist dabei nicht bei allen Theorien gegeben und hangt wesentlich
von der wissenschaftlichen Disziplin ab (Patry 2014). Wéhrend beispielsweise in den Naturwissenschaften die
Gravitationstheorie als allgemeingiiltig angesehen werden kann, ist eine Allgemeingiiltigkeit in den Sozialwis-
senschaften schwieriger zu beweisen, denn die Theorien kénnen sich hier widersprechen (Info-Kasten 3). Theo-
rien sind einem Prozess der standigen Verdnderung, Weiterentwicklung, Falsifizierung oder Ersetzung durch
neue Theorien ausgesetzt und diirfen nicht als statisch angesehen werden (Nakamura et al. 2006; Oelkers
2001, 2321t.).

Es lassen sich hier deskriptive und préskriptive Theorien unterscheiden. Deskriptiven Theorien werden folgende

vier Funktionen zugeordnet:

- Beschreibung (,Wie ist etwas?”)

Erklarung (,Warum ist es so0?)

- Prognose (,Wie wird es sein?")

- Handlungsprinzipien (,,Was kann ich tun, um Ziel X zu erreichen?")

Préskriptive Theorien hingegen konnen als Normen beschrieben werden, die von Forschenden aufgestellt und
anschlieBend begriindet werden miissen (Patry 2014).

Es miissen in diesem Zusammenhang nomologische und technologische Theorien unterschieden werden. Wéh-
rend nomologische Theorien nicht zur Anwendung geeignet sind und dem , besseren Verstandnis der Beschaf-
fenheit gewisser Wirklichkeitsausschnitte” (Patry et al. 2006, S. 20) dienen, sollen technologische Theorien
~Handlungsprinzipien“ generieren und dabei helfen, Ziele zu erreichen (Patry et al. 2006).

Es gibt weiterhin Theorien, die den Erkenntnisgewinn ohne Bezug zur Praxis als Ziel haben, wahrend andere
Theorien sich auf die Praxis beziehen, versuchen diese zu beschreiben, zu verstehen und schlieBlich zu verbes-
sern (Beckmann 1997). Die Theorie nimmt dabei eine ,[...] distanzierte Beobachter-Perspektive ein, aus der sie
Erscheinungsformen, Bedingungen und Wirkungen der Praxis untersucht.” (Messner 2007, S. 369).

Weniger (1975) bietet eine Klassifizierung unterschiedlicher Theoriegrade an. Er unterscheidet zwischen Theo-
rien ersten, zweiten und dritten Grades. Charakteristisch fiir Theorien ersten und zweiten Grades ist deren Nahe
zur Praxis. Theorien ersten Grades sind Theorien der ,unausdriicklichen Anschauungen® und der ,geistigen
Haltung der Menschen®. Diese sind immer schon Bestandteil der ,inneren Form* der Menschen gewesen (Weni-
ger 1975, S. 38). Eine Theorie zweiten Grades ist eine Theorie, die ,,auf irgendeine Art formuliert im Besitz des
Praktikers vorgefunden und von ihm benutzt wird, in Lehrsdtzen, in Erfahrungsséatzen, in Lebensregeln, in

Schlagworten und Sprichwdrtern und was es so gibt.” (Weniger 1975, S. 39). Theorien zweiten Grades miissen
12
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nicht zwingend bewusst verbalisierbar sein. Diese beiden Theorien nennt Weniger , Theorien des Praktikers®. Die
Theorie dritten Grades schlieBlich ist die , Theorie des Theoretikers”, die wissenschaftlichen Anspriichen geni-
gen muss (Weniger 1975, S. 38ff.). Es wird damit zum einen die Person des Praktikers von der Person des Theo-
retikers unterschieden. Zum anderen wird impliziert, dass beide Personengruppen ihre eigene Art von Theorie
mitbringen (Messmer 2011). Obwohl man in Frage stellen kann, ob sich Personengruppen so vereinfacht in
~Praktiker_innen“ und , Theoretiker_innen* unterteilen lassen (Nakamura et al. 2006), zeigt dieser Klassifizie-
rungsversuch die Vielschichtigkeit der Verankerung und Art von Theorien. An diese soll im nachsten Abschnitt

die Komplexitdt der Praxis ankniipfen.

2.3 Anndherung an den Begriff Praxis

Unter Riickbesinnung auf Aristoteles (2010) soll Praxis als selbstbestimmtes Handeln verstanden werden. Prak-
tisches Handeln ist zielgerichtet, kann sich jedoch auf mehrere Ziele gleichzeitig beziehen (Patry 2000, 2014)
(Info-Kasten 5).

Als Basis fiir die Praxis kénnen verschiedene Grundlagen unterschieden werden. Es kann auf eigene und be-
wahrt scheinende Erfahrungen und Gewohnheiten zuriickgegriffen werden (Wildfeuer 2011). Ferner kann das
Handeln auf Theorien basieren, die sich haufig in subjektiven Theorien® summieren und manifestieren (Patry
2014), oder anhand von Normen entschieden werden (Wildfeuer 2011). Die Situation wird dabei von der han-
delnden Person analysiert und interpretiert, wobei auch mogliche (zukiinftige) Auswirkungen mitgedacht wer-
den kdnnen (Patry 2014).

Das Handeln ist dabei auf einen Einzelfall, also auf die konkrete Situation, ausgerichtet (Patry 2014). Diese

Situation ist durch eine hohe Komplexitat und Spezifik

gekennzeichnet und deswegen einmalig und nicht wie- | Definition ,Vielzieligkeit®
Vielzieligkeit oder ,Polytelie” beschreibt in der Padagogik,
dass eine Lehrkraft in ihrem Unterricht verschiedene Ziele

kann unter anderem angefiihrt werden, dass an eine verfolgt, auf die sich ihr Handeln richtet (Dérner et al.
8 1983, 19f.; Patry 1999, 2014). Das bedeutet zum Beispiel,

durchgefiihrte Handlung meistens eine weitere Hand- | dass eine Lehrkraft ihren Schiler_innen gleichzeitig
mathematisches Fachwissen, kooperatives Arbeiten und
lung anschlieBt und das unterrichtliche Handeln von | Lemstrategien niherbringen méchte. Dabei konnen sich
. . ) . ihre Ziele in sogenannten unaufhebbaren Antinomien
Antinomien (Info-Kasten 5) gekennzeichnet sein kann. (Helsper 2004) entgegenstehen: ,In diesem Beruf muss
man oft das eine tun ohne das andere zu lassen. So ist im
padagogischen Handeln beispielsweise Nahe ebenso
wichtig wie Distanz" (Combe und Kolbe 2004, S. 857).

derholbar. Als Griinde fiir diese Komplexitat und Spezifik

AuBerdem steht das Handeln einer Person mit dem Han-

deln anderer Personen in einem Zusammenhang, was

die Praxis nicht vorhersehbar und in einem gewissen [nfo-Kasten 5

5 Subjektive Theorien konnen hier im Sinne von Uberzeugungen verstanden werden (Trautwein 2013). Siehe dazu Kapitel 0.
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Sinne unberechenbar macht. Die Qualitat der Praxis ist also nicht nur von der eigenen Person, sondern auch von
dem Agieren und Reagieren anderer Personen abhangig (Wildfeuer 2011).

Insgesamt erscheint eine Anndherung an den Begriff der Praxis als eine Herausforderung:

“Praxis can be compared with being tired. We all know that it exists, but it cannot be marked out as
set rules, procedures and outcomes, just as fatigue cannot be marked out as ‘small bodies in the

bloodstream’. That makes communicating about praxis difficult [...]" (Ponte und Ax 2008, x)

Der Vergleich von Ponte und Ax (2008) zeigt, dass der Begriff der Praxis nur schwer definier- und greifbar ist.
Dies erschwert auch die Kemmunikation Gber eben diesen Begriff. Konkreter wird der Praxishegriff, wenn man

ihn in eine bestimmte Disziplin — wie die Padagogik bzw. Lehrerbildung — einbettet.

2.4 Theorie und Praxis in der Lehrerbildung
In diesem Abschnitt sollen die zuvor hergeleiteten Begriffe Theorie und Praxis direkt auf die Lehrerbildung bezo-
gen werden. Bevor diese Auseinandersetzung stattfindet, sollen einige Vorbemerkungen zur Unterscheidung von

Theorie und Praxis sowie der ihnen zukommenden Funktionen gemacht werden.

Theorie- und Praxisbestandteile in der Lehrerbildung als Kontinuum

Es kann mit Hedtke (2007) festgestellt werden, dass Theorie- und Praxisbegriffe und sowie Unterscheidungen
von Theorie und Praxis soziale Konstrukte sind, die ,[...] beobachterbedingt, pfadabhangig, und institutionen-
bezogen [...] sowie mit Interessen verbunden sind.” (Hedtke 2007, S. 29). Es ist eine gedankliche Unterschei-
dung, die hier getroffen wird (Heid 1991). Eine Aufteilung der Studienanteile in Theorie und Praxis, wie sie im
Folgenden vorgenommen werden soll, kann aufgrund der verschiedenen Abhangigkeiten nicht den Anspruch der
Allgemeingiiltigkeit erfillen.t So muss bei der Aufteilung von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium wohl eher
von einem , Kontinuum® (Oelkers 2000, S. 8) gesprochen werden, in welchem Theorie und Praxis nicht trenn-
scharf voneinander abzugrenzen sind (Hedtke 2007). Zur besseren lllustration fiihrt Hedtke (2007) dies folgen-

dermaBen aus:

JAus der Sicht der Hochschule wird das Studienseminar zur Praxis, wahrend die Schulen es zur
Nicht-Praxis oder Theorie rechnen [...]. Man hat es also mit einer Theorie-Praxis-Pyramide zu tun,
bei der die eine ,Praxis“ die andere ,Praxis” als Theorie bezeichnet [...]. Mit Blick auf die unter-

schiedlichen Rollen der Akteurinnen im Theorie-Praxis-Diskurs kann man den géngigen Vorwurf der

6 Eine weitere Begriindung hierfiir sind die verschiedenen Vorstellungen zu den Verhaltnissen von Theorie und Praxis. Diese Problema-
tik wird in Kapitel 4 ausfihrlich beschrieben.
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Theorielastigkeit auch in Form einer Pyramide darstellen, bei der die Hochschullehrerin an der Spitze
steht [...}" (Hedtke 2007, 56f.)

Je nach Perspektive werden Theorie und Praxis also unterschiedlich bewertet. In den folgenden Ausfiihrungen
soll trotzdem eine konkrete Unterteilung stattfinden, um einen besseren Uberblick iiber mégliche Einteilungen
von Theorie und Praxis in der Literatur zu bieten. Es soll verdeutlicht werden, welche Studienanteile gemeint
sein kdnnen, wenn jemand von Praxis bzw. Theorie in der Lehrerbildung spricht. Denn dass eine Trennung in
theoretische und praktische Ausbildungsinhalte in der Lehrerbildung faktisch vorgenommen wird, wird zum
Beispiel durch die Aufteilung in den ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® deutlich. Lehr-
amtsstudierende sollen bestimmte Inhalte in theoretischen, andere in praktischen Ausbildungsabschnitten

erwerben (Kultusministerkonferenz 2004).

Bewertung der Merkmale von Theorie und Praxis
Nicht nur die Zuordnung von eher theoretischen und eher praktischen Elementen in der Lehrerbildung erfolgt je
nach Person(engruppe) (siehe Zitat von Hedtke 2007 auf S. 14f. dieser Arbeit) unterschiedlich. Auch die in den

Kapiteln 2.2 und 2.3 erlauterten spezifischen Merkmale kdnnen je nach Person anders bewertet werden.

Diese Merkmale kdnnen objektiv betrachtet, sie
Theori i i I .
eorie Praxis kinnen aber ebenfalls subjektiv beurteilt wer-
_ reflektiert konkret den. Wahrend fiir eine Person gerade die Abs-
= tiefgehend versténdlich o , e ,
g o traktheit einer Theorie positiv ist, ordnet eine
objektiv handhabbar
andere Person diese Abstraktheit eher als nega-
tive Eigenschaft von Theorie ein, da die abstrak-
_ abstrakt intuitiv te Theorie nicht auf eine bestimmte Situation
S unverstandich oberflachlich ibertragen werden kann. Brandl (2012) bietet
= unhandlich subjektiv , . , i o
eine zusammenfassende Ubersicht {iber mogli-

_ _ - che positive und negative Merkmale von Theorie
Abbildung 2 Theorie vs. Praxis & vice versa (Brandl 2012, S. 5)

und Praxis (Abbildung 2). Die positiven bzw.
negativen Aspekte von Theorie und Praxis kdnnen sich dabei gegeniiberstehen. Wahrend die Praxis eher als

intuitiv (negativ) gilt, kann die Theorie als reflektiert (positiv) betrachtet werden.’

D Diese Aufteilung von Brandl (2012) kann jedoch auch anders vorgenommen werden. So wird in der Diskussion um das implizite
Wissen gerade das intuitive Handeln als positiv betont Neuweg (2015, 25¢.).
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Funktionen von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung

Sowohl der Theorie als auch der Praxis kommen in der Lehrerbildung spezifische Funktionen zu. Eine Auflistung
dieser Funktionen ist jedoch schwierig, da sie abh&ngig sind von multiplen Aspekten wie beispielsweise dem
Verstandnis, dass eine Person von Theorie bzw. Praxis oder auch ihrer Beziehung zueinander hat. Teilweise wird
nicht deutlich, welche Aufgaben Theorie oder Praxis iberhaupt iibernehmen sollen (Miller 2010, S. 64). Beispie-
le hierfiir sind durch ein Vergleich der Aussagen von Miller (2010) und Neuweg (2011b) zu finden:

Miiller beschéftigt sich in ihrer Arbeit mit Praxisphasen in der Lehrerbildung. Sie konstatiert, dass das Praxis-
semester aus der theoretischen Perspektive A der Selbstvergewisserung sowie einer kritischen Berufs- und Stu-
dienorientierung diene. Aus der Perspektive B habe es das Potenzial, unterschiedliche Wissensformen durch
reflektierte Erfahrungen systematisch miteinander zu verbinden (Miller 2010, 68f.).

Neuweg diskutiert in seinem Artikel ,Distanz und Einlassung” die Aufgaben der Theorie aus eben diesen theore-
tischen Perspektiven. Seiner Meinung nach soll die Theorie im Sinne der Perspektive B als handlungsleitend
gelten. Nach der These A hat sie die Aufgabe, tiefes Verstehen von Wissen und den Aufbau eines forschenden
Habitus zu ermdglichen (Neuweg 2011b). Neuweg und Miiller beschreiben damit beide nicht nur die Funktionen
von Theorie und Praxis nach verschiedenen Theorien, sondern bewerten diese unterschiedlich. Obwohl sie beide
dieselben Perspektiven heranziehen, favorisiert Miller (2010, S. 72) fiir Theorie und Praxis in der Lehrerbildung
Perspektive A und Neuweg (2011b) Perspektive B.

Des Weiteren haben die verschiedenen Praxis- bzw. Theorieanteile der Lehrerbildung unterschiedliche Aufgaben.
So haben Schulpraktika unter anderem eine andere Funktion als praktische Ubungen in der Fachwissenschaft.
Soweit mdglich, werden die verschiedenen Funktionen von Theorie und Praxis deswegen zum einen bei der Auf-
listung mdglicher Theorie- und Praxisanteile in der Lehrerbildung (Kapitel 2.4.1 und 2.4.2), zum anderen bei der

Auseinandersetzung mit den verschiedenen Relationen von Theorie und Praxis (Kapitel 4.2) mitgedacht.

2.4.1 Theorie in der Lehrerbildung

Neben der Schule ist die Universitdt der Ort, an dem Studierende zu Lehrkréften ausgebildet werden. Ein mégli-
ches Verstandnis von Theorie in der Lehrerbildung wird auf institutioneller Ebene beschrieben. So kann die Uni-
versitat fiir Studierende insgesamt als Ort der Theorie gelten (Lampert 2010). Diese Beschreibung der Theorie
ist nicht aufrechtzuerhalten, wenn man bedenkt, dass auch die Universitat ihre ,eigene Praxis” hat, ndmlich
Forschung und Lehre (Hedtke 2003). Eine Ebene unter der Vorstellung, dass die Universitat an sich ein Ort der
Theorie darstellt, kénnten die universitiren Veranstaltungen als Theorie angesehen werden (Herfter und Nanz

2012; Hoppe-Graff et al. 2008). Innerhalb des Studiums kdnnen ferner dessen Gestaltung sowie Inhalte in allen
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bzw. einzelnen universitdren Veranstaltungen, Studiumsanforderungen und -tatigkeiten als theoretische Aspek-
te verstanden werden (Herfter und Nanz 2012).

Jegliche Vermittlung von Wissen kénnte als Theorie angesehen werden (Berner 2011).2 Auf inhaltlicher Ebene
kinnen in der Lehrerbildung zwei groBere Strénge unterschieden werden: die fachwissenschaftlichen Theorien
(Theorien des studierten Unterrichtsfachs) und die berufswissenschaftlichen Theorien (Biischer 2004). Letztere
sind in der Lehrerbildung unter anderem padagogische® und psychologische sowie fachdidaktische Theorien
(Herfter und Nanz 2012). Als Lernquellen fiir diese Theorien kdnnen zum Beispiel Fachbiicher und Fachzeit-
schriften gelten (Hoppe-Graff et al. 2008).

Wie unter 2.1 bereits angedeutet, kann die Padagogik als praktische Wissenschaft verstanden werden. Sie ist
einerseits die Theorie einer Praxis, andererseits die Theorie fiir eine Praxis (Herzog 2007; Wiist 2011). In einem
»oystem der padagogischen Theorie“ benennt Dubs (2008) neben theoriegeleiteten Fragestellungen von Wis-
senschaftler_innen als Erkenntnisquellen der pddagogischen Theorien gerade den Schulalltag der Lehrkréfte
und Schiiler_innen sowie allgemeine Erziehungsideen.

Der Nutzen der Theorie im Studium kann dabei in erster Linie durch Erkenntnis und (geistige) Selbststéndigkeit

der Studierenden beschrieben werden:

,Ein Studium, das nicht auf technische Abrichtung zielt, regt zum Selbstdenken an, macht nach-
denklich, weckt Zweifel an eingefahrenen, scheinbar selbstverstandlichen Auffassungen, l6st Vorur-

teile auf, zerstort lllusionen, erweitert den Horizont [...1% (Morkel 2000, S. 397)

Um diese Erweiterung des gedanklichen Spielraums zu erreichen, miissen Studierende verschiedene theoreti-
sche Komponenten kennenlernen und erfahren, auf welche unterschiedliche Arten sie mit diesen umgehen kén-
nen: , Educational theory comprises concepts, frameworks, ideas, and principles that may be used to interpret,
explain, or judge intentions, actions, and experiences in educational or education-related settings.” (Eraut
1994, S. 70; Hervorhebung im Original). Der Theorie kommt in diesem Zusammenhang die Aufgabe zu, Bil-
dungs-, Hintergrunds-, Erklarungs-, Begriindungs- und Reflexionswissen fiir die Studierenden bereitzustellen

anstatt lediglich als Anleitung zum Handeln zu fungieren (Neuweg 2011b).

Problematisch scheint hier, dass es Studierenden haufig schwer zu fallen scheint, gelerntes Wissen auf kom-
plexe Problemstellungen zu tbertragen. Sie hdufen dementsprechend trages Wissen (gelerntes Wissen, das
nicht weiter genutzt werden kann) an (Gruber et al. 2000; Renkl 1996). Als Erklarungen dafiir kdnnen verschie-

dene Umstande, wie zum Beispiel fehlendes Interesse am Thema und fehlende Einbindung in bestimmte Kon-

8 Auf das Verhaltnis von Theorie und Wissen wird in Kapitel 4.1 néher eingegangen.
9 Die Begriffe P4dagogik, Erziehungswissenschaft und Bildungswissenschaft werden im Folgenden synonym verwendet.
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texte und Situationen, gelten. Des Weiteren kann eine Kosten-Nutzen-Abwéagung dazu fiihren, dass das neue
Wissen nicht genutzt wird oder neues Wissen alten und bereits verfestigten Uberzeugungen gegeniibersteht und

nicht in ein Uberzeugungssystem integriert werden kann (Renkl 1996).10

2.4.2 Praxis und Praxisbeziige in der Lehrerbildung

Analog zu der Vorstellung, dass die Universitét der Ort Theorie ist, existiert die |dee der Schule als Ort der Praxis
(Lampert 2010).!* Praxis kdnnte auch als der Beruf ,Lehrkraft” oder die Arbeit als Lehrkraft an sich verstanden
werden (Herfter und Nanz 2012) oder , selbstredend” (Messmer 2011, S. 16) als jedes paddagogische Handeln
und Unterrichten. Das Besondere an der pddagogischen Praxis ist, dass ein unmittelbares und sofortiges Han-
deln erfolgen muss. Als Gegenbeispiel kann die Forschungspraxis dienen, in der lange Phasen des Nachdenkens
mdglich und sogar notwendig sind, um zu einem guten Ergebnis zu gelangen. Forscher_innen sind, im Gegen-
satz zur Lehrkraft, keinem unmittelbaren Handlungszwang ausgesetzt (Messmer 2011). Nach Qonk lasst sich
Praxis in der Lehrerbildung am ehesten als eine , professional situation” beschreiben: It is a (learning) en-
vironment — with materials, tools and actors — in which a profession is practiced.” (Oonk 2009, S. 20). Diese
Lernumgebung ist jedoch nicht einfach zu bestimmen, da an Lehrkrafte vielfdltige Anforderungen gestellt wer-
den. Des Weiteren tragen unterschiedliche Formen der Praxis zu einem Lernprozess bei: ,Many agents, struc-
tures and processes are involved in learning processes that may result in a certain educational practice.”
(Mattsson et al. 2011, S. 3). Es lassen sich in diesem Zitat unterschiedliche Verantwortungsbereiche erkennen,
die das praktische Lernen der Lehramtsstudierenden beeinflussen und in einer bestimmten Form der Berufs-
ausiibung miinden.

Insgesamt kann zwischen einer individuellen und einer sozio-kulturellen Ebene der Praxis in der Lehrbildung
unterschieden werden. Auf der individuellen Ebene kann Praxis als Kénnen gelten, wahrend sie auf einer sozio-
kulturellen Ebene die ,soziale Realitdt der Unterrichts- und Erziehungswirklichkeit® (Messner 2007, S. 369)
beschreibt. Letztere kann unter anderem Methoden, Themen, institutionelle Rahmenbedingungen und Bewer-
tungskriterien einschlieBen und ist zum Beispiel von politischen und kulturellen Rahmenbedingungen und Tra-
ditionen abhangig (Messner 2007) sowie an moralischen Zielen orientiert (Kemmis und Smith 2008). Wahrend
die individuelle Praxis also durch die personlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten beschrieben wird, wirkt die

sozio-kulturelle Praxis ,von auBen” auf das Handeln einer Person ein.

19 Siehe zu Uberzeugungen Kapitel 6.
1T Auch diese Vorstellung kinnte eine Frage der Perspektive sein (siehe Kapitel 2.4). Es ware spannend, Schiiler_innen zu befragen,
was sie iiber die Idee der Schule als Ort der Praxis denken.
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Ein Begriff, der in einem engen Zusammenhang zur Praxis steht, ist der Praxisbezug. Obwohl der Begriff ziem-
lich unscharf und nicht klar definierbar ist, scheint es in der Lehrerbildung ein ,unstillbares Verlangen® (Hedt-
ke 2003, S. 1) nach ihm zu geben. Er ist hier als eine Art Norm [...] auf merkwiirdige Weise unstrittig.“ (Oel-
kers 2000, S. 3; Hervorhebung im Original). Nach Oelkers (2000) ist der Praxisbezug eine ,[...] riskante GroBe,
die leicht behauptet, aber nur schwer unter Beweis gestellt werden kann“ (Oelkers 2000, S. 2). Ohne diesen
Beweis fiir einen Praxisbezug, ist er aber auch nicht nachweispflichtig (Oelkers 2000). Auch der Unterschied zur
Praxis im Lehramtsstudium ist nur schwer festzustellen. Es lassen sich jedoch verschiedene Merkmale von
Praxisbezug ausmachen.

Nach Hedtke (2007) kann der Praxisbezug in der Lehrerbildung verengt werden von einem allgemeinem Praxis-
bezug iiber Berufspraxisbezug, Bildungsberufspraxisbezug, Lehrerberufspraxisbezug und Schulpraxisbezug bis

hin zum Unterrichtspraxisbezug (Abbildung

Praxisbezug 3). Wéhrend der Praxisbezug im weiten Sinne

sich also auf jegliche Art der Praxis beziehen

Berufspraxishezug kann, gilt gemaB eines engen Verstandnis-

ses von Praxisbezug lediglich das Unter-

Bildungsberufspraxishezu
8 P 8 richtsgeschehen als praktisch.

Lehrerberufspraxisbezug Es sind drei mdgliche Dimensionen von Pra-

xisbezug unterscheidbar: (1) der Praxishezug

Schulpraxisbezug

innerhalb universitérer Lehrveranstaltungen,
Unterrichts- . . .
praxishezug in denen ein Bezug zu Praxis unter anderem
durch Beispiele aus der Praxis hergestellt

wird, (2) Lehrveranstaltungen, deren Inhalte

konkret auf die Praxis vorbereiten sowie (3)

die Moglichkeit, auBeruniversitare Erfahrun-
Abbildung 3 Verengung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung (Hedtke 2007, ]

S.62) gen im Berufsfeld zu machen (Hessler und

QOechsle 2012).

Weiterhin kann man zwischen objektivierenden und subjektiven Praxisbeziigen differenzieren (Hedtke 2003).
Letztere werden laut Hedtke (2003) in der Lehrerbildung jedoch haufig ignoriert und privatisiert. Subjektive
Perspektiven auf Praxis beinhalten pragmatische Aspekte (Praxis als konkrete Tatigkeit, auf die man sich vor-
bereitet), affirmative Aspekte (als das wahrgenommene Geschehen), zukunftsorientierte Aspekte (als die Tatig-

keit, die Lehrkrafte spéter in ihrem Beruf ausiiben), deutende Aspekte (Praxis als Geschehen, welches aus ver-
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schiedenen Perspektiven beobachtet und interpretiert werden kann) und genetische Aspekte (sich entwickeln-
des Schulgeschehen) (Hedtke 2003).

Objektivierende Praxisbeziige sind Realisierungsformen von Praxis und Praxisbeziigen, die in der Lehrerbildung
in unterschiedlichen Formen auftreten und sowohl in der Institution Schule als auch in der Institution Universi-

tat (oder in Mischformen)'2 vorkommen kénnen:

Objektivierende Praxisbeziige in der Schule
In der Schule kénnen Beziige zur Praxis fiir Lehramtsstudierende durch folgende Realisierungsformen herge-

stellt werden:

Referendariat (Herfter und Nanz 2012)

Verschiedene Formen des Praktikums (fiir eine ausfiihrliche Auflistung siehe zum Beispiel Topsch (2004)
oder Ziemer (2009))

Unterrichten (eigene und begleitete Lehriibungen) (Dubs 2008; Hedtke 2003)

Hospitationen (Dubs 2008; Hedtke 2003; Schubarth und Speck 2014)

Empirische Unterrichtsforschung (Hedtke 2003)

Interviews und Dialoge mit Lehrkraften und Schiiler_innen (Hedtke 2003)

Planung, Deutung und Analyse von Unterricht (Topsch 2004)

Jeglicher Umgang mit Schiiler_innen (Herfter und Nanz 2012)
Die Funktionen von Praxis und Praxisbeziigen im Kontext von Schule fasst Topsch (2004) zusammen als

- Orientierung im Berufsfeld: Perspektivwechsel von der Rolle der Schiiler_in zur Lehrkraft durch Beobach-
tungen, Erkundungen und Hospitationen, erste Erfahrungen und Erprobungen im eigenen Unterrichten (li-
lafarbene Kéasten in Abbildung 4). In diesem Bereich lassen sich weiterhin praktische auBerschulische Er-
fahrungen sowie Unterrichtsforschungen ansiedeln.

- Kompetenzerweiterung durch Praxis: Erweiterung der Kompetenzen in allgemein- und fachdidaktischen,
fachlichen und sozialen Bereichen (gelbe Kasten in Abbildung 4).

- Aufzeigen der Berufsperspektiven: Den Studierenden soll durch die praktischen Erfahrungen aufgezeigt
werden, welche weiteren Aspekte des Unterrichtens (jenseits des inhaltlichen Fachlernens) zukiinftig auf
sie zukommen kdnnen (z. B. erzieherische und motivierende Aufgaben sowie der Umgang mit sich wandeln-

den Lehr- und Lernprozessen).

12 Wie zum Beispiel bei Praktika: Die Vor- und Nachbereitung findet durch Dozierende der Universitat statt, wihrend die Studierenden
ihre Praktikumszeit in der Schule verbringen.
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Allgemeindidak-
tische Kompe-
tenzen

T

Planung, Durch-
fiihrung, Analyse
von Unterricht

Selbsterfahrung, o Aufbau und
Selbstvergewis- — Rollenwechsel, Praxis in der Erhalt von Lehrer- Soziale Kompe-
serung biografische Lehrerbildung Schiiler- tenz
Aspekte Beziehungen

Fachwissen
anwenden, didak-
tische Reduktion

v

Fachliche, fach-
didaktische
Kompetenz

Abbildung 4 Strukturskizze zur Funktion der Praxis in der Lehrerbildung (nach Topsch 2004, S. 480)

Amold et al. (2014a) unterscheiden &hnliche Funktionen von Praxis und Praxisbeziigen in der Lehrerbildung,
ndmlich die zwei Bereiche schulpadagogische Aufgaben (Erkundung der Institution Schule sowie der Aufgaben
von Lehrkréften) und Aufgaben aus der Didaktik und der Lehr-Lernforschung (wie z. B. Unterrichtsplanung).

Trotz dieser Funktionen fordert Hascher (2011) in ihrem Artikel mit dem programmatischen Titel ,Vom ,Mythos
Praktikum’ ... und der Gefahr verpasster Lerngelegenheiten” eine verbesserte Praxis. Sie spricht sich fiir eine
Theorieentwicklung zum Lernen im Praktikum und Kriterien fiir ein erfolgreiches Praktikum aus (Hascher 2011).
Sowohl diese konzeptionelle Gestaltung als auch die empirische Forschung zur Wirkung und den Effekten der
Schulpraxis in der Lehrerbildung hat insbesondere in den letzten Jahren und mit Einfiihrung der Praxissemester
im Lehramtsstudium zugenommen. So liegen nun vermehrt Ergebnisse zu den Lerngelegenheiten und Proble-
men der Schulpraxis in der Lehrerbildung vor (verschiedene Beitrdge in Arnold et al. 2014b; Gréschner et al.
2013; Hascher 2006, 2012a, 2012b; verschiedene Beitrdge in Internationale Gesellschaft fiir Schulpraktische

Professionalisierung 2015, verschiedene Beitrage in; Miller 2010). Es wurde beispielsweise festgestellt, dass
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die Ladnge der Praktika nicht ausschlaggebend fiir das Lernen der Studierenden ist (Miller 2010, S. 286) und
Studierende durch die Schulpraxis ihre Eignung fiir den Lehrerberuf bestatigen mdchten bzw. lernen wollen zu
unterrichten (Hascher 2012a). Es zeigt sich, dass Studierende schulische Praxis zur Selbstvergewisserung (zum
Beispiel Ausprobieren, Uberpriifung des Berufswunsches), als Handlungserfahrungen (zum Beispiel Umgang
mit Schiiler_innen, Atmosphéare) und zur Unterrichtsreflexion sowie Verkniipfung von Theorie und Praxis nutzen
mdchten (Liebsch 2010). Problematisch scheint, dass Studierende die Handlungen ihrer Mentor_innen teilweise

unkritisch dbernehmen und die Lehrerbildung lediglich als Berufsvorbereitung ansehen (Arnold et al. 2014a).

Objektivierende Praxis und Praxisbeziige in der Universitat
In der Universitat kdnnen Beziige zu Praxis fir Lehramtsstudierende durch folgende Realisierungsformen herge-

stellt werden:

- Simulationen (zum Beispiel das Nachspielen einer Unterrichtseinheit im Seminar) und Rollenspiele (Dubs
2008; Hedtke 2003; Herfter und Nanz 2012; Schubarth und Speck 2014)

- Fallstudien (Hedtke 2003)

- Fallbeispiele in Lehrveranstaltungen (Dubs 2008; Hessler und Oechsle 2012; Multrus 2009, 2012)

- Diskussionen (iber Texte und Daten (Hedtke 2003)

- Selbsttéatigkeiten und eigenstdndiges Lernen der Studierenden im Studium, auch Zusammenarbeit von
Studierenden (zum Beispiel in Gruppenarbeiten) (Herfter und Nanz 2012)

- Ausbildung von wissenschaftlichen Denkweisen im Studium (Herfter und Nanz 2012)

- Schulrelevante Inhalte (zum Beispiel kénnte das Lernen von Methoden als Praxisbezug gelten) (Herfter und
Nanz 2012)

- Texte, Statistiken oder Filme iiber die Praxis (Schubarth und Speck 2014)

- Ubungen in den fachwissenschaftlichen Ausbildungsteilen (Herfter und Nanz 2012)

- Lehre von Praxisvertreter_innen (Schubarth und Speck 2014)

Als Funktion dieser Praxis und Praxisbeziige innerhalb des universitdren Kontexts kann inshesondere die Vor-
beugung des Aufbaus von tragem Wissens gelten. So werden Inhalte situiert in einen Kontext eingebunden und

Interesse fiir die jeweilige Thematik kann bei den Studierenden geweckt werden (Renkl 1996).

Die Realisierungsformen der Praxisbeziige weisen mithin erhebliche Unterschiede auf. Innerhalb dieser Reali-
sierungsformen variieren sowohl Merkmale als auch Qualitat. So erleben Studierende Unterschiede in Bezug auf
Dauer, Settings, Kontinuitdt, Haufigkeit, Betreuung der Dozierenden und Lehrkrafte sowie Einbindung in das
Studium (Grdschner et al. 2015; Zeichner und Bier 2012, 2014).
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Problematisch erscheint im Zusammenhang mit Praxisbeziigen in der Lehrerbildung, dass diese zwischen ,Er-
l6sungsmythos und Leerformel” (Hedtke 2003, S. 7) rangieren. Obwohl gerade im Bereich der Praktika bereits
Forschungsergebnisse vorliegen, gibt es zu vielen der anderen Praxisbeziige keine Ergebnisse zu ihren langfris-
tigen Wirkungen (Oelkers 2000). Hascher (2006) stellte in einer Studie weiterhin fest, dass ehemalige Lehr-
amtsstudierende ihre Praxisphasen im Nachhinein kritischer beurteilen und Studierendenbefragungen zur Wir-
kung der Praxisphasen relativierter interpretiert werden missen. Es stellt sich weiterhin die Frage, ob die im
Studium gezeigte Praxis tatsachlich den Alltag einer Lehrkraft darstellt oder Praxis ein idealisiertes Modell der
Realitat ist. Gerade aufgrund der hohen Komplexitdt und Ereignisdichte im Berufsfeld Schule kénnen nicht alle

alltaglichen Anforderungen von Lehrkraften gezeigt werden (Hedtke 2003; Oelkers 2000).

2.5 Zwischenfazit: Definitionen von Theorie und Praxis

Das erste Kapitel des theoretischen Hintergrunds bot einen Uberblick iiber die Konzepte Theorie und Praxis unter
der Perspektive von Padagogik und Lehrerbildung.

Zusammenfassend |asst sich feststellen, dass Theorie eher durch eine Art allgemeingiiltiges und wissenschaft-
lich begriindetes Wissen, Praxis eher durch ein zielgerichtetes und situatives Handeln beschrieben werden
kann. Um die beiden Konzepte moglichst genau beschreiben zu kinnen, spielen jedoch auch weitere Merkmale
eine Rolle. Diese Merkmale kdnnen subjektiv unterschiedlich bewertet werden. In Bezug auf die Lehrerbildung
lassen sich verschiedene Elemente des Studiums auf einem Kontinuum eher der Theorie oder eher der Praxis
zuordnen. Den praktischen und theoretischen Studienanteilen kommen dabei besondere Funktionen zu, die das
Lernen der Studierenden ermdglichen sollen.

Ein Aspekt von Theorie und Praxis wurde in diesem Kapitel noch nicht ausreichend angesprochen: die Reflexion.
Eine Zuordnung zur Theorie bzw. zur Praxis scheint bei der Reflexion noch weniger méglich als bei den vorge-
stellten theoretischen und praktischen Studienanteilen. Als eine Art von ,Vermittlerin® zwischen Theorie und
Praxis wird auf die Reflexion jedoch in Kapitel 4 néher eingegangen.

Im Zusammenhang mit der empirischen Studie der vorliegenden Arbeit spielen viele der in Kapitel 2 erl4uterten
Punkte eine wichtige Rolle. Sie kdnnen dabei helfen, die Theorie- und Praxiskonzepte der Lehramtsstudierenden
besser nachzuvollziehen und zu erkennen, ob alle Studierende ahnliche Vorstellungen von den Konzepten mit-
bringen (z. B.: Verstehen die Studierenden die Praxis heute eher als Poiesis? Erkennen sie die spezifischen
Merkmale von Theorie und Praxis?). Ferner unterstiitzt dieses Kapitel dabei, die mdglichen Uberzeugungen der
Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis besser zu verstehen (z. B.: Welche Studienanteile halten die Stu-
dierenden eher fiir theoretisch bzw. eher fiir praktisch? Welche Funktionen und Probleme sehen sie im Zusam-

menhang mit den theoretischen und praktischen Anteilen ihrer Aushildung?). Die Anndherung an die Begriffe
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Theorie und Praxis kann demnach behilflich sein bei der Identifizierung von richtigen, fehlerhaften oder unvoll-
standigen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis.

Mit diesem Kapitel wurde ein Verstandnis fiir die Begriffe Theorie und Praxis geschaffen und ihre Verwendung
fir den weiteren Verlauf dieser Arbeit ermdglicht. Gleichzeitig wurde aufgezeigt, dass Theorie und Praxis spezi-
fische Funktionen fiir das Lernen der Lehramtsstudierenden (ibernehmen. Im nachfolgenden Kapitel wird be-

griindet, weshalb die Studierenden sowohl Theorie als auch Praxis bendtigen.

3. Professionelle Entwicklung von angehenden Lehrkrdften durch Theorie und

Praxis
Als , Kerngeschaft” (Tenorth 2006, S. 585) oder , Kernaufgabe” (Bldmeke 2002, S. 42) von Lehrkraften kann das

Unterrichten gelten. Hierfiir bendtigen sie verschiedenste Fahigkeiten:

JEigentlich ist ein guter Lehrer recht einfach zu beschreiben: Er ist piinktlich und zuverldssig im
Dienst, er ist freundlich gegeniiber Schiilern, Kollegen, Eltern, und Vorgesetzten, er ist fleiBig, enga-
giert, belastbar, und er hat die Belage seiner Schule, seiner Klasse und einzelner Schiiler im Auge.
Seine Fachkompetenz in seinen Unterrichtsfachern ist genauso hoch entwickelt wie seine didak-
tisch-methodischen sowie pddagogisch-erzieherischen Fahigkeiten. Sein Unterricht ist angemessen
anspruchsvoll; die Lernfortschritte seiner Schiiler sind beachtlich [...]“ (Terhart 2009, S. 71)

Ewald Terhart zeigt in diesem Zitat — trotz des ironischen Untertons — die Vielfalt der Anforderungen, die an
Lehrkréfte gestellt werden. Dabei ist die Liste der Fahigkeiten von Lehrkraften noch nicht einmal zu Ende — es
kommen zahlreiche weitere und teilweise widerspriichliche Fahigkeiten hinzu (Helsper 2016; Schratz und Schrit-
tesser 2011). Angehende Lehrkréfte miissen diese erst erwerben, denn: ,[...] to think you can walk into a class-
room of 32 kids [...] and teach them. That's wrong and insulting to teachers.” (Brandt 1986, S. 5: David C.
Berliner im Interview mit Brandt). Hier setzt der Gedanke der professionellen Entwicklung von Lehrkréften an.

Um ihren Beruf ausiiben zu kénnen, miissen Lehramtsstudierende den ,sachgerechten Vollzug” (Huppert und

Abs 2013, S. 65) ihrer beruflichen Tatigkeit lernen. Sie miissen sich also professionell entwickeln:

.L...] schwierige, komplexe, riskante Aufgaben und Probleme kdnnen nur auf der Basis einer in an-
spruchsvoller Ausbildung und sorgféltiger beruflicher Sozialisation erworbenen Wissensgrundlage
sowie entsprechenden Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten bewaltigt werden. Man ist umso pro-

fessioneller, je kompetenter man diese beruflichen Aufgaben erfiillt.” (Terhart 2011, S. 215)
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Die Professionalitt von Lehrkraften kann auf verschiedene Weise betrachtet werden. In Deutschland dominie-
ren derzeit drei Ansatze die Debatte (iber die Bestimmung dieses Begriffs (Terhart 2011): der strukturtheoreti-
sche Ansatz, bei dem die Anforderungen an Lehrkrafte durch in sich widerspriichliche Aufgaben gekennzeichnet
sind (z. B. Helsper 2011), der kompetenztheoretische Ansatz, bei dem fiir die Bewaltigung von Aufgaben Kompe-
tenzbereiche und Wissensdimensionen definiert werden (z. B. Baumert und Kunter 2006) und der berufsbiogra-
fische Ansatz, bei dem der Zusammenhang zwischen privater und beruflicher Biografie betont wird (z. B.
Hericks und Stelmaszyk 2010). Diese drei Ansétze weisen in bestimmten Bereichen Ahnlichkeiten auf, in ande-
ren stehen sie sich jedoch direkt gegeniiber oder beriihren sich nicht (Terhart 2011).

In den folgenden Ausfiihrungen sollen diese verschiedenen Ansatze nicht verglichen oder bewertet werden.
Stattdessen soll mit Hilfe des kompetenztheoretischen Ansatzes die Notwendigkeit sowohl von Theorie als auch
von Praxis in der Lehrerbildung dargestellt werden. Aus zwei Griinden eignet sich insbesondere dieser dazu:
Zum einen ist die Verbindung von Theorie und Praxis bei diesem Ansatz bereits immanent. Zum anderen l3sst
sich die Wichtigkeit von Uberzeugungen der angehenden Lehrkréfte aus diesem Ansatz ableiten.

Zunachst wird das Expertentum von Lehrkraften thematisiert, welches die Grundlage fiir den kompetenztheore-
tischen Ansatz von Baumert und Kunter bietet. AnschlieBend werden die professionellen Handlungskompeten-

zen vorgestellt, die dann explizit in einen Bezug zu Theorie und Praxis gesetzt werden.

3.1 Lehrkrafte als Expert_innen

In der Forschung zur Lehrerbildung gilt der Expertenansatz derzeit als zentral (Krauss 2011). Historisch be-
trachtet schlieBt er an eine Reihe von Forschungsrichtungen (Persdnlichkeits-, Prozess-Produkt- sowie Prozess-
Mediations-Produkt-Paradigma, Abbildung 5) an, die die Forschung bis heute mitpragen (Besser 2014, S. 11).
Sie versuchen das Handeln von Lehrkrdften zu erklaren sowie die Wirkung des Lehrerhandelns zu messen. Ob-
wohl diese Forschungsrichtungen die Forschung zum Lehrerberuf mehr oder minder vorangetrieben haben,
scheinen ihre Ergebnisse das Lernen und das Handeln der Lehrkrafte nicht ausreichend zu erklaren (Krauss
2011). Seit den 80er-Jahren des letzten Jahrhunderts tritt deswegen das Expertenparadigma in den Vordergrund
(Abbildung 5). Es nimmt die Person ,Lehrkraft” ganzheitlich in den Blick und fokussiert das kontextabhéngige
Wissen und Kénnen der Lehrkrafte (Bromme 1992, S. 30).
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Erweiterung des Prozess-Produkt-Paradigmas durch die
individuellen Informationsverarbeitungsprozesse der
Unterschiede in der padagogischen Wirkung Schiiler_innen als Schliisselmerkmal des Lehr- und
werden durch Personlichkeitsmerkmale von Lernerfolgs.
Lehrkraften erklart Prozess-
Mediations-
Personlich- Produkt-
keitsparadigma Paradigma
Erste
Halfte 20. Ab den Ab den Ab den
Jhd. 1960ern 1970ern 1980ern
Prozess- Experten-
Produkt- paradigma
Paradigma
Unterschiede in der pAdagogischen Wirkung
werden durch das Verhalten der Lehrkréfte
erklart. Bestimmte Aspekte des Lehrerhandelns
werden isoliert betrachtet.

Abbildung 5 Paradigmen der Forschung iiber Lehrkrafte (nach Bromme 1992, 3ff.; nach Krauss 2011)

Der Expertisebegriff wird nicht einheitlich gebraucht (fir eine ausfiihrliche Darstellung der Unterschiede siehe
Besser (2014)). In Deutschland scheint sich das Verstdndnis von Bromme (1992) durchgesetzt zu haben. Er
definiert Experten als ,Personen [...], die berufliche Aufgaben zu bewéltigen haben, fiir die man eine lange
Ausbildung und praktische Erfahrung bendtigt und die diese Aufgaben erfolgreich [6sen.” (Bromme 1992, S. 8).
Experten sind in diesem Sinne keine , Spitzenkdnner” (Bromme 2008, S. 159), sondern Fachleute ihres spezifi-
schen Gebiets."

Geht man davon aus, dass der Lehrerberuf eine Profession ist (Baumert et al. 2011), dann ist die besondere
Expertise von Lehrkrdften das professionelle, also das berufshezogene Wissen und Kdnnen (Bromme 1992,
2008). Expertenwissen kann als Wissen beschrieben werden, [...] das fiir die Erfiillung beruflicher Aufgaben
erforderlich ist und das mehr oder weniger kanonisiert vermittelt wird. Um dies deutlich zu machen, wird hier
von professionellem Wissen gesprochen.” (Bromme 1992, S. 38).

Einen Ausgangspunkt fiir die Klassifizierung dieses professionellen Wissens von Lehrkraften bietet Shulmann

1986, 1987). In seiner Taxonomie unterteilt er professionelles Wissen in folgende Kategorien:

13 Diesem Verstandnis von Expertise in der Lehrerbildung steht der Begriff des ,expert teachers” (z. B. Brandt 1986; Berliner 2001) in
der englischsprachigen Literatur entgegen. Der ,,expert teacher” bezeichnet hier in etwa die Besten einer Profession (klassischerweise
kann hier der Vergleich von Experten mit Berufsanfangern gezogen werden).
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content knowledge;

- general pedagogical knowledge [...];

- curriculum knowledge [...];

- pedagogical content knowledge [...];

- knowledge of learners and their characteristics;

- knowledge of educational contexts, ranging from workings of the group or classroom, the governance
and financing of school districts, to the character of communities and cultures; and

- knowledge of educational ends, purposes, and values, and their philosophical and historical grounds.”

(Shulmann 1987, S. 8)

Um ihren Beruf professionell ausiiben zu kénnen, diirfen Lehrkréfte diese Wissensbereiche nicht nur im Sinne
von reproduzierbaren Informationen verfiigen. Shulmann (1986) schlagt aus diesem Grund die drei Wissensfor-

men propositionales, fallbezogenes und strategisches Wissen vor.

Propositionales Wissen

Ein groBer Teil des Wissens, das Lehramtsstudierende in ihrer Aushildung erwerben, liegt in Form von propositi-
onalen Aussagen (knowing that) vor.!* Diese kinnen zur Komplexitdtsreduktion in einzelne Teile untergliedert
und zum besseren Verstandnis in groBere theoretische Rahmen eingebettet werden (Shulmann 1986). Shulman

(1986) definiert drei Typen propositionalen Wissens:

1. Prinzipien (wissenschaftliche Ergebnisse aus empirischen Studien bzw. philosophische Betrachtungen)
2. Maxime (aus praktischen Erfahrungen abgeleitetes Wissen)

3. Normen (normative Werte wie zum Beispiel Gerechtigkeit und Gleichheit)

Problematisch ist, dass dieses Wissen oft schwer abgerufen werden kann, da es de-kontextualisiert und ohne

den Einbezug von Details oder Gefiihlen gelernt wird (Shulmann 1986).

Fallbezogenes Wissen

Hier setzt das fallbezogene Wissen an. Félle kdnnen definiert werden als theoriebasierte, spezifische und gut
dokumentierte Berichte iiber Ereignisse und interpretative Auseinandersetzungen mit Ereignissen, die in einen
bestimmten Kontext eingebettet sind. Um einen Fall in einen Kontext mit Theorien bzw. anderen Féllen zu setzen

zu kdnnen, ist theoretisches Vorwissen ndtig. Falle kénnen dementsprechend zwar fiir praktische Situationen

1 Das propositionale Wissen entspricht dem von Ryle (1949, 25ff.) vorgeschlagenen “knowing that" (S. 25ff.). Er unterscheidet es vom
sogenannten ,knowing how". ,Knowing that" kann als explizites Regelwissen verstanden werden, ,knowing how“ hingegen als Han-
deln, bei dem kein explizites Wissen vorhanden sein muss bzw. als ,Kdnnen“.
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exemplarisch sein, im Mittelpunkt stehen jedoch theoretische Annahmen. Analog zu den Typen des propositio-
nalen Wissens unterscheidet Shulmann (1986) die Falltypen Prototypen (Vermittlung von theoretischen Prinzi-
pien), Prazedenzfalle (Vermittlung der praktischen Maxime) und Parabeln (Vermittlung von Normen) (Shulmann
1986).

Strategisches Wissen

Das strategische Wissen einer Lehrkraft fiihrt die beiden oben beschriebenen Wissensformen zusammen. Hier
muss die Lehrkraft entscheiden, wie sie sich in bestimmten Situationen verhalt, wenn sich zum Beispiel be-
stimmte Prinzipien widersprechen oder oben beschriebene Félle in einer bestimmten Situation nicht geeignet
scheinen. Professionelle Lehrkrafte bendtigen dafiir Selbstreflexionskompetenz, Flexibilitdt und die Fahigkeit,

tiber ihr Tun mit anderen Personen zu sprechen (Shulmann 1986).

Diese drei Wissensbereiche sprechen unterschiedliche Arten von Wissen an und ein Zusammenhang mit der
Vorstellung von Theorie und Praxis der Antike ist zu erkennen. So soll nicht nur epistemes (oder propositionales)
Wissen gelernt werden, sondern dieses auch in einen Kontext oder eine spezifische Situation (phronesis) gesetzt
und von den Lehrkraften flexibel genutzt werden. Shulmans Vorschlédgen vereinen also die unterschiedlichen

Merkmale von Theorie und Praxis in Wissensbereichen.

3.2 Professionelle Handlungskompetenzen von Lehrkréften

Basierend auf diesen Uberlegungen von Shulman entwickelten Baumert und Kunter (2006) ein Modell professi-
oneller Handlungskompetenzen von Lehrkraften (Abbildung 6). Sie reichern darin das Professionswissen von
Lehrkraften, welches fiir sie aus den Facetten pddagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
Organisationswissen und Beratungswissen besteht, durch weitere Aspekte an. Sie beziehen sich dabei auf die
Literatur zu professionellen Kompetenzen und gehen mit ihrem Kompetenzansatz iiber rein kognitive Merkmale
bei der professionellen Entwicklung von Lehrkraften hinaus (Baumert und Kunter 2011). In Anlehnung an

Weinert werden Kompetenzen folgendermalien verstanden:

»1he theoretical construct of action competence comprehensively combines those intellectual abili-
ties, content-specific knowledge, cognitive skills, domain-specific strategies, routines, and subrou-
tines, motivational tendencies, volitional control systems, personal value orientations, and social
behaviors into a complex system. Together, this system specifies the prerequisites required to fulfill
the demands of a particular professional position, or a social role, or a personal project.” (Weinert
2001, S. 51)
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Abbildung 6 Modell professioneller Handlungskompetenzen (Baumert und Kunter 2006, S. 482)

Kompetenzen sind dann erlernbar und ,[...] die persénlichen Voraussetzungen zur erfolgreichen Bewéltigung
spezifischer situationaler Anforderungen” (Baumert und Kunter 2011, S. 31).
Das Modell professioneller Handlungskompetenzen (Abbildung 6) umfasst neben dem bereits definierten Pro-

fessionswissen, welches auch als Wissen und Kénnen von Lehrkraften beschrieben wird (Baumert und Kunter

2011),
- professionelle Werte, Uberzeugungen, subjektive Theorien, normative Praferenzen und Ziele,

- motivationale Orientierungen sowie
- metakognitive Fahigkeiten und Fahigkeiten professioneller Selbstregulation.” (Baumert und
Kunter 2006, S. 481).

Motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten kénnen als zentral angesehen werden fiir die
»psychologische Funktionsfahigkeit” (Baumert und Kunter 2011, S. 42) von handelnden Personen (Baumert und
Kunter 2011). Auf die Uberzeugungen von Lehrkraften wird in Kapitel 6 naher eingegangen.
Dieses Modell professioneller Handlungskompetenzen kann als Grundlage fir empirische Studien im Zusam-
menhang mit dem individuellen Wissen und Kénnen von Lehrkrdften genutzt werden. Es bietet die Moglichkeit
,Sich den theoretisch postulierten Voraussetzungen auch empirisch zu nahern und ihre Bedeutung fir erfolgrei-

ches professionelles Lehrerhandeln zu analysieren.” (Baumert und Kunter 2006, S. 505). Mittlerweile schreitet
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die Forschung in den verschiedenen Bereichen des Professionswissens sténdig fort.!® Hier setzt die vorliegende
Studie an. Sie soll anhand der Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis einen Beitrag

zur Professionalisierungsdebatte leisten.

3.3 Theorie und Praxis in der Lehrerbildung zum Aufbau professioneller Handlungskompetenzen

Bei der Professionalisierung von Lehrkraften sollen Wissen und Kénnen so zusammenspielen, dass angehende
Lehrkrafte Expertise in ihrem Fachgebiet erlangen kénnen (Bromme 1992). Trennt man diese Begriffe voneinan-
der, dann kann — wie in Kapitel 2 gezeigt —, die Theorie eher als Wissen und die Praxis eher als Kdnnen be-
schrieben werden.'® In Bezug auf die Forschung zur Professionalisierung von Lehrkraften lasst sich feststellen,
dass sowohl Wissen als auch Kénnen notwendig sind fiir die professionelle Entwicklung von angehenden Lehr-

kraften:

,Es besteht weitestgehend Ubereinstimmung dariiber, dass Wissen und Kénnen — also deklaratives,
prozedurales und strategisches Wissen — zentrale Komponenten der professionellen Handlungskom-

petenzen von Lehrkraften darstellen” (Baumert und Kunter 2006, S. 481, Hervorhebung im Original)

Nach Shulmann (1987) kénnen sowohl theoretische als auch praktische Aspekte als Quellen des professionellen

Lehrerwissens gelten. Fiir ihn machen Professionen unter anderem folgende Attribute aus:
, - understanding of a scholary or theoretical kind;

a domain of skilled performance or practice;

the exercise of judgement under conditions of unavoidable uncertainty;

the need for learning from experience as theory and practice interact; and

a professional community to monitor quality and aggregate knowledge.” (Shulmann 1998, S.

516, Hervorhebungen im Original)

So bendtigen Lehrkrafte sowohl Theorie und Praxis als auch eine Verbindung beider (hier durch Erfahrungen
beschrieben). In seinem Artikel ,Vom Wissen zum Handeln — vom Handeln zum Wissen: Zwei Seiten einer Me-
daille” postuliert Messner (2007), dass fiir eine professionelle Entwicklung von Lehramtsstudierenden eine

moglichst differenzierte und gut vernetzte Theorie mit vielfaltiger Praxis einhergehen muss (Abbildung 7).

15 Zum Beispiel Besser (2014) in der Mathematikdidaktik oder Lange et al. (2012) in der Sachunterrichtsdidaktik; verschiedene Bei-
trage zum padagogischen Wissen in Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft (2015) und verschiedene Beitrdge im Rahmen der COAC-
TIV-Studie bei Kunter et al. (2011); zu den weiteren Bereichen professioneller Handlungskompetenzen zum Beispiel Kunter und Pohl-
mann (2015), Hammer et al. (2016) zu Uberzeugungen von Lehrkraften in der Deutschdidaktik, Oberle et al. (2016) zu motivationalen
Orientierungen von Politiklehrkraften oder Meier (2015) zu selbstregulativen Fahigkeiten.

16 Diese Aufteilung wird auBerdem von Neuweg (2004a) vorgenommen.
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differenziert Professionalitdt kann seiner Meinung

vernetzt Professionelle nach nur durch Theorie und Praxis ge-

A H .
Entwicklung meinsam erworben werden:

,Professionalitdt verbindet [...]

flexibles berufliches Kénnen mit

Theorie wissenschaftlich fundierter Denk-
und Urteilsfahigkeit. Es handelt
sich dabei gewissermaflen um

gering > vielfaltig zwei sich ergdnzende Zieldimen-
Praxis sionen der Entwicklung von Pro-

fessionalitat.“ (Messner 2007, S.
Abbildung 7 Professionelle Entwicklung durch Theorie und Praxis (nach Mess-
ner 2007) 371)

Die Zielperspektive der Auseinandersetzungen mit Praxis und Theorie im Lehramtsstudium muss also die Pro-
fessionalisierung der Studierenden sein. Sie kénnen nur durch Theorie und Praxis auf ihrem Weg von Novizen zu
Experten unterstiitzt werden und sich weiterentwickeln. In den Verantwortungsbereich der Lehrerbildung fallt

es, Theorie und Praxis fiir Studierende in eine Beziehung zu setzen (Weyland 2014; Wildt 2005).

Gleichzeitig besteht gerade in dieser Verbindung von Theorie und Praxis eine groBe Problematik: , The recurrent
challenge of all professional learning is negotiating the inescapable tension between theory and practice.”
(Shulmann 1998, S. 517).1 Wahrend die Wichtigkeit von sowohl Theorie als auch Praxis fiir die professionelle
Entwicklung von Lehrkraften hervorgehoben wird, ist nicht sicher, wie diese Verbindung bestmdglich gestaltet

werden kann.

3.4 Zwischenfazit: Theorie und Praxis fiir eine professionelle Entwicklung

Das Kapitel hat gezeigt, dass Wissen und Kénnen Bestandteile von professionellen Handlungskompetenzen
sind. Daraus folgt, dass sowohl theoretische als auch praktische Elemente in der Lehrerbildung wichtig sind.
Angehende Lehrkrafte kdnnen dann Expertise erlangen, wenn sie einen Einblick in unterschiedliche Wissensbe-
reiche erhalten, die wichtig fir ihren spéteren Beruf sind. Diese sollen von den Studierenden nicht nur als
propositionales Wissen beherrscht werden, sondern bei ihnen in verschiedenen Wissensformen vorliegen. Dabei
werden Theorie und Praxis bendtigt, um ein ganzheitliches Lernen zu ermdéglichen. Beide stellen notwendige

Aspekte der Lehrerbildung dar. Ferner sind neben den Wissensbereichen die Uberzeugungen von Lehramtsstu-

17 Auf diese Problematik wird in Kapitel 4 ausfiihrlich eingegangen.
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dierenden Elemente von professionellen Handlungskompetenzen. Es scheint erforderlich, diesen in verschiede-
nen Kontexten im Bereich der Professionalisierung von angehenden Lehrkraften empirisch nachzugehen. Hier
|asst sich die Studie dieser Arbeit einordnen.

Dieses Kapitel nimmt auf zwei Arten Einfluss auf die nachfolgende Untersuchung. Einerseits kdnnen die Wis-
sensbereiche als theoretische oder praktische Elemente des Studiums seitens der Studierenden eingeordnet
werden. Andererseits erlauben die Ergebnisse dieses Kapitels — die Wichtigkeit von Theorie und Praxis im Studi-
um — die Frage nach der Bewertung von Theorie und Praxis durch die Studierenden (z. B.: , Ist Theorie in deinem
Studium notwendig?").

Im ersten Kapitel des theoretischen Hintergrunds wurden Theorie und Praxis getrennt voneinander betrachtet,
doch sie weisen auch eine Beziehung zueinander auf. Auf die mdgliche Problematik dieser Beziehung wurde mit
Shulmann (1998) (Kapitel 3.3) hingewiesen. Im folgenden Kapitel werden die positiven und negativen Auswir-

kungen dieser Beziehung auf die Lehrerbildung analysiert.

4. Das Verhaltnis von Theorie und Praxis

Es lassen sich eine ganze Reihe moglicher Beziehungen von Theorie und Praxis ausmachen: , Theorie und Pra-
xis, Theorie contra Praxis, Theorie ohne Praxis, Praxis ohne Theorie ... - viele Beziehungen zwischen Theorie und
Praxis sind schon thematisiert worden [...]" (Patry und Giordano 2006, S. 7). Meist geschieht dies unter Ver-
wendung verschiedenster nebuldser Begrifflichkeiten, die nicht zu einer Kldrung der Verhéltnisse beitragen
(Beck 1983) wie , Kluft“ (z. B. Krumm 1987; Spies 2003), ,gap“ (z. B. Allsopp et al. 2006) oder ,,Briicke” (z. B.
Oelkers 1976).

Gerade diese ungeklarte Beziehung zwischen Theorie und Praxis kann als eine Ursache fiir das Theorie-Praxis-
Problem in der Lehrerbildung gelten. Bereits vor iiber 100 Jahren beschaftigte sich Dewey (1977) mit diesem
Verhaltnis und in kaum einer anderen Disziplin scheint es so viele Konzepte des Verhéltnisses von Theorie und
Praxis zu geben wie in der Pddagogik (Dewe und Radtke 1991). Gleichzeitig bleibt es bei einem ,Vorwurfs-

Nullsummenspiel“ (Berner 2011, S. 87):

,Die Klagen iiber den praktisch gefiihlten und wissenschaftlich belegten‘ Graben zwischen dem so
genannten wissenschaftlichen Wissen (Theorie) und dem so genannten praktischen Handeln (Pra-
xis) werden weiter addiert und die gegenseitigen Schuldzuweisungen verfestigen sich zu Endlos-
schleifen.” (Berner 2011, S. 87)

32



Das Verhéltnis von Theorie und Praxis

Dabei stehen nicht nur Praxis und Theorie in einem Verhéltnis zueinander, sie kénnen auch mit weiteren Begrif-
fen und Konzepten in Verbindung gebracht werden und erhéhen damit die Komplexitadt der Problematik:
JFall/Regel, Sinnlichkeit/Sinn, Sache/Sprache, Bekanntschaft/Beschreibung, Kénnen/Kennen, implizites Wis-
sen/explizites Wissen, Handeln/Denken, Leben/Lesen, Einlassung/Distanz und so weiter.” (Neuweg 2015, S. 43).
Nach dieser Auflistung schlieBt der Autor die Frage an, ob Bildung eher vor oder hinter den Schragstrichen liegt
(Neuweg 2015, S. 43). Lernt man also eher durch die Theorie oder durch die Praxis? Wahrend die einen eher vom
Primat der Praxis sprechen, betonen andere die Vorrangstellung der Theorie. Der Diskurs iiber das Verhéltnis
von Theorie und Praxis scheint noch lange nicht abgeschossen (Cramer 2014; Tenorth 2008) und eine Losung
fiir das Problem, wie man trdges Wissen und blinde Praxis vorbeugen kann, noch nicht abschlieBend gefunden.

Trotzdem sollen mégliche Beziehungen von Theorie und Praxis im Folgenden vorgestellt werden. Die strukturel-
len Merkmale mdglicher Beziehungen von Theorie und Praxis werden zunédchst als theoretische Grundlage erdr-

tert und anschlieBend auf das Lernen in der Lehrerbildung bezogen.

4.1 Strukturelle Merkmale des Zusammenhangs von Theorie und Praxis
Im theoretischen Diskurs um das Verhaltnis von Theorie und Praxis lassen sich verschiedene Ansétze finden, die

die strukturellen Merkmale dieser Beziehung aufzeigen:

Der perspektivische Ansatz

Beim perspektivischen Ansatz wird durch Theorie und Praxis zwar eine Realitat betrachtet, jedoch aus verschie-
denen Perspektiven (Beck 1983; Dewe und Radtke 1991). Die Realitdt von Unterricht beispielsweise kann so-
wohl aus der wissenschaftlichen Perspektive der Forschenden als auch aus der Perspektive von praktizierenden
Lehrkraften beschrieben werden (Beck 1983). Nach dem perspektivischen Ansatz gibt es keine ,nebuldse Theo-
rie-Praxis-Diskrepanz (Beck 1983, S. 155), sondern verschiedene Absichten: die Erkenntnisabsicht der For-
schenden und die Gestaltungsabsicht der Praktizierenden (Beck 1983; Tenorth 2008).

Die Differenzthese

Der Differenzthese zufolge sind Theorie und Praxis getrennt. Eine Beziehung von Theorie und Praxis gibt es ei-
gentlich nicht (Patry 2014), denn sie werden als verschiedene Systeme oder Welten angesehen (Tenorth 2008).
Beziehungsbeschreibungen wie , Antithese” (Patry 2014, S. 31) kommen in der Differenzthese nicht vor.

Eine Unterscheidungsmdglichkeit ist durch die Differenz von Disziplin und Profession gegeben (Tenorth 2008).
Die Welt der Theorie wéire dementsprechend die Disziplin (bezogen auf die Lehrerbildung zum Beispiel die Erzie-

hungswissenschaft), die Welt der Praxis hingegen die Profession (in diesem Falle der Lehrerberuf).
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Eine weitere Unterscheidung wird von Sayler (1968, S. 128ff.) vorgenommen. Theorien werden hier als Aussage-
systeme und Praxis wird als Tun angesehen. Wenn man dieser Definition von Theorie und Praxis folgt, miissen
Theorie und Praxis verschiedenen Kategorien zugeordnet werden, da es ansonsten zu einem ,category-mistake*
(Ryle 1949, S. 16) kommen kann. Theorie und Praxis beantworten verschiedene Fragen (,Wie ist etwas?“ (Theo-
rie) bzw. ,Wie kann ich ein bestimmtes Ziel erreichen?“(Praxis)) und kénnen deswegen nicht derselben Katego-
rie zugeordnet werden (Patry 2014). Hier soll festgehalten werden, dass kategoriale Fehler inshesondere dann
gemacht werden, wenn das Verstandnis von Begriffen nicht klar ist: ,, The mistakes were made by people who
did not know how to wield the concepts [...] Their puzzles arose from inability to use certain items in the Eng-
lish vocabulary.” (Ryle 1949, S. 17). Hier soll erneut die Wichtigkeit einer klaren Vorstellung der Definitionen von

Theorie und Praxis hervorgehoben werden, wie sie in Kapitel 2 thematisiert wurde.

Die Integrationsthese

Der Integrationsthese zufolge stehen Theorie und Praxis in einem Zusammenhang und lassen sich aufeinander
beziehen (Neuweg 2004a). Durch eine systematische Verbindung von Theorie und Praxis kdnnen Theoriewissen
und Handlungskompetenzen miteinander verbunden werden (Hedtke 2007). Hier lassen sich verschiedene Denk-
figuren anfiihren fir das Verhaltnis von Theorie und Praxis anfiihren: Theorie und Praxis sind zwei Pole (Mom-
mertz 2006) oder abstrakte Entgegensetzungen (Heid 1991; Messmer 2011), das Verhaltnis ist ein ,,komplizier-
tes Gefiige, in dem Theorie und Praxis unaufléslich verbunden sind und alle nur denkbaren Beziehungen® (We-
niger 1975, S. 38) eingehen kdnnen oder einer Spirale gleichen (Topsch 2004).

Theorie und Praxis wirken dabei aufeinander ein. Theorie kann die Praxis zum Beispiel bewusster machen oder
hat einen direkten Nutzen fiir die Praxis (Stadelmann 2004, 54ff.).

Im Rahmen der Verwendungsforschung zeigte sich, dass dieser Transfer von Theorie in die Praxis (oder anders-
herum) oder auch eine Transformation von wissenschaftlichen Theorien in das eigene System von subjektiven
Theorien eher ,naiven Vorstellungen“ (Stadelmann 2004, S. 46) entsprechen und sich in der Realitdt nur

schwer umsetzen lassen (Stadelmann 2004, S. 46).

Die Unterscheidung verschiedener Wissensformen

Es existiert weiterhin der Gedanke, dass nicht mehr zwischen Theorie einerseits und Praxis andererseits unter-
schieden wird, sondern zwischen verschiedene Wissensformen (Hedtke 2007). Obwohl zum Beispiel Oelkers
diese Unterscheidung als , kiinstlich” (Oelkers 1984, S. 31) kritisiert, soll dieser Konzeption kurz nachgegangen

werden.!

18 Allerdings scheint auch fir ihn die Unterscheidung von Wissensformen fiir bestimmte Zwecke (z. B. Generalisierbarkeit) niitzlich.
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In Kapitel 3 wurde bereits die Kategorisierung verschiedener Wissensformen nach Shulman aufgezeigt.”” Er
unterscheidet propositionales, fallbezogenes und strategisches Wissen. Diese Ausdifferenzierung von Wissen
soll anhand von leicht anwendbaren Wissensformen das Problem des trégen Wissens iiberwinden (Kolbe 2004).

In eine andere Richtung weist das implizite Wissen. Kolbe (2004) definiert es als ,[...] ein hohes Handeln-
Kdnnen, das sich auf eine erfahrungsgestiitzte Typisierung und Handlungsmuster stiitzt, und nicht den Rekurs
auf ,unbewusstes Wissen™ (S. 209). Dieses implizite Wissen hat eine eigene Dignitat und kann wissenschaftli-
chem Wissen nicht untergeordnet werden (Kolbe 2004; Neuweg 2001). Wissen kann dann verstanden werden als
eine Beschreibung von Verhalten, eine Art der Konnerschaft (Neuweg 2015). Wenn eine Lehrkraft weiB, wie et-
was geht, dann kann sie dieses Wissen auch zeigen. Sie muss es fiir dieses Zeigen nicht verbalisieren kénnen
(Neuweg 2011a). Dies bedeutet, dass eine Lehrkraft, die weil, wie man mit Problemen im Klassenraum umgeht,
mit den Problemen tatséchlich umgehen kann. Wissen ist dann nicht nur verbalisierbares Regelwissen.

In der Forschung lassen sich weitere Unterscheidungen von und Begriindungen fiir Wissensformen finden. Hier
soll lediglich ein Einblick in mégliche Konzeptionen gegeben werden, um die Komplexitat von Wissen (und Han-

deln) aufzuzeigen.

4.2 Theorie-Praxis-Verhaltnisse in der Lehrerbildung

In der Lehrerbildung kristallisieren sich die Differenzthese sowie die Integrationsthese derzeit als wichtige An-
satze heraus. Trotz der Unterschiede zwischen diesen Ansétzen betonen beide die Notwendigkeit von ,Hand-
lungsvollziigen und Kontextbedingungen der beruflichen Praxis“ (Nélle 2002, S. 49) fiir den Erwerb von profes-
sionellen Handlungskompetenzen.

Der derzeit am hdufigsten verwendete Vorschlag einer Klassifikation der moglichen Verhaltnisse von Theorie
und Praxis in der Lehrerbildung stammt von Neuweg (2004a).” Weitere Klassifizierungen sind zum Beispiel bei
Stadelmann (2004), Hedtke (2007) oder Oelkers (1984) zu finden.

Die folgende Systematik basiert auf den zwdlf von Neuweg zusammengetragenen Verhéltnis-Figuren von Theorie
und Praxis (Abbildung 8), die entweder der Differenz- oder der Integrationsthese zugeordnet werden.

Ein ,richtiges” Konzept, welches das Theorie-Praxis-Problem zu losen vermag, gibt es jedoch nicht. So setzen
die unterschiedlichen Denkfiguren auch unterschiedliche Funktionen von Theorie und Praxis voraus. Es ist zum
Beispiel bislang nicht klar, ob Wissen in erster Linie handlungsvorbereitend, handlungssteuernd oder hand-

lungsrechtfertigend ist (Neuweg 2011a) (siehe Kapitel 2.4).

19 Weitere Wissensformen sind zum Beispiel bei Fenstermacher (1994) zu finden, der formales und praktisches Wissen unterscheidet.
2 Neuweg greift diese Figuren auch in weiteren Artikeln auf (zum Beispiel Neuweg 2011a und Neuweg 2004b).
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Integrationskonzepte Differenzkonzepte

Technologie Persdnlichkeit

Mutterwitz Erfahrung

[ Theorie vor Praxis

Prozedualisierung Anreicherung

Brille Reflexion
[ Praxis vor Theorie Induktion Interferenz
[ Praxis mit Theorie Parallelisierung Konsekution

Abbildung 8 Ubersicht iiber mdgliche Relationen von Theorie und Praxis (nach Neuweg 2004a)

Herfter und Schroeter (2012) zeigen, dass jedes der hier aufzuzeigenden Verhéltnisse Liicken und problemati-

sche Aspekte aufweist. Trotzdem kann jedes der Konzepte produktiv in die Lehrerbildung integriert werden:

»Allen ndmlich wohnen gewisse Wahrheitsmomente inne, so dass zwischen ihnen nicht eigentlich zu
wahlen, sondern zu fragen wére, wie und an welchen Stellen sie in einem umfassend gedachten

Konzept von Lehrerbildung zur Geltung gebracht werden kdnnen.” (Neuweg 20044, S. 2)

In einer ganzheitlichen Lehrerbildung wiirden dementsprechend méglichst viele Verhaltnis-Figuren an unter-
schiedlichen Stellen sinnvoll genutzt werden. Nach Patry (2014) ,ibersetzt” dabei héufig eine Art von Mediator
die Theorien fir die Studierenden. Diese Mediatoren kénnten Publikationen, Workshops, Beratungen, Coachings

oder Lehrveranstaltungen sein.

4.2.1 Integrationskonzepte

Im Sinne des Integrationskonzepts kann man drei ,tempordre” Unterscheidungen von Theorie und Praxis tref-
fen. Erstens kann die Theorie der Praxis vorgelagert sein und dient dann als Fundierung oder Basis, auf der die
Praxis aufbaut (Konzepte 1-4) (Neuweg 2004a). In der universitaren Lehre wird der Lernprozess meistens von
der Vorstellung eines Vorrangs der Theorie vor der Praxis gesteuert (Lind 2001). Lind formuliert hierzu: ,Es
scheint kein Zufall zu sein, dass wir von einem Theorie-Praxis-Problem sprechen und nicht umgekehrt von ei-

nem Praxis-Theorie-Problem.” (Lind 2001, S. 3). Trotzdem kann die Praxis die Basis der Theorie darstellen (Kon-
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zept 5). Drittens kénnen Theorie und Praxis parallel entstehen und gelernt werden (Konzept 6) als ,[...] zeitli-
ches Neben- und didaktisches Ineinander [...]* (Neuweg 2004a, S. 2).

(1) Technologiekonzept
Das Technologiekonzept beschreibt die Ansicht, dass theoretisches Wissen in die Praxis transferiert und umge-
setzt werden kann. Studierende lernen der Logik , Theorie vor Praxis“ folgend zunéchst die Theorie zu einem
Thema kennen und wenden diese dann in der Praxis an (Neuweg 2004a). Im Technologiekonzept kann die Theo-
rie als eine Art Handlungsanweisung (Beck 1983), als Rezept oder als Leitfaden angesehen werden. Verhal-
tensweisen, die nicht auf expliziten Theorien basieren, werden als , gedankenlos” (Neuweg 2004a, S. 2) angese-
hen.
Problematisch scheint dieses Konzept aus verschiedenen Griinden. Es existieren nicht ausreichend Theorien, die
im Sinne des Technologiekonzepts angewendet werden kénnen (Neuweg 2004a). So sind manche Bereiche, die
fiir den Lehrerberuf wichtig sind, bislang noch nicht erforscht worden, trotzdem miissen die Lehrkrafte sich
damit in ihrem Unterricht auseinandersetzen (Forneck 2015). Bereits existierende Theorien kénnen allerdings
nur selten gleichzeitig die folgenden drei Bedingungen erfiillen, die notwendig fiir eine Anwendung wéren: (1)
Theorien sollen allgemeingiiltig sein und gelten dementsprechend fiir méglichst viele Situationen. (2) Wahrend-
dessen geben sie genaue Handlungsanweisungen und (3) die vorausgesehene Wirkung trifft exakt wie zuvor
prognostiziert ein (Neuweg 2004a; Patry 2000). Problematisch scheint bei Theorien, die eine Handlung anleiten
sollen, weiterhin, dass diese veralten kdnnen und nicht mehr den aktuellen Anspriichen und Bedingungen ent-
sprechen (Weniger 1975, S. 36). Auch aufgrund der Komplexitat von Unterricht kann eine direkte Anwendung
von theoretischem Wissen in der Praxis nicht immer erfolgreich sein (Schiémerkemper 2001). Luhmann und
Schorr (1982b) erkennen ein ,Technologiedefizit der Erziehung®. Fiir sie besteht das Problem darin, dass es
keinen linearen Zusammenhang zwischen der Absicht einer lehrenden Person und der Wirkung auf eine lernende
Person gibt (Luhmann und Schorr 1982b). Hier unterscheiden sich sozialwissenschaftliche von naturwissen-
schaftlichen Theorien. Bei letzteren kénnen durch die Anwendung einfacher technischer Regeln Probleme theo-
retisch auch ohne vertiefte wissenschaftliche Begriindungen von Laien umgesetzt werden. Solche ,lebens-
praktisch handhabbare Applikationsformen” (Dewe 2014, S. 182) gibt es in den Sozialwissenschaften nur sel-
ten (Dewe 2014).
Trotz dieser Vorbehalte scheint dieses Konzept derzeit wichtig. So schreiben Wagner et al. (2014): , Neben der
Kenntnis der Theorie ist damit auch deren Anwendung im Schulalltag essenziell.” (Wagner et al. 2014, S. 65).
Shulman postuliert jedoch, dass eine Anwendung von Wissen bei professionellen Personen nicht ausreichend
ist:
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,Professionalitdt unterscheidet sich vom Handwerk ja darin, daB durch die Anwendung von Regeln
auf Félle noch nichts wirklich determiniert ist. Im Gegensatz zum geschickten Handwerker weiB3 ein
Professional nicht nur wie es geht, sondern auch, was geht und warum es geht.” (Hervorhebungen
im Original; Shulmann 1991, S. 158)

Professionelle Lehrkrafte wenden dementsprechend nicht nur Wissen im Sinne einer Handlungsanweisung an,

sondern kennen Alternativen und kdnnen ihre Handlungen begriinden.

(2) Mutterwitzkonzept?*

Das von Neuweg (2004a) nach Kant betitelte ,Mutterwitz Konzept schlieBt direkt an das Technologiekonzept
an. In diesem Konzept wird die , kreative Leistung beim Theorieanwenden® (Neuweg 20044, S. 5) hervorgehoben.
Es wird nicht wie beim Technologiekonzept davon ausgegangen, dass Theorien sich einfach in der Praxis um-
setzen lassen. Stattdessen bedarf es eines Bindeglieds zwischen Theorie und Praxis, welches die Kontexte der
Situation einbezieht (Forneck 2015; Neuweg 2004a):

L...] zu dem Verstandeshegriffe, [...] muB ein Actus der Urteilskraft hinzukommen, wodurch der
Praktiker unterscheidet, ob etwas der Fall der Regel sei oder nicht; [...] so kann es Theoretiker ge-
ben, die in ihrem Leben nie praktisch werden kinnen, weil es ihnen an Urteilskraft fehlt: z. B. Arzte,
oder Rechtsgelehrte, die ihre Schule gut gemacht haben, die aber, wenn sie ein Consilium zu geben
haben, nicht wissen, wie sie sich benehmen sollen.” (Kant 1967, S. 41; Hervorhebung durch die Ver-

fasserin)

Bei heiBt dieses Bindeglied , Takt“ (Herbart 1982, S. 126) und steckt entweder von Natur aus in einem Men-
schen oder I4sst sich nur in der Praxis erwerben. Bei ihm ist die Erziehung eine Kunst, die Herbart (1982, S.
127) durch Theorien vorbereitet werden muss. Sein Takt ist ,eine Art praktisch normativer Intelligenz, die von
der Einsicht bestimmt wird, wahrend sie sich auf das Gefiihl verlaBt.” (van Manen 1995, S. 68).

Wahrend Theorien beim Mutterwitzkonzept zwar im Studium gelernt werden und die Grundlage des Unterrich-
tens bilden, bedarf es eines individuellen Vermégens, um kontext- und situationsspezifisch in der Praxis zu

reagieren.

(3) Prozedualisierungskonzept
Das Prozedualisierungskonzept lasst sich auch mit | Training” umschreiben. Theorien sollen in praktischen

TrainingsmaBnahmen so eingeilibt werden, dass sie ,[...] schrittweise in nachhaltiges Handeln Gberfiihrt wer-

21 Kant bezeichnet den Mutterwitz als eine angeborene Fahigkeit den Verstand und die Vernunft ,,gesund“ zu nutzen. Dieser Mutterwitz
kann nicht erlernt werden, sondern ist Teil einer Personlichkeit (Kant 1990, S. A133/B172ff.). Durch , Schulwitz“, also Gelehrsamkeit,
kann der Mutterwitz angereichert werden (Ritzel 1985, S. 252).
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den [...]* (Wahl 2002, S. 227). Es kénnen zum Beispiel einzelne Fertigkeiten wie beim Micro-Teaching (die Mog-
lichkeit fiir Lehramtsstudierende, einzelne fiir den Lehrerberuf typische Aufgaben unter kontrollierten Bedingun-
gen zu trainieren (Griffith 2016)) oder allgemeine Haltungen eingeiibt werden (Wahl 2002). Da Lehrkréfte unter
groBem Handlungsdruck agieren, kénnte eingeiibtes theoretisches Wissen angehenden Lehrkréften dabei hel-
fen, Handlungsroutinen aufzubauen, um spéter als praktizierende Lehrkrafte unbewusst darauf zuriickzugreifen
(Freafel 2012; Neuweg 2004a). In einer Auswertung verschiedener Studien zeigt Klinzing (2002), dass sich Trai-
ningskonzepte insgesamt positiv auf das Lernen der Lehramtsstudierenden auswirken. Es kénnen zum Beispiel
Selbstbewusstsein, Reflektiertheit, Lehreridentitdt und Selbstwirksamkeit gestarkt werden (Arsal 2014; Donnelly
und Fitzmaurice 2011; Merghler und Tangen 2010).

Auch bei diesem Konzept lassen sich Einschrankungen erkennen. Erstens gibt es den Vorbehalt, dass bestimm-
te Trainingspraktiken (wie das Planen und Durchfiihren von Unterricht von Studierenden fiir ihre Kommili-
ton_innen) nicht ausreichend authentisch sind (Bell 2007; He und Yan 2011). Zweitens ist die Funktion von
Theorien nicht immer deren Umsetzung in die Praxis (siehe Kapitel 2.2). Es kénnen dementsprechend nicht alle

Theorien ,eingeiibt" werden.

(4) Brillenkonzept

Wahrend es bei den drei ersten Konzepten in unterschiedlicher Form darum ging, Theorien fiir das konkrete
Handeln zu nutzen, werden beim Brillenkonzept die Welt und ihre Probleme durch die Brille der Theorie neu be-
trachtet (Radtke 1999). Gelernte Theorien kénnen durch die Beobachtung der Praxis sichtbar gemacht und die
Welt gedeutet werden (Neuweg 2004a). Durch die Betrachtung der Praxis zeigen sich Theorien, die in pAdagogi-
sche Begriff und Modelle eingeordnet werden kdnnen (Nausner 2012). Auf diese Weise Gesehenes kann sich in
Uberzeugungen manifestieren oder als Entscheidungshilfe beim Handeln dienen (Neuweg 2004a).

Hier soll auf das Konzept der professionellen Wahrnehmung verwiesen werden (Goodwin 1994). Verschiedene
Studien zeigen, dass sich die Entwicklung einer professionellen Wahrnehmung bei Lehrkréaften positiv auf ihr
Handeln auswirken kann (Hellermann et al. 2015; van Es und Sherin 2010). In Deutschland wird dieses Konzept
bei Lehramtsstudierenden derzeit inshesondere von Tina Seidel und Kolleg_innen in dem Projekt ,Observe”
untersucht (z. B. Jahn et al. 2014; Stiirmer und Seidel 2017).%2

2 Observe” ist ein Forschungsprojekt, in dem das digitale Instrument ,Observer Research Tool“ entwickelt wurde. Hier werden reale
Unterrichtssituationen videografisch festgehalten und zu Forschungszwecken mit rating items zu spezifischen Themen verbunden
(Stiirmer und Seidel 2017).

39



Das Verhaltnis von Theorie und Praxis

(5) Induktionskonzept

Das Induktionskonzept vertauscht nun die Abfolge , Theorie vor Praxis” und siedelt die Praxis zeitlich friher an
als die Theorie. Nach diesem Konzept lernen die Lehramtsstudierenden zunéchst die Praxis, machen Erfahrun-
gen und greifen auch auf ihre Vorerfahrungen zuriick (Neuweg 2004a). Durch die Auseinandersetzung mit Theo-
rien wird die Praxis sozusagen verbessert: ,[...] eine richtige Theorie befestigt in richtigem Tun, beseitigt Ein-
seitigkeiten und Verirrungen [...]1“ (Diesterweg 1850, S. 52). Im Mittelpunkt dieses von der Praxis ausgehenden
Konzepts stehen die Verfestigung und Vervollstandigung richtiger subjektiver Theorien sowie die Modifikation
falscher subjektiver Theorien durch die Auseinandersetzung mit und Reflexion von objektiven Theorien (Neuweg
2004a).

Eine Lehrerbildung ohne diese Art von Reflexion der Praxis wurde im 19. Jahrhundert in Deutschland betrieben.
Die Abstraktion und Reflexion der Inhalte war in dieser Zeit nicht vorgesehen: ,Eine tiefergehende Wissensver-
mittlung oder gar Hinterfragung der Praxis durch Theorie war unerwiinscht.” (Bach 2014, S. 49). Dieses Ausbil-
dungskonzept erwies sich jedoch nicht als ausreichend.

In der Lehrerbildung kénnte sich das Induktionskonzept zum Beispiel zeigen, wenn Studierende sich zu Beginn
des Studiums mit der Schulpraxis auseinandersetzen, ein Bezug zu ihrer eigenen Schulbiografie hergestellt wird
(Neuweg 2004a) oder im Sinne des situierten Ansatzes in Seminaren der Praxisbezug an den Anfang gestellt
wird (Lind 2001). Der Induktion |&sst sich weiterhin das Konzept Theory-Enriched Practical Knowledge (Oonk et
al. 2015) zuordnen. Bereits bestehendes praktisches Wissen wird hier mit theoretischem Wissen angereichert.
Lernen findet anhand von ausgewéhlten Situationen und durch gemeinsame Kommunikation und Diskussionen
statt. Die Studie von QOonk et al. (2015) zeigt, dass das Konzept den Studierenden helfen kann, den Nutzen von

Theorien besser nachzuvollziehen.

(6) Parallelisierungskonzept

Beim Parallelisierungskonzept miissen Theorie (Verbegrifflichung) und Praxis (Erfahrung) gemeinsam und
gleichzeitig gelernt werden. Nach dem Leitspruch ,Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe
sind blind“ (Kant 1990, S. 95), werden Theorie und Praxis in Lernprozessen wechselseitig aufeinander bezogen.
Das Parallelisierungskonzept wiirde gegen die dreiphasige Lehrerbildung sprechen, wie sie in Deutschland er-
folgt. Theoretische und praktische Ausbildung wiirden hier in einer einphasigen Ausbildungsstruktur einherge-
hen (Neuweg 2013).

Die Hochschule kann auch als Praxis- und Erfahrungsfeld gelten, in der Theorie und Praxis gleichzeitig gelernt
werden: Theorien werden in Seminaren vermittelt. Diese Vermittlung stellt eine pddagogische Praxis der Dozie-
renden dar. Wahl (2001) spricht in diesem Zusammenhang von einem , pddagogischen Doppeldecker” (S. 163).
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Die Lehrpraxis der Dozierenden konnte dann ein Problem darstellen und eventuell die Effekte des Lehramtsstu-
diums schmalern, wenn Dozierende selbst anders handeln als sie es theoretisch erkldren (Neuweg 2004a). So
kdnnte zum Beispiel eine Padagogikvorlesung, in welcher der Frontalunterricht kritisiert wird, wahrend die do-
zierende Person auf eben diese Weise lehrt, eher kontraproduktiv fiir das Lernen der Studierenden sein. Der

pddagogische Doppeldecker kann jedoch auch positive Auswirkungen auf die Lehramtsstudierenden haben:

,Es wird uns [den Dozierenden] abverlangt, jene Formen der Interaktion, Kommunikation, der Ge-
staltung von Lernumgebungen und der Gestaltung des Lernklimas, die wir fiir theoretisch sinnvoll
und empirisch fiir begriindet halten, modellhaft vorzufiihren. Nur so kénnen andersartige Erfahrun-
gen gemacht werden, die ihrerseits in Kontrast zu friiheren Erfahrungen stehen. Die daraus resultie-
renden Konflikte stellen unreflektiert fiir richtig gehaltene und intuitiv praktizierte Vorgehensweisen
in Frage und bereiten damit den Boden fir [...] Verdnderungen“ (Wahl 2001, S. 163)

Studierende milssen dementsprechend in der Universitdt ,theoretisch gute“ Praxis erleben, um diese selbst

iibernehmen zu kdnnen.

4.2.2 Differenzkonzepte

In den sechs Konzepten, die sich der Differenzthese zuordnen lassen, werden Theorie und Praxis als unterschie-
dliche Kategorien angesehen — sie sind getrennt. Trotzdem kann man iiber mdgliche Figuren nachdenken, die
diese Unterschiede aufzeigen. Weiterhin kann gerade diese Differenz als Lernstoff und Diskussionsanlass ge-

nutzt werden. Oelkers (1984) stellt im Sinne der Differenzthese fest:

+Aber das setzt voraus, daB die Differenz von ,,Theorie” und ,,Praxis” im Sinne vielfaltiger Diskurse
fruchtbar gemacht wird, statt vergeblich auf deren Verschmelzung zu warten. Daf} solche Ver-
mittlungen immer schon stattfinden, spricht nicht dagegen, sich iiber die Logik und die Komplexitat
dieses Verhdltnisses Gedanken zu machen. Man kann nicht einfach praktisch zeigen, was theo-

retisch einsichtig ist. Aber oft begreift man falsch, was man richtig tut.” (Oelkers 1984, S. 37)

Da es bei den Differenzkonzepten keine Verbindung zwischen Theorie und Praxis gibt, ist keine temporére Ein-

ordnung von Theorie und Praxis méglich.

(7) Persénlichkeitskonzept

Wahrend in der Professionalisierungsdebatte (siehe Kapitel 3) davon ausgegangen wird, dass ,Lehrersein®
gelernt werden kann, wird im Personlichkeitskonzept die Bedeutung von (relativ) stabilen Persénlichkeitsmerk-
malen hervorgehoben. Weder das Lernen in der Praxis, noch die Aneignung von Theorien sind hier verantwortlich

fiir den ,guten Lehrer” (Weinert 1996), sondern Begabung und Persdnlichkeitsdispositionen. Die Frage, inwie-
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weit sich Personlichkeitsmerkmale wie zum Beispiel geringe emotionale Stabilitat oder hohe Sozialkompetenzen
tatsachlich auf die Arbeit als Lehrkraft auswirken und welche Persdnlichkeitsmerkmale besonders hinderlich
bzw. forderlich sind, ist bislang nicht hinlanglich geklart (Bromme et al. 2006; Helmke 2003). Es scheint aber,
als gabe es bestimmte, relativ stabile Merkmale, die einen Einfluss auf die Arbeit als Lehrkraft haben (Mayr
2011).

Sollen diese Perstnlichkeitsmerkmale verdndert werden, miissen angehende Lehrkréfte nach dem Personlich-
keitskonzept insbesondere an ihrer eigenen Person ansetzen (Mayr und Neuweg 2006; Nausner 2012). In der
Hochschullehre kdnnen als didaktische Mittel zur Persénlichkeitsentwicklung Beratungsangebote geschaffen
und Selbstreflexivitat gestarkt werden (Mayr 2011; Neuweg 2004a).%

Weyand (2008) beispielsweise erfragte in einer Studie die Sicht von Lehramtsstudierenden zu den Eignungsvo-
raussetzungen von Lehrkraften (quantitative Fragebogenerhebung mit 532 Lehramtsstudierenden). Das Item
Persdnlichkeitsmerkmale* als Kriterium fiir die Zulassung zum Lehramtsstudium erhielt von den Studierenden
den zweithdchsten Wert (MW = 3,95).% Es scheint dementsprechend, als wiirden die Studierenden den Person-

lichkeitsmerkmalen von Lehrkréften eine hohe Bedeutung fiir die Ausiibung des Lehrerberufs zusprechen.

(8) Erfahrungskonzept

Beim Ansatz ,Erfahrungen® wird davon ausgegangen, dass es beim Aufbau von Handlungskompetenzen weitere
»Erzeugungsprinzipien fiir gelingende Praxis* (Neuweg 2004a, S. 12) gibt als lediglich die theoretischen Wis-
sensbestdnde. Diese kinnten ,implizites Wissen® (Polanyi 1985), also nicht-verbalisierbares Wissen:, oder in-
tuitives Handeln sein (Neuweg 2001, 2015). Dieses Wissen kann geférdert werden, indem Studierende mdg-
lichst viele Erfahrungen machen. Anhand der Auseinandersetzung mit méglichst vielen verschiedenen Féllen
und Situationen (Cramer 2014; Korthagen und Kessels 1999; Korthagen und Kessels 2001) lernen Studierende,
wie sie gleichzeitig Situationen wahrnehmen und interpretieren kinnen, wahrend sie selbst handeln (Neuweg
2004a).

Folgt man dem Begriffsverstdndnis von Dewey (1994), dann bedeutet Erfahrung, dass man einerseits aktiv
handelt und ausprobiert, andererseits passiv erleidet. Wahrend eine Person zunichst aktiv auf etwas einwirkt,
muss sie die Konsequenzen anschlieBend ertragen. Nur in dieser Wechselwirkung kann gelernt werden. Erfah-

rungen machen bedeutet also nicht, dass ,Erlebnisse” (in der Lehrerbildung zum Beispiel durch Schulkontakte)

2 Der Vollstandigkeit halber soll darauf hingewiesen werden, dass ebenfalls eher stabile und wenig veranderbare Persinlichkeits-
merkmale akzentuiert werden kénnen. Mdgliche Losungen wéaren dann Lehrkrafte-Eignungstests fiir angehende Studierende oder
Aufnahmetests fiir die Universitat. Hier besteht die Gefahr einer Vorauswahl von fir den Lehrerberuf geeigneten und nicht geeigneten
Personen, die eine Weiterentwicklung der Personen nicht im Blick hat (Mayr und Neuweg 2006).

2 Auf einer fiinfstufigen Likertskala von ,unwichtig“ (1) bis , unverzichtbar® (5).
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angeh&uft werden, sondern dass Verdnderungen in einer Person durch Nachdenken stattfinden (Dewey 1994).
Hascher (2006) stellt fest, dass es Studierenden sehr wichtig ist, Erfahrungen im Studium zu machen. Sie un-
terliegen dabei jedoch gerade der oben beschriebenen Fehlvorstellung, dass Erfahrungen machen mit Lernen
gleichzusetzen ist.

Als didaktische Form des Erfahrungskonzepts kann das Meisterlehrkonzept, also das Lernen am Modell durch
Beobachtung und Imitation, gelten. Erfahrene Lehrkrafte verfiigen iiber Wissen, das sie nur schwer erkldren und
in Worte fassen kdnnen. Dieses soll durch Beobachtungen von den angehenden Lehrkréften erworben werden
(Neuweg 2004a).

Ohne die Notwendigkeit von Erfahrungen im Lehrerberuf anzweifeln zu wollen, sollen hier einige Anmerkungen
dazu gemacht werden, warum Erfahrungen und Meisterlehre allein nicht ausreichen, um angehende Lehrkrafte
erfolgreich auszubilden. Zunéchst zeigt die Geschichte der Lehrerbildung, dass eine Art Berufsausbildung fiir
angehende Lehrkrafte (wie sie auch von Lehramtsstudierenden teilweise gefordert wird (Arnold et al. 2014a))
nicht ausreichend ist. Wirft man einen Blick zuriick ins 19. Jahrhundert, dann wurden die angehenden Lehrkréf-
te des sogenannten ,niederen Lehramts® (Volksschullehramt) nicht universitér, sondern durch Beobachtungen
und Nachahmungen anderer Lehrkrafte und anhand von eigenen Unterrichtserfahrungen ausgebildet (Bach
2014). lhr Wissen basierte hauptsachlich auf berufspraktischen Fertigkeiten, die sie durch Musterlektionen und
reproduzierende Anwendungen auf eigene Unterrichtsstunden erwarben. Das Verhéltnis von Theorie und Praxis
war damals irrelevant, denn ,[...] Praxis bildetet das konstitutive und meist alleinige Lernfeld“ (Bach 2014, S.
46). Es wurde sozusagen ,in der Praxis durch Praxis“ (Miiller 2010, S. 63) gelehrt und gelernt. Da diese Art der
Ausbildung nicht die erwiinschten Erfolge brachte, wurde sie bald von einer anderen abgeldst.

Des Weiteren kénnen praktizierende Lehrkréafte ihr Wissen den Studiereden nicht unbedingt erkldren. Diese be-
notigen jedoch weitere Informationen, damit aus den Handlungsbeobachtungen keine falschen Schliisse gezo-
gen werden (Diller 1975).

Ferner besteht die Gefahr, dass die Studierenden lediglich vereinzelte und individuelle Erfahrungen machen. Die
in der Schule erlebten Erfahrungen miissen jedoch an relevante und intersubjektive Theorien angekniipft wer-
den, um ein gemeinsames Verstdndnis der Profession zu schaffen und ,Inselwissen” zu vermeiden (Forneck
2015).

SchlieBlich stellt sich die Frage nach der Auswahl geeigneter Lehrkrafte: Die ,Meister” oder , Modelle” der Stu-
dierenden sollen ,gute Lehrkrafte” sein. Die Frage, was eine solche ausmacht und wer diese guten Fahigkeiten

bestimmt, kann hier nicht beantwortet werden (Forneck 2015).
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(9) Anreicherungskonzept

Im Zentrum des Anreicherungskonzepts steht der sukzessive Aufbau von Kompetenzen. Diese sollen stufenweise
vom rational-expliziten zum unbewussten Wissen erworben werden. Davon ausgehend, dass das Wissen von
Experten ein anderes Wissen ist als das Wissen von Novizen, miissen letztere schrittweise angeleitet und ihre
Kompetenzen aufgebaut werden (Bromme 1992).% Ein Modell, welches auch fir die Lehrerbildung gelten kann,
stellt das Kompetenzstufenmodell von Dreyfus und Dreyfus (1986) dar. Es werden folgende fiinf Kompetenzstu-

fen unterschieden (Dreyfus 2004; Dreyfus und Dreyfus 1986):

1. Novize (Novice): Auf der ersten Kompetenzstufe werden Studierende mit kontextfreien Handlungsregeln
ausgestattet. Auf die Besonderheiten von Situationen wird in diesem Schritt nicht eingegangen.

2. Fortgeschrittener Anfénger (Advanced Beginner): Studierende kommen mit realen Situationen in Kontakt:
Sie machen Erfahrungen, die sie in die Lage versetzen, relevante Kontexte mit einem , Kennerblick” (Neu-
weg 2004a, S. 15) zu verstehen. Sie lernen zum Beispiel, dass eine Regel nicht in jeder Situation (in dersel-
ben Art und Weise) angewendet werden kann.

3. Kompetente (Competence): Im Laufe der Zeit lernen fortgeschrittene Anfanger_innen viele unterschiedliche
Elemente und Prozeduren kennen. Da sie noch nicht einschétzen kénnen, welche dieser Elemente und Pro-
zeduren relevant sind, kann eine Uberforderung eintreten. Um dieser entgegenzuwirken, werden bestimmte
Ziele und Perspektiven definiert, an denen sich die Studierenden orientieren kinnen. Da sie diese selbst
auswahlen, tibernehmen sie Verantwortung fiir ihr Handeln.

4. Gewandte (Proficiency): Gewandte lernen Situationen ganzheitlich zu betrachten und alle relevanten Ele-
mente einer Situation zu erkennen. Sie missen trotzdem noch auf gelernte Regeln zurlickgreifen, um in der
Situation handeln zu kénnen.

5. Experten (Expertise): Experten erkennen die Situation ganzheitlich, wahrend sie gleichzeitig intuitiv handeln

kdnnen.

Nach Berliner (2001) kdnnen Lehramtsstudierende nur die ersten beiden Stufen wahrend ihrer Aushildung er-
werben. Wéhrend die dritte Stufe etwa beim Berufseinstieg eintritt, werden die Stufen vier und fiinf erst nach

etwa fiinf Berufsjahren erlangt.

(10) Reflexionskonzept
Beim Reflexionskonzept geht es nicht darum, méglichst viel Theoriewissen aufzubauen bzw. mdglichst viele

Praxiserfahrungen zu machen. Stattdessen miissen diese standig reflektiert werden. Nachdem Lehramtsstudie-

% Zur Expertise von Lehrkraften siehe Kapitel 3.1.
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rende Erfahrungen gemacht haben, miissen diese unter Riickbesinnung sowohl auf objektive als auch auf sub-
jektive Theorien berdacht werden. Die Bereitschaft zur Reflexion, Analyse und Evaluation des eigenen Handelns
hat in einem weiteren Schritt Auswirkungen auf dasselbige (Neuweg 2004a). Lehrerbildung kann dem Reflexi-
onskonzept zufolge als ,[...] prinzipiell unabschlieBbares Wechselspiel von Erfahrung und Reflexion” (Neuweg
20044, S. 17) angesehen werden.

Ein Konzept, welches in der Lehrerbildung besonderen Zuspruch findet, ist Schions (1983, 1987) Idee des Re-
flective Practitioners.?s Sowohl wahrend (reflection-in-action) als auch nach (reflection-on-action) einer Hand-
lung muss diese von der handelnden Person reflektiert werden. Abels (2011) zeigt in ihrer Untersuchung, dass
die Hohe der Reflexionskompetenz von Lehrkrdften mit erfolgreichem Unterricht zusammenhangt. Mdgliche
Instrumente zur Anregung von Reflexion kénnen Lerntagebiicher oder Portfolios sein (Biihler et al. 2016; Ha-
scher und Hofmann 2014; Hascher und Kittinger 2014; Holzapfel et al. 2012; Vogel und Schneider 2010).

(11) Interferenzkonzept

Das Interferenzkonzept betont die negativen Auswirkungen von Theorie auf die Praxis. Durch Wissen und Refle-
xion verlieren Handelnde sich selbst aus dem Blick und werden handlungsunfahig: ,[...] unsere selbstver-
standlichen und unthematisierten Fahigkeiten [kénnen] ihre orientierende Kraft verlieren, sobald sie zu sehr
befragt und explizit gemacht werden sollen.” (Abel 2016, S. 168). Als Beispiel kann hier das TausendfiiBlersyn-
drom gelten: Nach dieser Metapher kann der TausendfiiBler seine Beine so lange intuitiv und kontrolliert be-
wegt, bis er das erste Mal iiber diese Bewegung nachdenkt (Neuweg 2004a). Ubertragen auf die Lehrerbildung
bedeutet dies, dass Lehrkrafte so lange Handeln kdnnen, bis sie iber ihre Handlungen zu sehr nachdenken und

dadurch handlungsunféahig werden.

(12) Dreiphasenmodell

Im Dreiphasenmodell werden die drei Phasen Theorie (Universitat), Praxis (Schule) und Weiterbildung streng
voneinander getrennt. In der universitdren Phase sollen zundchst der reflexive Umgang mit Theorien und eine
Distanzfahigkeit zum Gegenstand (p&dagogische Praxis) gelernt werden. Im Referendariat sowie in der Schul-
praxis lernen die angehenden Lehrkrafte dann, tatsachlich zu handeln (Neuweg 2004a). Das Wissen, welches
die Lehrkrafte in dieser Zeit unbewusst erwerben, vergleicht (Radtke 1996, S. 67) mit dem Spracherwerb von

Kindern. Sie lernen zu sprechen, ohne dass sie die Regeln kennen. Erst spater werden diese durch das Lernen

% Dabei darf dieses Konzept nicht unkritisch betrachtet werden. So kritisieren beispielsweise Hatton und Smith (1995), dass eine hohe
Kompetenz nétig ist, um wéhrend des Handelns reflektieren zu kénnen und Zeichner und Liston (1996, 18ff.) beméangeln, dass Schén
weitestgehend nicht beachtet, dass Reflektieren in Kooperation fruchtbarer ist.
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der Grammatik expliziert. Analog hierzu sollen Lehrkréfte in Weiter- und Fortbildungen lernen, ihr Handeln zu
reflektieren und zu korrigieren.

Eine solche Trennung der Phasen ist in Deutschland — trotz zahlreicher Versuche, praktische Aspekte bereits in
der universitdren Ausbildung zu implementieren bzw. Theorie-Praxis-Verkniipfungen zu ermdglichen — im der-
zeitigen Ausbildungssystem gegeben (Bldmeke 2009). Nach 1945 entstanden die padagogischen Akademien
oder padagogischen Hochschulen und spater Universitaten als Ausbildungsorte von Lehrkraften fiir Volksschu-
len. Dies bedeutete auch eine Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung und eine Trennung der theoretischen
und praktischen Ausbildungsinhalte (Blémeke 2009; Sandfuchs 2004). Die Spannung zwischen theoretischer

und praktischer Orientierung wurde dabei nicht aufgeldst, sondern vielmehr verscharft (Bach 2014).

4.2.3 Kritische Betrachtung der Verhaltnis-Klassifizierung

Die in 4.2 vorgestellte Klassifizierung méglicher Verhaltnis-Figuren von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung
basiert auf systematischen Uberlegungen von Neuweg (z. B. 2004a), der bereits bestehende Konzepte systema-
tisch zusammengefiihrt hat. Es ist anzunehmen, dass der Prozess der Entwicklung einer solchen Klassifizierung
noch nicht abgeschlossen ist. Im Folgenden sollen kritische Anmerkungen zu dieser Verhéltnis-Klassifizierung

gemacht werden.

Unabgeschlossenheit der Klassifizierungsentwicklung

Neuweg selbst betrachtet seine Klassifizierung als vorlaufige Systematik, ruft zu ihrer Veranderung durch ande-
re Forschende auf (Neuweg 2004a) und modifiziert sie in verschiedenen Artikeln oder benennt die Konzepte
anders. So betitelt er in einem Artikel von 2013 ein Konzept als ,Starthilfemodell” und fasst darin das Mutter-
witzkonzept mit dem Prozedualisierungskonzept und dem Anreicherungskonzept zusammen. Er integriert also
zwei Konzepte, die er eigentlich der Integrationsthese zuordnet, mit einem Konzept der Differenzthese. Nausner
(2012) wiederum verbindet das Erfahrungskonzept mit dem Anreicherungskonzept, wahrend bei ihm das Mo-
delllernen als eigenes Konzept betrachtet wird. Diese Konzeptionen sollten empirisch Gberpriift und dement-
sprechend voneinander abgegrenzt werden. Eine solche empirische Uberpriifbarkeit der Konzepte scheint in der

tatsachlichen Umsetzung jedoch schwierig.

Empirische Uberpriifbarkeit

In Bezug auf die empirische Uberpriifbarkeit der Verhaltnisfiguren von Theorie und Praxis stellen sich zwei
Punkte als problematisch heraus. Erstens miisste {iberpriift werden, welche Konzepte tatsachlich ein Verhéltnis
von Theorie und Praxis darstellen. Zweitens miisste herausgefunden werden, welche der Konzepte sich positiv

auf das Lernen der Studierenden auswirken (Nélle 2002; Tenorth 2008). Hier erweist es sich allerdings als Prob-
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lem, dass sich das Verhaltnis von Theorie und Praxis nur bedingt empirisch untersuchen I4sst, da sich ver-

schiedene Ebenen tberlagern:

,Die meisten Verhaltnisbestimmungen sind praskriptiv-deskriptiv doppeldeutig. Sie beinhalten
nicht nur psychologisch-theoretische Annahmen (iber die Beziehungen zwischen Denken und Han-
deln, Wissen und Konnen, sondern setzen diese Konstrukte auch in ideale, durch Aus- und Fortbil-

dung teils erst herzustellende Beziehungen.” (Neuweg 2011a, S. 467)

Nicht nur in dieser Doppeldeutigkeit von theoretischer Uberlegung und konkreter Umsetzung sind die unter-
schiedlichen Ebenen problembehaftet. Die Verhéltnis-Figuren kénnen auBerdem verschiedenen Ebenen der
Lehrerbildung zugeordnet werden. Wéhrend sich die Parallelisierung und das Drei-Phasen-Konzept auf einer
institutionellen Ebene bewegen, geht es beispielsweise beim Prozedualisierungskonzept eher um eine konkrete
Umsetzung — die methodische Ebene. Das Mutterwitz- oder Persénlichkeitskonzept stellt die Féhigkeiten bzw.
Voraussetzungen einer Person in das Zentrum und bewegt sich somit eher auf einer personalen Ebene. Konzepte
kinnen mithin auch ineinandergreifen, was die empirische Uberpriifbarkeit zusétzlich erschwert.?”

Weiterhin ist eine klare Abgrenzung der Verhaltnis-Figuren nur schwer méglich. Diese Behauptung soll knapp
anhand der Konzepte Induktion und Reflexion herausgestellt werden. Beim Induktionskonzept ist die Praxis vor
der Theorie angesiedelt, beim Reflexionskonzept sind Theorie und Praxis getrennte Kategorien. Beim Induktions-
konzept werden nur objektive Theorien reflektiert, beim Reflexionskonzept sowohl objektive als auch subjektive
Theorien. Aufgrund der geringen Unterschiede ist es schwierig zu erkennen, welches Konzept verfolgt wird.?
Einen wichtigen Aspekt in Bezug auf die Verhaltnisse von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung und deren
empirische Uberpriifbarkeit wirft zudem Patry (2014) mit der Frage auf, ob Lehramtsstudierende iiberhaupt

(&hnliche) Theorien iiber die Verhaltnisse von Theorie und Praxis haben.

Magliche weitere Konzepte

Es wurde bereits festgestellt, dass die Klassifizierung der Verhaltnisse von Theorie und Praxis in der Lehrerbil-
dung noch nicht abgeschlossen ist. Die folgenden vier Ansétze sollen deshalb als mdgliche weitere Konzepte der
Theorie-Praxis-Verhaltnisse erwdhnt werden, da sie wichtig fiir die Aushildung angehender Lehrkrafte sein kén-
nen. Diese Konzepte sollen nicht als den oben erlduterten Konzepten ,nachrangig” gelten, sie sind jedoch nicht

in der von Neuweg am héufigsten genutzten Klassifizierung enthalten.

27 Wen man zum Beispiel annimmt, dass die Persinlichkeit eines Menschen Auswirkungen auf sein Handeln als Lehrkraft hat (Person-
lichkeitskonzept), dann wird sie sowohl in einer einphasigen (Parallelisierungskonzept) als auch dreiphasigen (Konsekution) Lehrer-
bildung eine Rolle spielen.

2 Weitere, nur schwer voneinander abgrenzbare Konzepte, sind zum Beispiel das Technologie- und das Mutterwitzkonzept, das Mut-
terwitz- und das Persénlichkeitskonzept sowie das Erfahrungs- und das Anreicherungskonzept.
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Der praktizistische Ansatz

Die Aufldsung der Theorie-Praxis-Problematik kann nur durch Handeln geschehen. Das Lernen der Studierenden
gestaltet sich als ein Wechselspiel aus Erfahrungen, Reflexion und Unterstiitzung seitens der Praxislehrkrafte
(Hedtke 2007).

Der personale Ansatz

Lehrkréfte spielen beim personalen Ansatz eine wichtige Rolle. Sie ,[...] verkdrpern in ihrer Person das Wirk-
samwerden von Theorie-Praxis-Beziigen [...]“ (Hedtke 2007, S. 34) und missen die Studierenden bei ihrem
kompetenzorientierten Lernprozess begleiten. Sie tibernehmen eine aktive Aufgabe und helfen den Studierenden,

Theorie und Praxis in einen Bezug zueinander zu setzen (Hedtke 2007).

Das Handlungsbegriindungsmodell

Wie der Name des Konzepts bereits vermuten I4sst, sollen Handlungen nachtréaglich begriindet werden. Selbst
wenn Lehrkrafte erfahrungsbasiert handeln, kénnen sie ihre Handlungen anschlieBend mit theoretischem Wis-
sen belegen. Sie haben dann zwar nicht im Sinne des Technologiekonzepts Wissen angewendet, doch steht ihr
Tun nicht in einem Widerspruch mit (fach)didaktischen oder paddagogischen Theorien, denn sie kénnen es in

einen Fachdiskurs einordnen (Neuweg 2013).

Kompetenz als Kontinuum

Blomeke et al. (2015) stellen in ihrem Artikel ,Beyond dichotomies: Competence viewed as a continuum® ein
Konzept vor, nachdem der Aufbau von Kompetenzen — und der Ubergang von theoretischem Wissen zu be-
obachtbarem Handeln — einem Kontinuum gleicht.

Zwischen theoretischem Wissen (links in Abbildung 9) und Performanz bzw. praktischem Handeln (rechts in
Abbildung 9) liegen verschiedene Fahigkeiten (Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungen treffen), die

auf einem Kontinuum durchlaufen werden.

// Disposition Situation-specific skills \ Performance\

Observable
behavior

Interpret-

ation
Percepti- \

—
on

Decision
making
motivation

Affect-

Abbildung 9 Kompetenz als Kontinuum (Bldmeke et al. 2015, S. 7)
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Ein weiteres Kontinuum erkennen die Autor_innen auf der Entwicklungsebene von Kompetenzen. So kénnen
verschiedene Personen auf einem Kontinuum unterschiedlich kompetent sein. Weiterhin kann die Kompetenz
von Personen in den verschiedenen Unterkategorien variieren (siehe Abbildung 9). Personen kdnnen in einem
Bereich (zum Beispiel Wahrnehmung) sehr gut sein, wahrend sie im tatsachlichen Handeln noch weniger kom-
petent sind (Bldmeke et al. 2015).

4.3 Zwischenfazit: Die vielen Beziehungen von Theorie und Praxis

Viele Verhéltnisse von Theorie und Praxis sind vorstellbar, sowohl auf struktureller Ebene als auch in Bezug auf
die Lehrerbildung.

Diese Verhéltnisse sind wichtig fiir das Lernen von Lehramtsstudierenden. Je nachdem, welche Verhaltnisse sie
in ihrem Studium erleben, erhalten Theorie und Praxis unterschiedliche Funktionen. Allerdings ist die Zusam-
menstellung mdglicher Verhaltnisse noch nicht abgeschlossen und eine empirische Uberpriifung der Konzepte
schwierig. Es scheint allerdings, als hatten alle der oben aufgezeigten Verhaltnis-Figuren in der Lehrerbildung
ihre Berechtigung. Wenn verschiedene Konzepte gleichermaBen in die Lehrerbildung integriert werden, dann

kommt folgende Situation zukiinftig hoffentlich seltener vor:

A Teacher Educator: ‘I really don’t understand why my student teachers don’t use the theory |
taught to them. | see them have problems with their classes which could easily be avoided if only

they would apply the content of my course!”” (Korthagen 2001, S. 1)

Sowohl Lehrerbildner als auch Studierende wiirden dann mehr Mdglichkeiten als die technologische Anwendung
kennen, um Theorien nutzen zu kénnen.

An dieser Stelle kdnnen die Verhaltnisvorstellungen in die vorliegende Untersuchung einflieBen. Mehrere Fragen
sind hier von Bedeutung: Haben Studierende Uberzeugungen zu strukturellen Merkmalen von Theorie und Pra-
xis? Welche Verhaltnis-Figuren bringen die Studierenden in einen Zusammenhang mit Theorie und Praxis? Wel-
che Verhaltnis-Figuren erleben sie in ihrem Studium?

Erste Studien zu den Verhaltnissen von Theorie und Praxis aus der Perspektive von Lehramtsstudierenden liegen
bereits vor. Sie werden in Kapitel 6.2 ausfiihrlich erldutert. Vorher sollen jedoch konkrete Verkniipfungen von

Theorie und Praxis vorgestellt werden, die besonders lernférderlich fir Lehramtsstudierende scheinen.
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5. Verkniipfungen von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung

L MEPHISTOPHELES. Grau, teurer Freund, ist alle Theorie,
Und griin des Lebens goldner Baum."
(Goethe 2007, S. 66)

In Goethes Faust beschreibt der Teufel Mephistopheles die Theorie als trocken und grau, von der sich die Praxis
des Lebens griin abhebt. Nach der Interpretation von Résler (2003) kénnen aber nur beide zusammen den Le-
bensbaum golden farben und vervollsténdigen. Theorie oder Praxis sind allein also nicht ausreichend, sie miis-
sen auf bestimmte Arten miteinander verbunden werden. Als Orientierungshilfen fiir die Gestaltung einer sol-
chen Verkniipfung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung kénnen die im vorangehenden Kapitel beschrie-
benen Verhéltnisse gelten (Villiger 2015).

Dabei reicht es jedoch nicht aus, von einer Theorie-Praxis-Problematik zu sprechen, denn diese zeigt sich auf
verschiedenen Ebenen. Villiger (2015) stellt fest: ,Aus der Sicht der Lehrerbildung gibt es nicht das eine Theo-
rie-Praxis-Problem. Vielmehr offenbart es sich an ganz unterschiedlichen Stellen” (Villiger 2015, S. 11; Hervor-

hebung im Original). Sie gliedert grob zwischen vier Ebenen (Villiger 2015):

- Ebene der Organisationsstruktur (Ausbildungsstruktur): Werden Theorie und Praxis wéhrend der Ausbildung
getrennt, phasenweise oder standig verbunden?

- Institutionelle Ebene (konkrete Orte der ,,Bindeglieder” von Theorie und Praxis): Gibt es zum Beispiel univer-
sitdtseigene Konzepte fiir eine gelingende Verbindung von Theorie und Praxis? In welchen Veranstaltungen
sind solche Verkniipfungen besonders wertvoll?

- Gewichtung der Ausbildungsinhalte: Welchen Stellenwert und welche Funktionen haben die Praxisphasen?
Wie werden sie von verschiedenen Personengruppen bewertet?

- Qualitatssicherung: Haben die Studierenden am Ende ihres Studiums die angestrebten Professionskompe-

tenzen erlangt?

Sollen neue MaBnahmen zur Verringerung der Theorie-Praxis-Problematiken implementiert werden, dann miis-
sen diese an verschiedenen Stellen ansetzten. Die bloBe quantitative Erhdhung des Praxisbezugs in der Lehrer
wird dabei allerdings keine zufriedenstellenden Ergebnisse bewirken (Miller 2010, 2951.).

In den beiden Unterkapiteln dieses Kapitels sollen Ideen, Konzepte und empirische Studien vorgestellt werden,
die eine Verbesserung der Verkniipfung von Theorie und Praxis auf unterschiedlichen Ebenen ermdglichen kdnn-
ten. Allerdings muss hinzugefiigt werden, dass es sich hier nur um Vorschldge handelt, die theoretisch oder
empirisch sinnvoll erscheinen. Inwieweit sie die Lehrerbildung tatsachlich verbessern, kann nicht abschlieBend
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geklart werden: ,Jede Identifikation und Bestimmung von Kompetenzen und Regeln zur Ldsung des Theorie-
Praxis-Problems bleibt bislang [...] schwierig und weitgehend umstritten.” (Fischer et al. 2016, S. 52).

In der Einleitung dieser Arbeit wurde bereits auf die Konzeption des , Lernarrangements Videokonferenzsystem*
aufmerksam gemacht. Dieses digitale Lernsetting beruht auf verschiedenen der im Folgenden erlduterten Vor-
schldge. Das vorliegende Kapitel dient deshalb als theoretische Grundlage fiir das ,Lernarrangement Videokon-

ferenzsystem”.

5.1 Vorschlédge fiir eine starkere Verkniipfung von Theorie und Praxis
In der Literatur lassen sich verschiedene Hinweise finden, wie Theorie und Praxis in der Lehrerbildung fir Stu-

dierende lernférderlich eingesetzt werden kénnen:

Ableitungen aus den Begriffsverstandnissen von Theorie und Praxis sowie den Theorie-Praxis-Verhaltnissen

Es wurde bereits festgestellt, dass jede der Verhaltnis-Figuren an spezifischen Stellen im Lehramtsstudium
integriert werden kann (Kapitel 4). Auf diese Weise kinnen die verschiedenen Funktionen von Theorie und Praxis
herausgestellt werden. Sowohl aus den vorgestellten Begriffsverstandnissen von Theorie und Praxis (Kapitel 2)
als auch aus den méglichen Verhaltnissen von Theorie und Praxis lassen sich jedoch weitere Implikationen fiir
eine verbesserte Verkniipfung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung ableiten.

Eine Mdglichkeit, mit der vielfach proklamierten ,Liicke* zwischen Theorie und Praxis umzugehen, ist deren
aktive Einbindung in den Lernprozess der Studierenden. Unterschiede von Theorie und Praxis kdnnen positiv
betrachtet und als ein essentieller Teil der Wissensproduktion und —nutzung angesehen werden (Golden-Biddle
et al. 2003). Das Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis kann auf diese Weise in der Ausbildung der ange-
henden Lehrkréfte nutzbar gemacht werden, indem die Besonderheiten beider Konzepte hervorgehoben und
fruchtbar ,unter Berticksichtigung ihrer jeweiligen Dignitdt” (Cramer 2014, S. 354; Hervorhebung im Original)
aufeinander bezogen werden. Auf diese Weise kann kritische Reflexion méglich werden (Cramer 2014; Sayler
1968, S. 241). Insgesamt scheinen inshesondere ausreichend Reflexionsanldsse wahrend der Aushildung zur
Lehrkraft notwendig (Herfter und Schroeter 2012; Herzog 2007; Reusser und Freafel 2017). Wichtig ist, dass
Studierende zunéchst eine gewisse Distanz zur Praxis aufbauen, die eine Reflexion erst zulasst (Bengtsson
1993: Tenorth 2008). Hier eignet sich zum Beispiel der Einsatz von Portfolios oder Lerntagebiichern?, der auch
Dozierenden helfen kann, die Lernprozesse der Studierenden besser nachzuvollziehen (Biihler et al. 2016; Ha-
scher und Hofmann 2014; Hascher und Kittinger 2014; Holzapfel et al. 2012; Vogel und Schneider 2010).

2 Tiefergehende Reflexionen scheinen fiir die Studierenden hier teilweise schwierig. Schlag und Hartung-Beck (2016) fanden in einer
Evaluationsstudie zum Praxissemester heraus, dass sich die Reflexionen der Studierenden oft auf einer beschreibenden Ebene vollzie-
hen.
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Nach Tenorth (2006) sollten Studierende sogenannte , professionelle Schemata“ aufbauen, die als Grundlage
ihres Wissens und Kénnens gelten kdnnen. Diese Schemata kniipfen an den Kompetenz-Begriff der Professiona-
lisierungsdebatte an (Kapitel 3) und gehen (iber Wissensbestdnde hinaus. Wissen und Erfahrung sollen bei
professionellen Schemata mit normativen Orientierungen und operativen Routinen zusammenspielen, wobei
jeder dieser Aspekte als wichtiger Bestandteil des Lernprozesses angesehen werden muss. Professionelle Praxis
kann dann als das ,Lernen, Konstruieren und Prozedieren von Schemata“ (Tenorth 2006, S. 589) angesehen
werden.

Einer ahnlichen Denkrichtung wie Tenorth folgen weitere Wissenschaftler_innen: Wissen (Theorie) und Kdnnen
(Praxis) sollen nicht nur so zusammenspielen, dass sie handlungssteuerndes Wissen und reflektiertes Kénnen
hervorbringen (Abbildung 10, rechts). Stattdessen sollen Theorien auch die gedanklichen Handlungsspielrdume
der Studierenden vergriBern und als Problemmodelle fungieren, welche sie dabei unterstiitzen, Fragen an die
Wirklichkeit zu stellen. Wissen ist dann Bildungs-, Hintergrunds-, Erklarungs-, Begriindungs- und Reflexions-
wissen, das gemeinsam mit implizitem Wissen zu explizitem Handlungswissen fiihrt (Abbildung 10, links)
(Neuweg 2011b).

Handlungs-
steuerndes
Wissen und
reflektiertes
Kdnnen

Bildungs-,
Hintergrunds-,
Erklarungs-,

Begriindungs-,
Reflexionswissen

explizites
Handlungs-
wissen

trages
Wissen

blinde
Routine

implizites
.Wissen“

Wissen Kénnen Wissen Konnen

Wissen und Kdnnen in Differenzkonzepten Wissen und Kénnen in Integrationskonzepten

Abbildung 10 Wissen und Konnen in Differenz- und Integrationskonzepten (Neuweg 2011b)

Dabei sollte das implizite Wissen der (angehenden) Lehrkrafte wertgeschatzt und der ,Wisdom of Practice”
(Shulmann 2004) eine eigene Berechtigung zugesprochen werden. Trotzdem scheint ein Aufbau von gewissen
Handlungsroutinen notwendig, um dem Phdnomen entgegenzuwirken, dass sich Studierende an ihre ,biogra-
fisch verinnerlichten Muster wie an Routinen und Ratschldge, die ihnen Lehrpersonen in den Praktika anbie-
ten.” (Freafel 2012, S. 130), halten.

Fiir die Studierenden muss dann hervorgehoben werden, dass Theorien nicht notwendigerweise in Konkurrenz

zueinander stehen, sondern in der Padagogik eine Paradigmenvielfalt herrscht (Patry 2000) (Info-Kasten 3).
52



Verkniipfungen von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung

Gleichzeitig diirfen theoretische Erkenntnisse nicht als absolute Wahrheiten gelehrt werden, sondern als veran-
der- und aushandelbar (Cramer 2014).

Tina Hascher (2014) fasst wichtige Prozesse einer Theorie-Praxis-Verkniipfung in der Lehrerbildung zusammen:

,Guter Unterricht wird nicht dber Modellernen, Learning-by-doing oder Versuch und Irrtum erlernt,
sondern durch die professionelle Gestaltung eines Entwicklungsprozesses, der auf kriteriengeleite-
ten Auseinandersetzungen und reflektierten Eigenerfahrungen sowie auf kooperativem Lernen ba-
siert.” (Hascher 2014, S. 12)

Eine professionell angeleitete Lehrerbildung ist dementsprechend nicht gekennzeichnet durch ,,ausprobieren®,
sondern durch Erfahrungen, die in einem theoretischen Kontext verortet werden. Um trages theoretisches Wis-
sen zu vermeiden und den Nutzen von Theorien fiir Studierende zu verdeutlichen, schldgt Meier (2006) die Ein-
fiihrung einer ,Theorienutzungskompetenz” vor. Als Schliisselqualifikation und Ausbildungsziel fiir angehende
Lehrkréfte umfasst diese Theorienutzungskompetenz reflektierende und kommunikative Elemente und hat vo-
rausschauende, riickblickende, erkldrende und erfahrungskritische Ausprdgungen. Sie beschreibt eine ,[...]
Offenheit, das eigene Tun und die eigenen Uberzeugungen dazu in Relation zu setzen und nétigenfalls zu ver-
andern.” (Meier 2006, S. 90).

Beitrag der universitaren Lehrerbildenden

Die meisten Vorschldge zur Verbesserung der Theorie-Praxis-Verkniipfung im Lehramtsstudium setzen bei den
Studierenden an. Allerdings kdnnen auch die universitaren Lehrerbildenden einen Beitrag zur Verringerung der
Theorie-Praxis-Problematiken leisten. Sie missen zum Beispiel erkennen, dass Theorie eine ,wichtige, nicht
aber schon hinreichende Bedingung® (Dubs 2008, S. 12) fiir gelingende Praxis ist und auch weitere Aspekte bei
der Professionalisierung von angehenden Lehrkrédften eine Rolle spielen (siehe professionelle Schemata). Sie
miissen sich auf einen Dialog mit den praktizierenden Lehrkraften einlassen und sich (iber das Berufsfeld
Schule informieren (Patry 2000). Dariiber hinaus wird hdufig nicht deutlich, welche Funktion die wahrend des

Studiums in der Schule verbrachte Zeit fiir Studierende hat:

,Wie wird Schulpraxis verstanden? Als eigenstandiger Erfahrungsraum, der sich in einer weitgehen-
den Unabhangigkeit von theoretischen und praktischen Anteilen der Lehrerlnnenbildung konstitu-
iert; als Feld fir Praxisforschung, in dem sich der Schulalltag als Anwendungsbereich wissen-
schaftlicher Kerntatigkeit erweist; Wissenschaftskommunikation, bei der es um Vermittlung und den
Transfer der Theorie in das kiinftige Berufsfeld geht; oder als Ziel des Studiums mit einem klaren
Fokus auf die Entwicklung der Studierenden in der Schule?“ (Hascher 2011, S. 14).
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Die universitdren Vertreter_innen miissen sich iber die jeweiligen Funktionen bewusst werden und entscheiden,
welche Absichten sie mit den praktischen Phasen der Lehrerbildung verfolgen, im besten Fall gemeinsam mit
den Lehrkréaften. Des Weiteren missen sie ihre Absichten mit den Schulen absprechen, damit alle Beteiligten

sich auf ihre spezifischen Rollen einstellen kénnen (siehe Kapitel 5.2.1).

Inhaltlicher Schwerpunkt

Bei den Versuchen, die vielfaltigen Theorie-Praxis-Problematiken zu verringern, ist eine inhaltliche Schwer-
punktsetzung wichtig, die iber methodische Erneuerungen hinausgeht. Es scheint jedoch, dass angebliche
Verbesserungen haufig nicht ausreichend tiefgehend sind: ,Insgesamt sind die MaBnahmen der Verzahnung
technologischer Art und bleiben weitgehend an der Oberflache des Problems.” (Cramer 2014, S. 351). Bei der
Entwicklung neuer Konzepte zur Verkniipfung von Theorie und Praxis muss diese Problematik stets mitbedacht
werden.

Inhaltlich darf nicht auBer Acht gelassen werden, dass im Mittelpunkt der Lehrerbildung die Entwicklung und
das Lernen der Studierenden stehen. Das eigentliche Ziel der Schule liegt jedoch in dem Lernen von Schii-
ler_innen. Einer Orientierung am Lernerfolg von Schiiler_innen kommt in der Lehrerbildung oft jedoch nur ge-
ringe Bedeutung zu (Freafel 2011, 2012) oder sie wird gar als hinderlich angesehen (Arnold et al. 2011). Ge-
meinsam mit den praktizierenden Lehrkraften miissen auch Studierende Verantwortung fiir das Lernen der
Schiiler_innen {ibernehmen und lernen so von Anfang an, sich fiir den Lernerfolg der Schiller_innen zu engagie-
ren (Freafel 2011, 2012). Hier kénnen verschiedene Konzepte ansetzen, die das Lernen der Studierenden so
fordern, dass auch das Lernen der Schiiler_innen wichtiger wird. Ansatze sind hier zum Beispiel Empowerment*
der angehenden Lehrkrafte (Arnold et al. 2011) und die Besprechung von Unterricht der Studierenden — vor und
nicht nach der Durchfiihrung einer Unterrichtsstunde (Kreis et al. 2012; Schiipbach 2007; Staub et al. 2014).

5.2 Konzepte zur besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis

Neben diesen Konzepten kristallisieren sich weitere Konzepte heraus, die basierend auf empirischen Untersu-
chungen eine Verbesserung der Lehrerbildung durch die Verkniipfung von Theorie und Praxis mdglich erschei-
nen lassen.

Diese Konzepte sollen im Folgenden kurz erlautert werden. AnschlieBend wird ausfiihrlicher auf zwei Konzepte
eingegangen, die besonders effektiv scheinen. Auf der institutionellen Ebene werden Kooperationen in der Lehr-
erbildung (5.2.1), auf der konkreten und medialen Ausbildungsebene die Videografie in der Lehrerbildung

(5.2.2) vorgestellt. Diese zwei Bereiche kénnen zusammenhangen und ineinander tibergehen. Sie sollen dennoch

%0 Empowerment kann iibersetzt werden mit ,Befahigung®. Im Zusammenhang mit der Lehrerbildung meint es die Befshigung zur
Professionalisierung und Verdnderung sowie Verbesserung des Lernen und der Bildung von Schiiler_innen (Arnold et al. 2011).
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getrennt betrachtet werden, um eine bessere Ubersicht zu erméglichen und weil sie nicht zwingend miteinander

verbunden werden miissen.

Um die Reise der Studierenden auf dem Weg zur Professionalisierung zu begleiten, kénnen neue Coaching- und
Mentoring-Beziehungen und -Konzepte durchgesetzt werden (Hobson et al. 2009). Als Beispiele kénnen hier die
Konzepte des content-focused Coachings (Kreis et al. 2012; Staub 2004; West und Staub 2003) oder work-
based learning (van Velzen et al. 2012) gelten.’” Auch die direkte Zusammenarbeit mit Schiiler_innen wie in
Lern-Laboren ist ein méglicher Ansatz (Dohrmann und Nordmeier 2015).

Weitere Konzepte, die die Verkniipfung von Theorie und Praxis fordern, knnen durch Fallarbeit? (Hummrich et
al. 2016; Messmer 2011; Moroni et al. 2014; Pieper et al. 2014) und Forschendes Lernen® (Feyerer et al. 2014:
Huber et al. 2009; Roters et al. 2009; Rothland und Boecker 2014; Saleh und Khine 2011; Wildt 2005) beschrie-
ben werden. Messmer (2011) begriindet diese Konzepte folgendermaBen: , Der Fall aus der Unterrichtspraxis soll
die Rolle des Vermittlers Gibernehmen und damit die Kluft zwischen Ausbildungspraxis und Berufspraxis zu
fillen versuchen.” (Messmer 2011, S. 27). Theorien werden so mit einer spezifischen Situation verkniipft und

kontextuiert betrachtet (siehe Kapitel 2).

5.2.1 Kooperationen in der Lehrerbildung

Zur Verbesserung der Verknlipfung von Theorie und Praxis ist eine intensive Zusammenarbeit der verschiedenen
Ausbildungsinstitutionen und deren Akteur_innen notwendig (Cramer 2014; Freafel 2011, 2012; Fussangel und
Grésel 2011; Hascher 2014; Reusser und Freafel 2017). Villiger (2015) wirft sogar die Frage auf, ob in der Ko-
operation zwischen Hochschuldozierenden und praktizierenden Lehrkraften der entscheidende Faktor fiir eine
Verbesserung der Theorie-Praxis-Problematik liegt.

Die Fahigkeit zur Kooperation ist zu einer wichtige Kompetenz fiir Lehrkréfte geworden (Freafel 2012). Sie wirkt
nicht nur fiir die Lehrkréfte entlastend, sondern kann sich auch positiv auf das Lernen von Schiiler_innen aus-
wirken (Schratz und Schrittesser 2011; Zeitschrift fiir Pddagogik 2006). Wéahrend sich derzeit im realen Berufs-
feld der Wandel vom individualistischen hin zum kooperativen Berufsverstandnis vollzieht, werden Studierende
hdufig nicht in Kooperationen einbezogen. So sind Praktika oft noch gepragt vom ,Setting der Mikrostruktur
Studierende — Praxislehrperson” (Freafel 2012, S. 132). Studierende erleben h&ufig nicht den gesamten Berufs-

alltag einer Lehrkraft und haben nur selten Mdglichkeiten zur Partizipation (Freafel 2012).

31 Beide Konzepte stellen das Lernen am Arbeitsplatz Schule in den Vordergrund. Indem Studierende aktiv am Schulgeschehen partizi-
pieren und mit den Lehrkréften kooperieren, konnen sie das Unterrichten lernen (van Velzen 2012; West und Staub 2003).

%2 Anhand eines Falles werden Situationen untersucht und in einen Kontext mit der Theorie gesetzt.

%3 Studierende fithren eigene (Unterrichts)Forschungen durch.
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Um dieser Problematik entgegenzuwirken, miissen in der universitaren Lehrerbildung Wege gefunden werden,
wie Schulen und Hochschulen enger und professionalisierter zusammenarbeiten (Hascher 2011), damit auch
Studierende echte Kooperationen (solche, in denen Studierende aktiv einbezogen werden und etwas verdndern
kénnen) erleben und ihre Handlungskompetenzen geférdert werden (Beaten und Simons 2014; Groschner 2015).
Dabei miissen sowohl Organisationsstrukturen und Inhalte, als auch die Gestaltung der Zusammenarbeit fest-
gelegt werden (Villiger 2015). Die kooperierenden Partner_innen miissen dabei als gleichwertig und gleichbe-
rechtigt (Zeichner 2010) gelten und gemeinsam Ziele definiert werden. Eine grundlegende Bedingung fiir eine
erfolgreiche institutionsiibergreifende Kooperation ist weiterhin, dass sich die Partner_innen auf die verschie-
denen ,Realitaten” einlassen und bereit sind, ihr eigenes Wissen und eigene Erfahrungen zu reflektieren und zu
verandern (Patry 2000; Villiger 2015).

Communities of practice und dritte Rdume in der Lehrerbildung

Ein mégliches Konzept, welches die Kooperation von Schule und Hochschule verbessern kann, wird durch com-
munities of practice beschrieben (Freafel 2011; Gruber et al. 2000; Reusser und Freafel 2017; Schrittesser
2004). Communities of practice sind Gemeinschaften von Personen oder Personengruppen, die gemeinsam und
langerfristig eine Thematik bearbeiten. Dieser Ansatz geht davon aus, dass Lernen insbesondere in sozialen
Kontexten vollzogen wird (Lave und Wenger 1991; Wenger 1998). In Bezug auf die Lehrerbildung kdnnen ver-
schiedene an der Lehrerbildung Beteiligte (zum Beispiel Hochschuldozierende, Lehrkrdfte und Lehramtsstudie-
rende) gemeinsam arbeiten, reflektieren und lernen. Das gemeinsame Arbeiten fordert auch das gemeinsame
Versténdnis fireinander und fiir die bearbeiteten Themen. Dabei ist ausschlaggebend, dass die Mitglieder einer

community of practice dhnliche Vorstellungen von ihrer Kooperation haben und

»durch die sachlichen Erfordernisse und Standards ihrer Praxis, durch ihre einschldgige Kompetenz,
durch wechselseitige Anerkennung und durch zugehdrige moralische Standards der Reziprozitit —
der gegenseitigen Hilfe, Fairness, Anerkennung und entsprechenden Vertrauens — verbunden sind
[...]1" (Ortmann 2009, S. 211).

Es zeigt sich, dass die Arbeit in communities of practice die Ansichten neuer Mitglieder beeinflussen, ihre lden-
titdt formen und beim Lernen helfen kann (Lave 1991). Durch communities of practice kénnen Studierende in
realen Kontexten anhand von authentischen Herausforderungen lernen und bereits im Studium echte Kooperati-

onen erleben (Freafel 2011).
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Hier setzt ebenfalls das Konzept der dritten Rdume*
an. Dritte Rdume entstehen als Schnittstellen dann,
wenn zwei unterschiedliche Raume zusammenarbeiten
1. Raum: 3.Raum  2.Raum: und etwas Neues entsteht. Diese R4ume kénnen  real-
SEIIE i and-imagined” (Soja 1996, S. 11) sein. Es kann sich
also um tatséchliche Orte oder um rein gedankliche

R&ume handeln. In der Lehrerbildung kdnnen sie zum

Abbildung 11 Dritte Rdume in der Lehrerbildung (nach Zeichner Beispiel durch die Ausbildungsorte Schule (Raum 1 in
2010) Abbildung 11) und Hochschule (Raum 2 in Abbildung
11) gekennzeichnet werden, zwischen denen ein dritter ,Diskursraum® (Leonhard et al. 2016, S. 92) entsteht.
Durch diese Art der Zusammenarbeit kénnen verschiedene Perspektiven zusammengebracht werden, um eine
Herausforderung ganzheitlich zu betrachten. Dabei spielt das praktische Wissen der Lehrkrafte so mit dem
akademischen Wissen der universitaren Vertreter_innen zusammen, dass neues Wissen entstehen kann und
alle Beteiligten gemeinsam lernen (Zeichner 2010). Es ist eine Aufgabe der Forschung herauszufinden, ob bei
der Zusammenarbeit zwischen Schule und Hochschule tatsachlich dritte Rdumen entstehen oder ob dies ledig-
lich behauptet wird (Cuenca et al. 2011).

Die beiden Konzepte kinnen dabei je spezifische Aufgaben in der Lehrerbildung ibernehmen: Communities of
practice zielen auf eine langfristige Zusammenarbeit ab, in der die unterschiedlichen Beteiligten ahnliche Vor-
stellungen von der Kooperation entwickeln. Dritte RAume kdnnen auch punktuell — wie in einzelnen Seminarver-
anstaltungen des Lehramtsstudiums (z. B. Cuenca et al. 2011; Flessner 2014; Skerrett 2010) — integriert wer-
den. In diesem Fall werden besonders die Unterschiede zwischen den Beteiligten hervorgehoben.

Wichtig scheint bei beiden Konzepten, dass es eine Veranderung der Aufgaben der Lehrkrafte und Studierenden
gibt: ,[Es] verschiebt sich das gemeinsame Interesse weg vom normativ ,richtigen” Handeln der Studierenden
und hin zum gemeinsamen Erfiillen der beruflichen Aufgaben.” (Freafel 2011, S. 28; Hervorhebung im Original).
Verschiedene Studien zeigen, dass diese Art der Zusammenarbeit insgesamt einen positiven Einfluss auf das
Lernen von Lehramtsstudierenden und die Zusammenarbeit von Schule und Hochschule hat (z. B. Freafel et al.
2017; Gut et al. 2014; Jimenez-Silva und Olson 2012; Rigelman und Ruben 2012; Snow-Gerono 2005; Suther-
land et al. 2005; Thomas et al. 1998:; Tsui und Law 2007; Vescio et al. 2008; Vries und Pieters 2007).

3 Es wird auf die Theorie von Bhabha (1994) zuriickgefiihrt, der die Theorie der dritten R4ume im Rahmen von post-colonial studies
entwickelte.
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Trotzdem diirfen die Herausforderungen, die durch derartige Kooperationen auf die beteiligten Perso-
nen(gruppen) zukommen, nicht unterschatzt werden. Williams (2014) identifiziert die folgenden drei Problembe-
reiche: Zurechtkommen mit der stdndigen Verdnderung der Identitaten als Lehrkrafte und Lehrerbildner_innen,
Herausarbeiten und Thematisieren der sich verdndernden Ansichten zum Lernen und Unterrichten durch die
Kooperation sowie die Aushandlung der teilweise komplexen und schwierigen Kooperationsbeziehungen (Willi-
ams 2014).

Partnerschulen

Insbesondere communities of practice erfordern eine [angerfristige Zusammenarbeit statt kleiner und punktuel-
ler gemeinsamer Projekte zwischen Schulen und Hochschulen. Institutionalisierte Partnerschaften zwischen
Schulen und Hochschulen scheinen ein méglicher Weg zu sein, diese Voraussetzungen zu erfiillen (Bezzina et al.
2006; National Council for Accreditation of Teacher Education 2001).

Im Sinne der oben beschrieben Konzepte reicht es jedoch nicht aus, wenn die Partnerschaft lediglich in der
Entsendung von Praktikant_innen durch die Universitat an die Schule besteht und kein weiterer Kontakt zwi-
schen den Institutionen gekniipft wird (Partnerschul-Modelle 1 und 2 in Abbildung 12). Stattdessen sollte ein
reger Austausch zwischen Hochschuldozierenden und Lehrkréften stattfinden und die Verantwortung fiir die
Ausbildung der Lehramtsstudierenden gemeinsam ibernommen werden (Partnerschul-Modelle 3-5 in Abbildung
12). Einen Schritt weiter gehen die akademischen Ausbildungsschulen, in denen Hochschuldozierende, Lehr-
krafte und Lehramtsstudierende gemeinsam forschen und die Schule weiterentwickeln (Partnerschul-Modell 6
in Abbildung 12) (van Velzen 2012). Solche Partnerschaften zwischen Schulen und Hochschulen sind zum Bei-
spiel in den Niederlanden in Form der Opleidingsschools (van Velzen 2012) oder im englischsprachigen Raum
als Professional Development Schools (PDS) (National Council for Accreditation of Teacher Education 2001; The
Holmes Group 1986) und Urban Teacher Residency Programs (Zeichner und Bier 2012) entwickelt worden. Im

deutschsprachigen Raum sind diese Partnerschaften noch selten, ihre Anzahl wachst jedoch stetig.®®

% Beispiele dafiir sind die Kooperationsschulen der Universitat Wien, die Campusschulen der Leuphana Universitat Lineburg, die
Partnerschulen fiir Professionsentwicklung der Padagogischen Hochschule FHNW und die Laborschulen der Universitaten Jena und
Bielefeld. Im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung werden auch an der HU Berlin Partnerschulen aufgebaut.
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Work place-
ment model
(1)

Coordinator
model (2)

Partner model
(3)

Network model
(4)

Educational
School
model (5

Akademische
Ausbildungs-
schulen (6)

Die Schule dient als Ort fiir Praktika, in dem Studierende praktische Erfahrungen ma-
chen sollen.

Die Universitat ist der eigentliche Ausbildungsort.

Basiert auf dem ,work placement model®.

Speziell fiir die Praktikumsbetreuung ausgebildete Lehrkrdfte begleiten die Studierenden
wahrend ihres Praktikums.

Die Schule ist mitverantwortlich fiir bestimmte Ausbildungselemente und fiir die professio-
nelle Entwicklung der Studierenden.

Schulbasierte Dozierende und Praxislehrpersonen unterstiitzen die Studierenden.

Universitat und Schule stehen in einer engen Verbindung zueinander und bilden die Studie-
renden fast gleichermafien aus.

Schulbasierte Dozierende, Praxislehrpersonen und Hochschuldozierende arbeiten gemeinsam
bei der Aushildung der Studierenden.

Die Universitat ist verantwortlich fiir die Ausbildung der Studierenden und bildet die schuli-
schen Lehrerbildner_innen aus.

Schulbasierte Dozierende, Praxislehrpersonen und Hochschuldozierende arbeiten gemeinsam
bei der Aushildung der Studierenden.

Schulen sind Partnerinstitutionen fiir Universitaten, an denen Praxisforschung betrieben
sowie Unterrichts- und Schulforschung vorangetrieben werden.

Praxislehrpersonen, Studierende und Hochschuldozierende forschen gemeinsam.

Abbildung 12 Partnerschul-Modelle (nach Maandag et al. 2007; nach van Velzen 2012)

Die Qualitdt und Wirksamkeit existierender Schul-Hochschulpartnerschaften variiert stark (Lynch und Smith
2012, Zeichner und Bier 2012). Doch kénnen diese Partnerschaften nicht im Sinne eines ,one-size-fits-all“-
Ansatzes (Sandholtz 2002, S. 827) fiir alle Schulen und Hochschulen vereinheitlicht werden, sondern miissen
deren spezifische Anforderungen und Herausforderungen beriicksichtigen (Bezzina et al. 2006; Sandholtz 2002).
Ferner miissen die Grenzen und Probleme dieser Partnerschaften beachtet werden. Der Fokus in der Lehrerbil-
dung darf nicht zu ausgeprégt auf der schulischen Praxis liegen (Zeichner und Bier 2012). AuBerdem muss dem
vorgebeugt werden, dass Studierende lediglich die Perspektive einer spezifischen Schule kennenlernen und
diese unkritisch iibernehmen (Snoek 2008). Weiterhin miissen ausreichend Ressourcen zur Verfiigung gestellt
werden, die eine weitreichende Partnerschaft ermdglichen, um der bestehenden Belastung der Lehrkréfte ent-
gegenzuwirken (Sandholtz 2002).

Die Studie von Castle et al. (2006) zeigt, dass in eine Partnerschaft eingebundene Studierende in verschiedenen
Bereichen der Ausbildung besser abschneiden als Studierende, die in keine Partnerschaft eingebunden waren.

AuBerdem erleben Studierende eine gréBere Verknlpfung von Theorie und Praxis als in anderen Studienab-
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schnitten (Allsopp et al. 2006) und Schulen profitieren durch die Kooperationen (Freafel und Haunberger 2012;
Snoek 2008). Es fehlen dennoch Studien, die positive Auswirkungen durch die Partnerschaften auf das Lernen
der Schiiler_innen belegen (Zeichner und Bier 2012).

Insgesamt kann die Einfihrung von institutionellen Partnerschaften zwischen Schulen und Hochschulen das

Lernen aller Beteiligten fordern:

»This is helping to diminish the gap between theory and practice and increasing the opportunities
for teachers and teacher educators to learn about teaching while at work. The gap between schools
and institutes is bridged over the whole range of professional development and innovation [...].”
(Bezzina et al. 2006, S. 756)

Das Ziel vieler Partnerschaften, ndmlich die Verbesserung des Lernens und Arbeitens der Hochschuldozieren-
den, Lehrkrafte und angehenden Lehrkrafte durch die verschiedenen spezifischen Wissensperspektiven, die in
den gemeinsamen Lernprozess eingebracht und integriert werden kdnnen, bietet Potenzial zur Verringerung der

Theorie-Praxis-Problematiken.

5.2.2 Videografie in der Lehrerbildung

Eine weitere Moglichkeit zur Férderung der Verknipfung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung liegt im
Einsatz von digitalen Lehr-Lern-Settings (Lampert und Loewenberg Ball 1998). So stellt Oonk fest: ,Digital
applications [...] seem to be able to fulfill a useful function within the area between theory and school practice
[...]“ (Oonk 2009, S. 25). Zwei solcher digitaler Settings kdnnen durch den Einsatz von Unterrichtsvideos und

die Arbeit mit Videokonferenzen beschrieben werden.

Unterrichtsvideos

Ein prominenter (und im letzten Jahrzehnt stark entwickelter und beforschter) Ansatz (Pauli et al. 2014) zur
Verkniipfung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung ist im Bereich der digitalen Lehre der Einsatz von Un-
terrichtsvideos (Blomberg et al. 2013; Brophy 2004; Krammer et al. 2008; Krammer und Reusser 2005; Pauli et
al. 2014 Seidel et al. 2013):

,What better way to orient novices to the richness and complexity of good teaching than to capture
it on tape and analyze it in detail? What better way for experienced teachers to improve their teach-

ing than to analyze videotapes of themselves in action?” (Brophy 2004, ix)

Gerade durch Diskussionen und Reflexionen (iber die beobachteten Unterrichtsprozesse in den Unterrichtsvideos
wird eine Verknlipfung von Theorie und Praxis ermdglicht (Krammer et al. 2008). Mittlerweile existiert eine Viel-

zahl an Konzeptionen und Nutzungsmdoglichkeiten von Unterrichtsvideos im Kontext der Lehrerbildung (Pauli et
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al. 2014). Sie kdnnen sowohl in der Aus- als auch in der Weiterbildung von Lehrkrdften genutzt werden. Weiter-
hin kénnen ideale Best-practice-Beispiel oder eher typischer Unterricht, bereits bekannte oder neue Unterrichts-
situationen gezeigt und aufgezeichneter eigener Unterricht, aber auch der Unterricht fremder Lehrkréfte beo-
bachtet werden (Blomberg et al. 2013; Kleinknecht et al. 2014).

Wahrend zu Beginn der Arbeit mit Unterrichtsvideos noch das Darstellen und Einliben von Unterrichtstechniken
im Vordergrund stand (Blomberg et al. 2013), werden zunehmend andere Ziele bedeutsam, so zum Beispiel die
von Brophy (2004) genannte Fahigkeit zur Analyse von komplexen Unterrichtssituationen, die Starkung des
Fachwissens und des Wissens iber Unterrichtsprozesse sowie die Entwicklung von flexiblem Handlungs- und
Reflexionswissen im Zusammenhang mit Lehren und Lernen (Blomberg et al. 2013; Krammer und Reusser
2005). Wéhrend Unterrichtsvideos ihre Limitationen haben (z. B. sind Videoaufnahmen nur aus bestimmten
Perspektiven mdglich und stets eingebettet in einen spezifischen kulturellen Hintergrund (Blomberg et al.
2013)), bieten sie ebenfalls spezifische Vorteile. So kénnen kleine Unterrichtsausschnitte wiederholt angesehen
und aus verschiedenen Perspektiven analysiert werden. Ferner miissen Lehramtsstudierende beim Anschauen
von Unterrichtsvideos nicht unterrichten und diesen Unterricht wahrenddessen analysieren. Sie kommen also
nicht in einen Handlungsdruck oder negative Stresssituationen, die sich negativ auf ihr Lernen auswirken
(Blomberg et al. 2013).

Unterrichtsvideos stellen jedoch nur ein technisches Medium dar, welches Lernen ermdglichen kann. Es reicht
nicht aus, diese Ausschnitte aus der Unterrichtsrealitdt lediglich anzuschauen (Blomberg et al. 2013; Brophy
2004; Krammer und Reusser 2005). Die Unterrichtsvideos miissen vielmehr in einen Kontext eingebettet und je
nach Lernziel unterschiedlich in die jeweilige Lehrveranstaltung integriert werden (Blomberg et al. 2013; Brophy
2004, Seidel et al. 2013).

Videokonferenzen
Ein Ansatz, welcher auf der Arbeit mit Unterrichtsvideos aufbaut, wird durch Videokonferenzen in der Lehrerbil-
dung verfolgt. Durch Videokonferenzen kann ein audio-visueller Live-Austausch von zwei Personengruppen an
verschiedenen Orten (zum Beispiel universitarer Seminarraum und schulischer Klassenraum) digital stattfinden
(Drexhage et al. 2016; Leiss et al. 2016). In Bildungskontexten werden Videokonferenzen schon lange genutzt,
um zum Beispiel verschiedene Schulklassen zum gemeinsamen Lernen (inshesondere Projektarbeit und Sprach-
lernen) miteinander zu verbinden (Arnold et al. 2002; European Schoolnet), Expert_innen digital in den schuli-
schen Unterricht bzw. universitdre Seminare zu integrieren (Anderson und Rourke 2005; Arnold et al. 2002;
Hung und Tan 2004; Ivey 1999), Lernen (iber Distanzen hinweg aus unterschiedlichen Griinden zu ermdglichen
(Gillies 2008; School of Distance Learning; Weiss et al. 2001) oder Lehrkraften verschiedener Schulen das ge-
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meinsamen Lernen (kollegiale Beratung, Austausch und Unterrichtsheobachtungen) zu erleichtern (Arnold et al.
2002).

Videokonferenzen kénnen jedoch auch genutzt werden, um das Lernen von Lehramtsstudierenden zu férdern und
theoretische und praktische Elemente der Lehrerbildung zu verbinden (Kent und Simpson 2010). Via Videokon-
ferenzen kann der eigenstandige Unterricht von Lehramtsstudierenden von Dozierenden und Mitstudierenden
angesehen werden. Diese kinnen die Lehramtsstudierenden anschlieBend beraten und Riickmeldungen zu dem
Unterricht geben. Weiterhin kénnen Lehramtsstudierende durch die Arbeit mit Videokonferenzen an virtuellen
Praktika teilnehmen bzw. den Schulunterricht beobachten. Im Anschluss an die Beobachtungen ist ein Aus-
tausch und eine gemeinsame Reflexion zwischen Studierenden, Schiiler_innen, Lehrkréften und Dozierenden
mdglich (Drexhage et al. 2016; Hanlon 2008; Israel et al. 2009; Kent und Simpson 2010; Leiss et al. 2016; Perry
et al. 2013; Richardson et al. 2012). Schaut man sich die Grenzen von Unterrichtsvideos an, so wird deutlich,
dass gerade der Aspekt des gemeinsamen Austausches einen Vorteil gegeniiber Unterrichtsvideos darstellt. Bei
diesen ist eine gemeinsame Diskussion und Reflexion des Unterrichts mit Schiiler_innen und Lehrkraften nicht

moglich (Krammer und Reusser 2005). Die Starken und Schwéchen des Einsatzes von Videokonferenzen in der

Lehrerbildung insgesamt lassen sich wie in Tabelle 1 zusammenfassen:®

Tabelle 1 Starken und Schwachen von Videokonferenzen (nach Dawley 2007, S. 147)

Stérken

Schwachen

Maglichkeit, die Mimik der Teilnehmenden zu
sehen und somit ein besseres Verstandnis an-
hand der visuellen Hinweise zu generieren.
Herstellung von ,,connectedness” zwischen den
Teilnehmenden durch die Kameraaufnahmen.
Die Schiler_innen werden zu echten Personen
anstatt nur Stimmen oder Textausschnitte fiir
eine Diskussion zu sein.

Neue padagogische Formen — wie Cybermonito-
ring — werden durch Videokonferenzen ermdog-
licht.

Die Software ist internetbasiert und leicht zu
bedienen.

Es kann Kommunikation durch Videos, Sprache
und weitere Materialien stattfinden.

Die verschiedenen Mdglichkeiten der Videokon-
ferenzen ermbglichen deren Einsatz in ver-
schiedenen Lernumgebungen (z. B. Gastvortré-
ge).

Teilnehmende bendtigen ein Training, um die
Videokonferenzen effektiv nutzen zu kdnnen.
Setzt den Erwerb eines Videokonferenzsystems
voraus.

Schlechte Internetqualitat kann die Verbindung
storen.

Software und Hardware bendtigen Updates und
Wartungsarbeiten.

Firewalls kénnen die Verbindung zwischen Vi-
deokonferenzsystemen storen, hdufiges Prob-
lem bei Schulen.

Die Durchfiihrung der Videokonferenzen kann
aufgrund der unterschiedlichen Stundenplédne
(Uni — Schule) schwierig werden.

Eventuell nicht ausreichend Reflexionszeit, da
die Diskussion schnell folgt.

Personen mit Hor- oder Sehbehinderungen kon-
nen Schwierigkeiten bei den Videokonferenzen
haben.

% Eigene Ubersetzung der Tabelle aus dem Englischen und Anpassung an den Einsatz von Videokonferenzen in der Lehrerbildung
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Empirische Untersuchungen zeigen, dass der Einsatz von Videokonferenzen in der Lehrerbildung bislang iber-
wiegend positiv bewertet wird. So tragt er einerseits zur Kommunikation und Kooperation, sowohl zwischen Stu-
dierenden als auch zwischen Studierenden, Lehrkréften und Schiiler_innen bei (Drexhage et al. 2016; Hu und
Wong 2006; Johnson et al. 2006; Kent und Simpson 2010). Andererseits kann die Arbeit mit Videokonferenzen
den Aufbau fachdidaktischer Handlungskompetenzen bei angehenden Lehrkraften fordern (Leiss et al. 2016).
Aus Studierendensicht scheinen Videokonferenzen ein Lernarrangement zu sein, das effektiv zu ihrem Lernen
beitragt (Knowlton et al. 2007). Zudem gelten sie als , powerful tool” (Kent und Simpson 2010), um Studieren-
den Sicherheit in innovativen Lern-Lehrumgebungen zu erméglichen (Kent und Simpson 2010). Um den Lerner-
folg beim Einsatz von Videokonferenzen sicherzustellen, sind zwei Dinge von Bedeutung: Zum einen missen die
Nutzer der Videokonferenzen sich gut mit der Technik des Systems auskennen (Johnson et al. 2006; Lundgren
2012), zum anderen muss eine gute visuelle und auditive Ubertragung gewahrleistet sein (Clarke 2015; Drex-
hage et al. 2016; Johnson et al. 2006; Romeo et al. 2012).

9.3 Zwischenfazit: Vielfaltige Moglichkeiten zur Verkniipfung von Theorie und Praxis in der Lehrerbil-
dung

In diesem Kapitel wurden verschiedene Vorschldge zur Verbesserung der Verkniipfung zwischen Theorie und

Praxis vorgestellt.

Es gibt auf unterschiedlichen Ausbildungsebenen Konzepte, die eine solche Verbesserung erméglichen sollen.

Besonders wichtig scheint in diesen Konzepten, dass Studierende sowohl der Theorie als auch der Praxis eine

eigene Dignitat zusprechen. Sie miissen zudem zur Reflexion von Theorie und Praxis angeleitet und partizipativ

in Kooperationen eingebunden werden.

Das Ziel des Kapitels war zum einen die Vorstellung des theoretischen Hintergrunds fir das Lernarrangement

Videokonferenzsystem, zum anderen die Auseinandersetzung mit vermeintlich lernforderlichen Konzepten zur

Verknlipfung von Theorie und Praxis als Grundlage fiir die empirische Studie dieser Arbeit. Es soll einerseits

herausgefunden werden, welche Konzepte die Studierenden als Verkniipfungen von Theorie und Praxis in ihrem

Studium bereits erkennen. Andererseits wird erhoben, ob und welche der konzeptionellen Uberlegungen sie in

Bezug auf das Lernarrangement Videokonferenzsystem wahrmehmen. Um den letzten Punkt mit Tina Hascher

(2014) zu umschreiben: ,Es reicht nicht aus, eine gute ldee zu haben. Man muss auch dafiir sorgen, dass sie

gut umgesetzt wird.” (Hascher 2014, S. 13).

Welche Ergebnisse es bislang hinsichtlich der Uberzeugungen der Studierenden zu den Inhalten der vorange-

gangen Kapitel gibt, wird Gegenstand des nachsten Kapitels sein.
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6. Berufsbezogene Uberzeugungen von angehenden Lehrkriften

Im Zuge der Diskussion um die Professionalisierung von Lehrkraften riicken berufshezogene Uberzeugungen als
ein Bestandteil von professionellen Kompetenzen (Kapitel 3) in den Fokus der Lehrerbildung. Die vorliegende
Arbeit kniipft an diese Diskussion an, indem in den Forschungsfragen die Uberzeugungen von Lehramtsstudie-
renden zu Theorie und Praxis fokussiert werden. In den folgenden Ausfiihrungen soll das Konzept der , Uberzeu-
gungen” im Mittelpunkt stehen, um eine Annédherung an deren besondere Merkmale zu ermdglichen und darauf
aufbauend bereits existierende Befunde zu Uberzeugungen von angehenden Lehrkraften zu Theorie und Praxis

vorzustellen.

Personen entwickeln Uberzeugungen zu den verschiedensten Bereichen ihres Lebens, denn sie unterstiitzen sie
dabei, sich die Welt zu erkldren: , They are involved in helping individuals make sense of the world [...]" (Borg
2001, S. 186). Stehen Uberzeugungen in einem Zusammenhang mit einer beruflichen T4tigkeit — in diesem Fall
der Profession ,Lehrkraft” —, spricht man von berufsbezogenen Uberzeugungen. Sie haben einen nicht geringen

Einfluss auf das Handeln von Lehrkraften:

. berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften [wird eine] bedeutsame Rolle fir die Qualitat ih-
res Berufshandelns zugeschrieben, indem sie die Auswahl von Zielen und Handlungsplanen, die
Wahrnehmung und Deutung von Situationen sowie das didaktische und kommunikative Handeln
und Problemldsen im Unterricht beeinflussen und steuern [...] [Sie geben] ihrem berufshezogenen
Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung [...]“ (Reusser et al. 2011, S. 478;

Hervorhebung im Original)

Da Uberzeugungen eine solche Bedeutung fiir die Kompetenzen angehender Lehrkrafte zu haben scheinen, steht
im Kontext der Professionalisierungsdebatte auch die Frage, wie die universitaren und die praktischen Ausbil-
dungsphasen die Uberzeugungen angehender Lehrkrafte beeinflussen kinnen (Blémeke, Felbrich et al. 2008). In
diese Diskussion lassen sich auch die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis einord-
nen. Die verschiedenen Aspekte im Zusammenhang mit Theorie und Praxis, die in den vorangehenden Kapiteln

dargelegt wurden, kénnen in Bezug auf die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden untersucht werden.

6.1 Anndhrung an den Begriff der berufsbezogenen (berzeugungen

Obwohl Uberzeugungen von angehenden Lehrkraften mittlerweile haufig im Fokus von Untersuchungen stehen
(siehe Kapitel 3.2), existiert bislang kein einheitliches Verstandnis des Begriffs. Uberzeugungen lassen sich
gleichsetzen mit den aus dem anglo-amerikanischen Raum stammenden beliefs (Hammer et al. 2016). Bereits

1992 postulierte Pajares, dass es sich bei diesen beliefs um ein ,messy construct” (Pajares 1992; Titel des
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Artikels) handelt. Von Rokeach (1968) werden beliefs beschrieben als ,,any simple proposition, conscious or
unconscious, inferred from what a person says or does, capable of being preceded by the phrase ‘I believe that
... (Rokeach 1968, S. 113). Sobald eine Person ,Ich glaube...” sagt, duBert sie nach Rokeach also ihre Uber-
zeugungen zu einem Thema. Nach Reusser et al. (2011) stellen berufsbezogene Uberzeugungen eine iibergrei-
fende Bezeichnung fiir alle Facetten professioneller Handlungskompetenz dar, die Giber deklaratives, prozedura-
les padagogisch-psychologisches sowie disziplindr-fachliches Wissen hinausgehen. Beliefs kénnen kognitive
Elemente enthalten, inshesondere werden aber ihre affektive bzw. emotionale Natur und normativ-evaluative
Wirkung (Bewertungskomponente) betont. Die subjektiven Wahrheiten der Lehrkrafte bilden dementsprechend
einen wichtigen Aspekt ihrer Professionsideale (Nespor 1987; Pajares 1992; Reusser et al. 2011; Trautwein
2013). So wichtig, dass Pajares feststellt: ,, The power of beliefs easily can outweigh the clearest and most con-
vincing contrary evidence.” (Pajares 1992, S. 317).

Neben diesen Definitionsversuchen gibt es weitere Merkmale, die beliefs bzw. berufsbezogene Uberzeugungen®
von Lehrkrdften ausmachen. Diese sollen im Folgenden vorgestellt werden. Dabei werden die Implikationen

dieser Merkmale fiir die Lehrerbildung hervorgehoben.

Gegenstandsbereiche

Berufshezogene Uberzeugungen von Lehrkréften lassen sich in verschiedene thematische Gegenstandsbereiche
unterteilen. Obwohl es bislang keine einheitliche Klassifizierung dieser Bereiche gibt, existieren verschiedene
Ansétze (Tabelle 2). Eine Analyse bzw. Bewertung der verschiedenen Konzepte soll hier nicht Gegenstand der
Betrachtungen sein. Es lasst sich aber feststellen, dass die in ~ Tabelle 2 ausgewéahlten Klassifizierungsversu-
che die Gegenstandshereiche unterschiedlich aufteilen und andere Schwerpunkte setzen. Uberzeugungen zum
Lernen und Lehren, zu fachlichen Inhalten sowie zur eigenen Person und Profession sind dabei Bestandteile
jedes der Konzepte.

Innerhalb der thematischen Gegenstandsbereiche kinnen sich Uberzeugungen sowohl auf die eigene Person als
auch auf andere Personen, Fachinhalte, Prozesse, Bildungsstrukturen sowie Kontexte beziehen (Reusser et al.
2011).

3 Da sich der Begriff ,Uberzeugungen* im deutschsprachigen Raum durchgesetzt zu haben scheint, wird im Folgenden mit ihm wei-
tergearbeitet.

65



Berufsbezogene Uberzeugungen von angehenden Lehrkréften

Tabelle 2 Thematische Gegenstandshereiche von berufsbezogenen Uberzeugungen3®

I Calderhead 1996
- Uberzeugungen iiber Schiiler_innen
- Uberzeugungen iiber das Lernen
- Uberzeugungen iiber einen Gegenstand
- Uberzeugungen iiber das Erlernen des Lehrens
- Uberzeugungen iiber sich selbst und die Lehrerrolle

2 Baumert und Kunter 2006
- Epistemologische Uberzeugungen (Struktur, Genese, Validierung von Wissensbesténden)
- Subjektive Lerntheorien (Uberzeugungen tiber das schulische Lernen)
- Subjektive Theorien iiber das Lehren des Gegenstands
- Selbsthezogene Fahigkeitskognitionen (Selbstbezogene Uberzeugungen hinsichtlich des Lernens
und Lehrens im Gegenstandsbereich)

3 Blémeke, Miiller et al. 2008
- Schul- und professionshezogene Uberzeugungen
- Uberzeugungen zum Lehren und Lernen des Faches
- Epistemologische Uberzeugungen iiber das Fach
- Selbsthezogene Uberzeugungen der Lehrkrafte

4 Reusseretal 2011
- Epistemologische Uberzeugungen zu Lern-Inhalten und Prozessen
- Personenbezogene Uberzeugungen zu Lehrkraften und Schiilern
- Kontextbezogene Uberzeugungen zur Schule und Gesellschaft

Uberzeugungen zu Theorie und Praxis lassen sich in jedem der Ansatze aus  Tabelle 2 wiederfinden und kén-
nen unterschiedlichen Gegenstandsbereichen zugeordnet werden. Dies soll exemplarisch anhand dreier Gegen-
standsbereiche der Klassifizierung nach Calderhead (1996) gezeigt werden, denen sich die Inhalte der vorange-

henden Kapitel zuordnen lassen:

- Uberzeugungen iiber das Lernen: Uberzeugungen dariiber, wie Theorie und Praxis beim Lernen niitzlich bzw.
hinderlich sein kdnnen und wie sie das Lernen beeinflussen (Kapitel 2 und 4).

- Uberzeugungen iiber einen Gegenstand: Uberzeugungen zu den Konzepten Theorie und Praxis (allgemein
und in der Lehrerbildung; Kapitel 2) sowie ihrem Verhaltnis zueinander (Kapitel 4).

- Uberzeugungen iiber das Erlernen des Lehrens: Uberzeugungen dariiber, ob eher theoretische oder prakti-
sche Elemente ausschlaggebend fiir eine professionelle Entwicklung sind (Kapitel 3 und 4); Uberzeugungen
dariiber, welches theoretische Wissen eine Lehrkraft bendtigt (Kapitel 3); Uberzeugungen dariiber, wie

Theorie und Praxis in der Lehrerbildung am besten verbunden werden sollen (Kapitel 5).

% Weitere Hinweise auf andere Klassifizierungskonzepte finden sich zum Beispiel bei Taibi (2013) oder Reusser et al. (2011).
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Ein weiterer Gegenstandsbereich, der hier hervorgehoben werden soll, bilden nach MaaB (2006) die niitzlich-
keitsorientierten Uberzeugungen.® Diese beschreiben das Bediirfnis von Lehrkraften, im Unterricht Realitéts-

und Alltagsbeziige herzustellen, womit folgende Ziele verfolgt werden:

1. Methodologische Ziele: Verstandnisgenerierung bei einfachen und komplexen unbekannten Situationen
durch Realitatsbeziige.

2. Kulturbezogene Ziele: Einbettung der jeweiligen Disziplin in einen gesellschaftlichen Kontext sowie Aufzei-
gen der disziplindren Grenzen.

3. Pragmatische Ziele: Realitatsbeziige sollen dabei helfen, Situationen aus der direkten Umwelt zu verstehen
und zu bewéltigen.

4. Lernpsychologische Ziele: Realitatsbeziige sollen dabei helfen, eine positivere Sicht auf die jeweilige Diszip-
lin zu erlangen (Steigerung der Motivation, des Behaltens sowie des Versténdnisses).

5. Paddagogische Ziele: Steigerung der Problemlése- und Argumentationsfahigkeit sowie (Weiter)Entwicklung
von kreativem Denken (MaaB 2006).

Obwoh! die niitzlichkeitsorientierten Uberzeugungen im Hinblick auf den Schulunterricht definiert wurden, sol-
len sie hier auf das Lernen im Studium tbertragen werden. Gerade im Zusammenhang mit Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis scheinen sie durch den Aspekt der Realitatsndhe den Praxisbezii-

gen im Lehramtsstudium zu ahneln.

Entwicklung von Uberzeugungen

Uberzeugungen entwickeln sich im Laufe des Lebens. Dabei lassen sich drei Ebenen (Taibi 2013) unterscheiden
(Abbildung 13). Das Individuum und seine persdnlichen, schulischen, universitdren, praktischen und reflexiven
Erfahrungen riicken auf der Mikro-Ebene in den Mittelpunkt (Richardson 1996). Auf der Mesoebene bilden Lehr-
amtsstudierende Uberzeugungen aus, wenn sie wihrend ihrer universitaren Aushildung mit den jeweiligen
Fachtraditionen und —kulturen in Kontakt kommen (Baumert und Kunter 2006). Die Makroebene wird beschrie-
ben durch Sozialisation und kulturelle Ubertragung (Op't Eynde et al. 2002). Diese setzen sich zusammen aus
Enkulturation (beildufige Lernprozesse), Erziehung (zielgerichtete Lernprozesse im Zusammenhang mit Verhal-
tensweisen und kulturellen Anforderungen) sowie Bildung (spezifische Lernprozesse) (Pajares 1992). Uberzeu-
gungen, die auf der Makro- sowie auf der Mesoebene entstehen, werden nicht nur durch Erfahrungen von ein-

zelnen Personen ausgebildet.

39 MaaB untersucht niitzlichkeitsorientierte Uberzeugungen im Zusammenhang mit der Lehrerausbildung im Unterrichtsfach Mathe-
matik (MaaB 2006). Wie Rabl (2012) zeigt, lassen sich die niitzlichkeitsorientierten Uberzeugungen der Mathematik auf andere Facher
iibertragen. Rabl bezieht sie beispielsweise auf den kaufmannischen Unterricht in Osterreich.
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) Makroebene
Sozialisation und kulturelle Uberzeugung durch Enkulturation, Erziehung und Bildung

v

Mesoebene
Institutionell geregelte Eingliederung in Fach- und Organisationskulturen und Enkul-
turation in akademische Disziplinen

v

Mikroebene
Erfahrungen und Wissen des Subjekts, z. B. personliche Erfahrungen im privaten
Umfeld, Lernerfahrungen in der eigenen Schulzeit und in der Lehrerausbildung, Ver-
mittlung von Uberzeugungen anderer Personen, berufsbezogenes Wissen

Abbildung 13 Ebenen der Entstehung von Lehreriiberzeugungen (Taibi, 2013, S. 47)

Stattdessen kann man davon ausgehen, dass dhnlich sozialisierte Personen kollektive Erlebnisse, Vorstellungen
sowie Denk- und Handlungsweisen heraushilden, sie entwickeln also ahnliche Uberzeugungen (Reusser et al.
2011). Bourdieu (2011) spricht in diesem Zusammenhang von ,sozialem Habitus”. Als gesellschaftlich geprag-
te Akteure kdnnen auch Berufsgruppen, in diesem Fall Lehrkrafte, einen Habitus herausbilden, der es ihnen
ermdglicht, ahnlich wahrzunehmen, zu interpretieren und zu handeln. Man kann hier auch von shared beliefs
sprechen, also von gemeinsam akzeptierten Uberzeugungen einer Gruppe (Lee 2001). Diese werden insbesonde-

re dann verstarkt, wenn innerhalb einer Gruppe Gber sie kommuniziert wird (Bar-Tal 2000, S. 8).

Struktur der Uberzeugungssysteme

Die verschiedenen Uberzeugungen einer Person stehen selten allein. Stattdessen hangen sie in einem System
mit anderen Uberzeugungen zusammen und bilden Cluster (Green 1971). Diese Uberzeugungscluster kinnen
isoliert voneinander bestehen (Roscoe und Sriraman 2011), aber auch Netzwerke mit anderen Clustern bilden
(Pajares 1992; Reusser et al. 2011). Jede Person entwickelt dabei eigene quasi-logische® Netzwerke von Uber-
zeugungen (Furinghetti und Pehkonen 2002). Obschon eine Uberzeugung in einem Cluster vorkommt, kann sie
Bestandteil eines weiteren Clusters sein. Gleichzeitig kénnen widerspriichliche Uberzeugungen in einem Uber-
zeugungssystem vorkommen (Green 1971; Op't Eynde et al. 2002). Taibi (2013) nennt ein Beispiel fir diese
Inkonsistenz von Uberzeugungen: Eine Lehrkraft hat bestimmte Uberzeugungen tber die Erziehung der Schii-

ler_innen in ihrer Klasse, bei der Erziehung ihrer eigenen Kinder legt sie jedoch andere MaBstabe an. Méglich-

0 Quasi-logisch bedeutet, dass die Strukturen zwar logisch fiir die jeweilige Person sind, objektiv jedoch nicht logisch sein miissen
(subjektive Rationalitat) (Op’t Eynde et al. 2002).

68



Berufsbezogene Uberzeugungen von angehenden Lehrkréften

erweise nimmt die Lehrkraft diese Widerspriichlichkeiten nicht als solche wahr. Hier kann die Lehrerbildung

ansetzen und diese Widerspriichlichkeiten der Studierenden aufdecken:

,L...] an important aspect of teacher’s professional development is the process of making implicit
belief systems explicit and thereby developing a language for talking and thinking about their own
practice, questioning the sometimes contradictory beliefs underpinning their practice, and taking

greater control over their own professional growth.” (Calderhead 1996, S. 721)

Die Studierenden kénnen also anhand dieser Aufdeckung von Widerspriichlichkeiten lernen und sich professio-

nell weiterentwickeln

Gewichtung von Uberzeugungen

Finzelne Uberzeugungen innerhalb der Cluster kinnen unterschiedliche Wertigkeiten fiir eine Person besitzen
(Pajares 1992; Roscoe und Sriraman 2011). Abhéngig von der individuellen Gewichtung kinnen Uberzeugungen
zentral oder weniger wichtig fiir eine Person sein: ,[...] some beliefs are more important for an individual than
others. The more important could be said to be psychologically more central, and the others are peripheral in
the individual's belief system.” (Furinghetti und Pehkonen 2002, S. 44). Diese Gewichtung bedeutet auch: Je

zentraler Uberzeugungen fiir eine Person sind, desto iberzeugter wird die Person von ihnen sein (Green 1971).

Stabilitét und Verénderung von Uberzeugungen

Auswirkungen hat die individuelle Gewichtung von Uberzeugungen weiterhin auf deren Stabilitat bzw. Verén-
derbarkeit. Es ist anzunehmen, dass verschiedene Stabilititsgrade von Uberzeugungen existieren (Furinghetti
und Pehkonen 2002). Besonders tief verwurzelte und zentrale Uberzeugungen sind eher resistent gegeniiber
Veranderungen. Sie wirken wie ,Filter oder ,Schutzwélle” gegeniiber neuen Informationen, die nur schwer in
bestehende Uberzeugungen integrierbar sind (Reusser et al. 2011, S. 481). Beispielhaft sind hier eigene schul-
biografische Erlebnisse, die tief in den Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden verankert sind: ,Gerade
Lehramtsstudierende beginnen ihre Ausbildung als durchaus beschriebene Blatter, wobei der , Text" ergénzt, oft
vielleicht auch umgeschrieben, niemals aber ganzlich geléscht werden kann.” (Hascher und Neuweg 2012, v).
Wahrend Studierende anderer Disziplinen bei Studienbeginn oft noch keine stabilen Uberzeugungen iiber ihr
zukiinftiges Berufsfeld ausbilden konnten, verbrachten Lehramtsstudierende einen groBen Teil ihres bisherigen
Lebens in der Schule. Sie sind ,,Insider” (Pajares 1992, S. 323) der Disziplin und haben vielfach bereits starke
Uberzeugungen zum Lernen und Lehren, die sich nur schwer verandern lassen (Nespor 1987; Pajares 1992).
Weniger wichtige Uberzeugungen hingegen lassen sich durch neue Informationen relativ leicht modifizieren

(Trautwein 2013). Green (1971) sieht die Lehre als den Versuch an, diese Uberzeugungssysteme von Personen
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zu verdndern und anhand von neuen Informationen neu zu organisieren. Die Thematisierung sowie der Aufbau
von Handlungsroutinen kinnte eine Moglichkeit darstellen, die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu
verandern (Freafel 2012).

(Un)Bewusstsein von Uberzeugungen

Es ist davon auszugehen, dass nicht nur verschiedene Stabilitdtsgrade, sondern weiterhin verschiedene Be-
wusstseinsgrade von Uberzeugungen existieren. Wahrend bestimmte Uberzeugungen bewusst kommuniziert
werden kinnen (z. B. eher kognitive Uberzeugungen), sind andere weniger bewusstseinsféhig oder génzlich
unbewusst (eher affektive Uberzeugungen oder implizites Wissen) (Pehkonen und Pietild 2003). Eine Aufgabe
der Lehrerbildung muss es sein, gemeinsam mit den Studierenden deren unbewusste Uberzeugungen aufzude-
cken und zu reflektieren: , The ways that we teach students to be aware of their beliefs may have more implica-
tions for changing those beliefs and improving student learning than anything else we do.” (McLeod und
McLeod 2002, S. 122).

Zusammenhang von Uberzeugungen und Wissen™

Da Wissen im Zusammenhang mit Theorie und Praxis eine wichtige Rolle spielt, sollen Uberzeugungen im Fol-
genden zu Wissen abgegrenzt werden.” Eine Unterscheidung zwischen Uberzeugungen und Wissen vorzuneh-
men, bezeichnet Pajares als ,daunting undertaking” (Pajares 1992, S. 309), als entmutigende, gewaltige oder
respekteinfléBende Aufgabe also. Die Unterscheidung wird dadurch erschwert, dass weder fiir den Begriff Uber-
zeugungen noch fiir Wissen eine einheitliche Definition gilt (Trautmann 2005).

In ihrem Modell professioneller Handlungskompetenzen trennen Baumert und Kunter (2006) Wissen und Uber-
zeugungen kategorial (siehe Kapitel 3.2). Sie stellen aber fest, dass die Ubergénge flieBend sind und in der
Lehrerforschung teilweise aufgegeben werden (Baumert und Kunter 2006). Eine mdgliche Unterscheidung kdnn-
te die Trennung zwischen objektivem (offiziellem, allgemein akzeptiertem) und subjektivem (individuellem,
nicht unbedingt der Wahrheit entsprechendem) Wissen sein (Fenstermacher 1994; Furinghetti und Pehkonen

2002). Wischmeier (2012) fasst dies folgendermaBen zusammen: ,Wissen [...] wird hier bestimmt als objektiv

1 (Jberzeugungen kénnen auch zu anderen Konzepten abgegrenzt werden, doch auch hier scheint die Unterscheidung schwierig: , They
travel in disguise and often under alias—attitudes, values, judgements, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, con-
ceptual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, personal theories, internal mental processes, action
strategies, rules of practice, practical principles, perspectives, repertoires of understanding, and social strategy, to name but a few
that can be found in literature.” (Pajares (1992, S. 309). Eine Abgrenzung zu diesen Konzepten soll hier nicht dargestellt werden, lasst
sich aber zum Beispiel bei Reusser et al. (2011) und bei Trautwein (2013) finden.

2 puf das Konzept Wissen soll hier nur kurz zur Abgrenzung zu Uberzeugungen eingegangen werden. Weitere Charakteristika von
Wissen lassen sich in Kapitel 4.1 finden.
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fiir wahr gehaltene, widerspruchsfreie (auch diskursiv) validierte Aussagen.” (Wischmeier 2012, S. 170). Uber-
zeugungen missen diesen Kriterien nicht standhalten.

Dabei kénnen sich Wissen und Uberzeugungen gegenseitig beeinflussen. Wissen kann dann zu einer Uberzeu-
gung werden, wenn die Ausgangstheorie (eine wissenschaftliche Theorie, die in das Uberzeugungssystem einer
Person integriert wird) erweitert wird, diese Verdnderung von der Person jedoch nicht in das eigene Wissenssys-
tem aufgenommen wird. Ebenso konnen Uberzeugungen zu Wissen werden, wenn sich eine Uberzeugung als
objektiv wahr herausstellt (Wischmeier 2012). Man kann schlussfolgern, ,[...] dass beliefs durch gezieltes
Einwirken von Wissen (beispielsweise in der Lehrerausbildung) veranderbar sind.” (Hervorhebung im Original;
Hammer et al. 2016, S. 152).

6.2 Forschungsstand: Uberzeugungen von angehenden Lehrkriften zu Theorie und Praxis

Zu den Uberzeugungen und Sichtweisen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis liegen bereits empiri-
sche Forschungsergebnisse vor. Das folgende Kapitel soll einen Einblick in die Ergebnisse bisheriger Studien
bieten, diese im theoretischen Hintergrund verorten und einen Vergleich mit den Daten der vorliegenden Studie
ermdglichen.

Obwohl in dieser Arbeit die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden im Mittelpunkt stehen, werden auch die
Uberzeugungen von Referendar _innen, Lehrkraften und Dozierenden vorgestellt. Referendar_innen haben eben-
falls ein Lehramtsstudium durchlaufen und kdnnen dieses retrospektiv beurteilen. Da es sich um dasselbe Be-
rufsfeld handelt, kinnten Lehramtsstudierende und Lehrkrdfte shared beliefs haben, die sich ahneln. Des Wei-
teren sind Lehrkrafte an der Ausbildung der Studierenden beteiligt und kdnnen auf verschiedene Arten Einfluss
auf das Lernen der Studierenden nehmen (zum Beispiel durch Modelllernen oder Unterrichtsbesprechungen).
Ihre Ansichten zu Theorie und Praxis kdnnten deswegen Auswirkungen auf die Studierenden haben. Einen dhnli-
chen Einfluss kénnten die Uberzeugungen der Dozierenden auf die Lehramtsstudierenden nehmen (Steinmann
und Oser 2012). SchlieBlich sind im Zusammenhang mit der Veranderung von Uberzeugungen auch die Unter-
schiede zwischen den Uberzeugungen dieser Personengruppen und denen der Lehramtsstudierenden wichtig fir
die Fragestellung dieser Arbeit.

Die Ergebnisse der Studien werden thematisch nach Begriffsverstandnissen (6.2.1), Bewertung (6.2.2), Ver-
héltnissen (6.2.3) und Verkniipfungen (6.3.4) von Theorie und Praxis dargestellt, wobei sich die Themen auf-
grund der Struktur der Untersuchungen teilweise iiberschneiden.

Zunachst aber bietet Tabelle 3 einen Uberblick tiber die Studien. Es zeigt sich, dass diese in Bezug auf Theorie
und Praxis unterschiedliche Forschungsschwerpunkte legen und verschiedene methodische Zugénge gewahlt

wurden. Wahrend einige Studien (z. B. Nausner 2012) sich explizit mit den Uberzeugungen Lehramtsstudieren-
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der beschaftigen, sind diese in anderen Studien lediglich vereinzelte ltems in groBeren Forschungsprojekten (z.
B. Blémeke et al. 2006). Dabei untersuchen nicht alle Studien explizit die Uberzeugungen von Studierenden.
Einige Studien beschéaftigen sich mit anderen Untersuchungsgegenstanden (z. B. Einstellungen oder Gedan-
ken), zeigen jedoch ebenfalls Perspektiven auf Theorie und Praxis. Einigen Studien wurden als Erhebungen mit
mehreren hunderten Proband_innen durchgefiihrt (z. B. Thon 2014), bei anderen wurde hingegen nur eine Per-
son in einer Fallanalyse untersucht (z. B. Wernet und Kreuter 2007). Trotz dieser Unterschiede zeigen alle Stu-

dien wichtige spezifische Aspekte der Perspektiven Lehramtsstudierender auf Theorie und Praxis.
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Tabelle 3 Ubersicht der Studien zu Theorie und Praxis

Jahr Autor_innen Thematischer Fokus Stichprobe Methodischer Zugang

2000  Lind und Schu- Praxisbezug im Lehramtsstudium Insgesamt 342 Lehramtsstudierende und Lehr-  Standardisierte Fragebogenerhebung, die durch offene

macher krafte Fragen und vereinzelte Gesprache ergénzt wurde

2004  Stadelmann Verhaltnisse und Vermittlung von Theorie  n = 10 schweizerische Lehrkrafte Problemorientierte, halbstandardisierte Interviewstudie

und Praxis im Lehramtsstudium

2004 Niggli Wichtige Komponenten reflexiver berufli-  n =210 Studierende Standardisierte Fragebogenerhebung

cher Entwicklung aus Sicht von Lehr-
amtsstudierenden
2006  Blomeke et al. Einstellungen zur Lehramtsaushildung, n = 158 deutsche Lehramtsstudierende und Standardisierte Fragebogenerhebung (Pilotierung einer
Forschung, Theorie und Praxis Referendar_innen internationalen Vergleichsstudie)
2006  Lersch Beurteilung der Lehrerbildung n =57 Referendar_innen, N = 143 Lehramts- Standardisierte Fragebogenerhebung
studierende
2007  Wernet und Auseinandersetzung mit dem Praxis- n =1 Referendarin Fallstudie (Teilstudie der Potsdamer Studien zum Referen-
Kreuter wunsch Lehramtsstudierender dariat)

2008  Hoppe-Graff et Beurteilung des Theorie-Praxis-Problems ~ n =200 Referendar_innen Schriftlichen Befragung mit offen und geschlossen ltems

al.

2009  Allen Bewertung von Theorie und Praxis n =14 Lehramtsstudierende Halbstrukturierte Interviews und Fokusgruppendiskussio-
nen, mit der Grounded Theory und analytischer Induktion
ausgewertet

2012 Herfter und Nanz ~ Begriffsverstandnisse von Theorie und n =275 Erstsemester, n = 56 Bachelor- Qualitative Fragebogenstudie

Praxis Absolvent_innen und n = 178 Dozierende

2012 Nausner Wahrgenommene Wichtigkeit der Ver- n = 496 dsterreichische Lehrkrafte und n = 81 Standardisierte Fragebogenerhebung, die auf der Klassifi-

héltnisse von Theorie und Praxis dsterreichische Lehramtsstudierende kation von Neuweg (2004a) basiert

2012 Makrinus Bedeutung von Praxisphasen im Lehr- n =11 Referendar_innen Qualitative Interviewstudie, Fallstudie

amtsstudium
2012 E. Schroeter Begriffsverstandnisse von Theorie und n =16 Dozierende und N = 8 Lehrkrafte Qualitative Interviewstudie, anhand der qualitativen In-
Praxis haltsanalyse ausgewertet
2012 R. Schroeter Gedanken Lehramtsstudierender zu n =10 Lehramtsstudierende Qualitative Interviewstudie: in dem Artikel werden drei
Theorie und Praxis (zur Begriffsdefinition, ausgewahlte Eckfalle vorgestellt und kontrastiert
zur Verkniipfung und Beziigen, zur Be-
deutung sowie zur Umsetzung im Studi-
um)
2012 Peercy Theoretische und praktische Elemente im  n = 2 Lehramtsstudierende Qualitative Interviewstudie, anhand der Grounded Theory
Studium ausgewertet
2012/  Schiissleret al./  Subjektive Theorien zum Praxishezug und  n= 47 Lehramtsstudierende Teilstudie der STEP-Studie (Studium und Beruf: Subjektive
2013 Schiissler und zu den Praxiskonzepte von Lehramtsstu- Theorien von Studierenden und Lehrenden zwischen Praxis-
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Giinnewig

dierenden

bezug, Employability und Professionalisierung), Konstrukt-
interviews

2013 Scharlau und Subjektive Theorien zum Praxisbezug n=9 Lehramtsstudierende Qualitative Interviewstudie, anhand der qualitativen In-
Wiescholek haltsanalyse ausgewertet
2013 Schubarthetal.  Praxisbezug n = 955 Studierende verschiedener Studiengén-  Quantitative Fragebogenerhebung
ge, davon N = 473 Lehramtsstudierende
2014 Allen und Wright  Faktoren, die eine Verkniipfung von n = 67 Lehramtsstudierende im Master Mixed-Methods-Ansatz
Theorie und Praxis im Praktikum verhin-
dern bzw. férdern
2014 Thon Verhaltnisse von Theorie und Praxis aus n =300 Lehramtsstudierende Gruppendiskussionen mit dem Ziel, gemeinsam kurze Texte
Sicht von Studierenden unterschiedlicher iiber den Praxisbezug in Lehrveranstaltungen zu verfassen,
Studiengange anhand der Grounded-Theory ausgewertet
2014 Heine et al. Studienqualitat in Deutschland, Fokus Circa 2700 Lehramtsstudierende (Gesamtstich-  Online-Fragebogenerhebung
hier auf den Fragen zum Praxisbezug probe 49.430 Studierende verschiedener Studi-
enrichtungen)
2015  Steinmann Beliefs und shared beliefs zum Theorie- n = 188 Dozierende Erziehungswissenschaften,  Deutschschweizerischer Datensatz von TEDS-M (Teacher
Praxis-Verhaltnis und wahrgenommene n = 54 Dozierende Mathematik(didaktik), n = Education and Development Study in Mathematics) sowie
Nutzbarkeit der Theorie fiir die Praxis 466, Praxislehrpersonen Sekundarstufe | und n eine Zusatzstudie der Deutschschweiz; Fragebogenerhe-
= 862 Praxislehrpersonen Primarstufe bung basierend auf einer Skala von Abs et al. (2005) zum
Theorie-Praxis-Verhaltnis
2016  Fischeret al. Verhaltnisse von Theorie und Praxis im Kohorte 1: n = 497 Lehramtsstudierende; Kohor-  Standardisierte Fragebogenerhebung (selbst entwickelte

Lehramtsstudium

te 2: nu= 239 und nw 225 Lehramtsstudierende

Skala zum Verhaltnis von Theorie und Praxis, die auf der
Studie von Thon (2014) basiert
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6.2.1 Die Begriffsverstandnisse von Theorie und Praxis

Mdgliche Begriffsverstdndnisse von Theorie und Praxis wurden in Kapitel 2 vorgestellt. Sie enthalten sowohl
abstrakte Merkmale der Entstehung, der Eigenschaften und des Nutzens von Theorie und Praxis als auch auf
die Lehrerbildung bezogene theoretische und praktische Studienelemente und Funktionen der Konzepte. Bislang
liegen hierzu folgende Erkenntnisse vor:

Die Aussagen der Studierenden zum Praxisbezug im Studium scheinen teilweise unstimmig zu sein oder sich zu
widersprechen, sie sind jedenfalls ,,alles andere als stimmig” (Scharlau und Wiescholek 2013, S. 224). Weiter-
hin unterscheiden sich die Begriffsverstdndnisse von Theorie und Praxis zwischen den Studierenden: Wéhrend
es Studierende gibt, die differenziert (iber Theorie und Praxis sprechen, benutzen andere eher einfache Floskeln
(Scharlau und Wiescholek 2013).

Herfter und Nanz (2012) zeigen, dass auch die Begriffsverstdndnisse von Lehramts-Erstsemestern, Absol-
vent_innen und Dozierenden divergieren. Die Studierenden entwickeln jedoch im Verlaufe des Studiums eine
differenziertere Sicht auf Theorie und Praxis. Die meisten Studierenden sehen Theorie als , Fachkenntnisse in
spateren Unterrichtsfachern“ (Bezug zur Schule und zum Unterrichten in fachwissenschaftlichen Seminaren),
fachdidaktische und pddagogische Kenntnisse sowie als Grundlage fiir die Praxis an. Die Praxis begreifen die
meisten Studierenden als , Wissensanwendung und —reflexion®. Praxis bedeutet fiir die Studierenden weiterhin
Erfahrungen und Praktika zu machen, selbst zu unterrichten und mit Schiiler_innen zu agieren (Herfter und
Nanz 2012). Ein groBer Unterschied besteht hier zu den Dozierenden: Diese sehen inshesondere das Studium als
(wissenschaftliche) Praxis.

Bei Hoppe-Graff et al. (2008) sehen die befragten Referendar_innen als Theorie insbesondere das Lernen aus
der Literatur, die Abstraktion sowie Wissenschaft und kritisches Hinterfragen an. Praxis verstehen sie eher als
selbstbestimmtes Handeln, Lebensndhe und Anschaulichkeit. Nur wenige Proband_innen sehen in der Praxis
unkritisches Handeln, Vereinfachungen und Rezeptwissen (Hoppe-Graff et al. 2008).

Eine Art ,Briicke” zwischen Theorie und Praxis scheinen die Bildungswissenschaften einzunehmen. Sie lassen
sich aus der Sicht der Studierenden nicht eindeutig der Theorie bzw. der Praxis zuordnen (Bldmeke et al. 2006;
R. Schroeter 2012).

Es existiert bei den Studierenden auch die Vorstellung von der Universitét als Ort der Theorie und von der Schule
als Ort der Praxis (Makrinus 2012).

Ferner braucht Theorie aus der Sicht von Studierenden einen Nutzen, die Praxis hingegen nicht unbedingt. Theo-
rie muss in die Praxis transferiert werden kénnen. Je weniger Schulbezug die Theorie dabei aufweist, desto

schwieriger gestaltet sich dieser Transfer fiir die Studierenden. Sie sehen sich jedoch als aktiv handelnde Indi-
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viduen, die mitverantwortlich sind fiir eine lernwirksame Verkniipfung von Theorie und Praxis (R. Schroeter
2012).

Bei Schiissler et al. (2012) sowie Schiissler und Giinnewig (2013) bewerten Lehramtsstudierende unter anderem
die theoretischen und praktischen Aspekte ihres Studiums. Die Autor_innen nennen diesen Aspekt ihrer Studie
,Praxiskonzepte von Studierenden®. Sie konnten zwei unterschiedliche Typen von Ansichten der Lehramtsstudie-
renden herausarbeiten. Im , Praxiskonzept A: Direkter Anwendungsbezug und handelnd-pragmatische Perspek-
tive” geht es den Studierenden hauptsdchlich darum, handlungsleitende Theorien zu erwerben (siehe Technolo-
giekonzept, Kapitel 4.2.1). Sie wiinschen sich mehr Praxisbeziige und stehen den theoretischen Inhalten ihres
Studiums eher ablehnend gegeniiber. Dabei {iberschatzen sie die Wichtigkeit der Praxisphasen und das eigene
Unterrichten steht im Mittelpunkt. Die Studierenden des ,Praxiskonzepts B: Relationierung von Theorie und
Praxis” wiinschen sich eine engere Verkniipfung von Theorie und Praxis bzw. eine Einbettung theoretischer In-
halte in praktische Kontexte. Obwohl auch die Studierenden dieser Merkmalsauspragung Praktika als sehr
wichtig einschétzen, sehen sie andere Mdglichkeiten von Praxisbeziigen. Die Kritik am Studium erscheint bei

diesen Studierenden differenzierter als bei den Studierenden des Praxiskonzepts A (Schiissler et al. 2012).

Insgesamt scheint es, als sei eine Veranderung der Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden im Bereich der
Begriffsverstdndnisse mdglich. Es werden in den Studien verschiedene Eigenschaften von Theorie und Praxis
angesprochen, jedoch eher wenige strukturelle Merkmale wie die Entstehung der Theorie durch empirische Un-
tersuchungen oder analytische Uberlegungen. Teilweise werden die Merkmale direkt auf das Lehramtsstudium
bezogen. Wie von Heid (2004) vermutet, scheinen die Studierenden keine einheitlichen Begriffsverstandnisse
von Theorie und Praxis zu haben. Des Weiteren kénnten sich die eigenen Ansichten zu den Merkmalen von Theo-
rie und Praxis auf die Beurteilung von Theorie und Praxis auswirken, wie auch mit Perrig (2006) in Kapitel 2

festgestellt wurde.

6.2.2 Bewertungen von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung

Die subjektive Wahrnehmung der angehenden Lehrkréfte scheint eine Rolle zu spielen, wenn es um die Bewer-
tung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung geht. Beide Konzepte werden in der Lehrerbildung bendtigt, wie
Kapitel 3 iiber die professionelle Entwicklung zeigt.

In der Studie von Allen und Wright (2014) schatzen die Studierenden sowohl praktische als auch theoretische
Teile des Studiums als wichtig ein. Die Autorinnen sehen hier eine Verdnderung zu vorherigen Studien, die oft

zeigen, dass Studierenden die Praxis wichtiger ist als die Theorie (Allen 2009).
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Es I4sst sich feststellen, dass die Theorie von Lehramtsstudierenden umso negativer angesehen wird, je enger
der eigene Theoriebegriff ist (R. Schroeter 2012).

In Bezug auf die Wichtigkeit des Praxisbezugs zeigen Heine et al. (2013, 20f.), dass etwa 90 Prozent der von
ihnen befragten Studierenden a) Praxishezug in Lehrveranstaltungen durch Praxisbeispiele, b) Lehrveranstal-
tungen, in denen Praxiswissen vermittelt wird®® und c) das Sammeln eigener praktischer Erfahrungen fiir sehr
wichtig halten.

Im Vergleich mit anderen Studiengangen schétzen Lehramtsstudierende die Wichtigkeit der Berufsorientierung
durch die Praxisphasen im Studium (mit 93 Prozent Zustimmung) am hdchsten ein (Schubarth et al. 2013).4
Referendar_innen, die Theorien in der Universitat fiir wichtig halten, sehen in ihnen die Basis fiir die Praxis und
halten die Universitat fiir den Ort, in dem Wissen aufgebaut werden soll. Personen, denen eine Verkniipfung von
Theorie und Praxis besonders wichtig ist, geben an, dass beide sich bedingen und halten eine zeitnahe Verbin-
dung fiir notwendig. Praxisbezogene Theorien wiinschen sich Referendar_innen, die die Praxis préaferieren. Sie
denken, dass Praxis nur in der Praxis erworben werden kann (Hoppe-Graff et al. 2008).

Wernet und Kreuter (2007) zeigen, dass eine , diffuse Unsicherheit” bei der Bewertung von Theorie und Praxis
im Studium herrscht, bei der keine konkreten Themen im Lehramtsstudium als problematisch genannt werden.
Diese Diffusitat wird von Makrinus (2012) bestatigt. Obwohl die Studierenden in diesen Studien nicht explizit
formulieren kénnen, welche Fehler sie in der Lehrerbildung sehen, wird das Studium negiert: ,[...] und das
Studium[...] hat ja an der Uni iiberhaupt NICHTS mit Lehrerbildung zu tun [...]" (Wernet und Kreuter 2007, S.
187; Hervorhebung und Kapitalisierung im Original). Es wird undifferenziert mehr Praxisbezug gefordert: | Wir
diirfen vermuten, dass die Praxisorientierung, wie sie hier gefordert ist, implizit darin besteht, die Lehrerausbil-
dung selbst der schulischen Praxis ,anzuverwandeln®: Alles soll so sein wie Schule.” (Wernet und Kreuter 2007,
S. 192). Die Autor_innen fiihren diese Ablehnung der wissenschaftlichen Ausbildung darauf zuriick, dass sich
die Referendarin in ihrem Studium fremd gefiihlt hat. Ihr fehlt die Fahigkeit, sich die Welt kognitiv-intellektuell
und distanziert zu erschlieen, was dazu fihrt, dass das Studium an ihr abprallt” (Wernet und Kreuter 2007).
Es scheint einen Zusammenhang zu geben zwischen der eigenen Lehrerrolle und der Bewertung der Theorie bzw.
der Praxis. Wenn eher externale Faktoren (z. B. Arbeitsbedingungen und Status) die Motivation, Lehrkraft zu
werden, bestimmen, wird die wissenschaftliche Ausbildung eher geringschétzt. Geringes Interesse an extrinsi-
schen Faktoren bedeutet hingegen eine Wertschatzung der Theorie. Wenn der Lehrerberuf ganzheitlich und mit

Offenheit betrachtet wird, dann wird auch die Theorie als hilfreich und wichtig erachtet (Blémeke et al. 2006; R.

3 Zum Beispiel Anforderungen des spéteren Berufsfeldes.
™ Informatik 78 Prozent, Agrarwissenschaft 69 Prozent und Erzichungswissenschaft 64 Prozent.
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Schroeter 2012). Ein Zusammenhang besteht weiterhin zwischen den Uberzeugungen zum Lehrerberuf und den
Beurteilungen der Wichtigkeit der theoretischen und praktischen Inhalte des Studiums sowie der Angemessen-
heit des Praxisbezugs (Peercy 2012; R. Schroeter 2012).

Lehrkrdfte schatzen die Wirkung von theoretischem Ausbildungswissen fiir Studierende verschieden ein. Wah-
rend einige es als Grundlage des Berufs ansehen, stellen andere dessen Nutzen infrage oder sehen sogar nega-
tive Entwicklungen durch Theorien bei Studierenden (zum Beispiel Uberforderung der Studierenden durch inno-
vative Ansatze) (Stadelmann 2004, S. 128).

Ein Vergleich der Uberzeugungen zwischen Praxislehrkraften und Lehramtsbildenden an p4dagogischen Hoch-
schulen (Deutschschweiz) zeigt, dass Praxislehrkrafte den Wert der Praxis héher schéitzen als den der Theorie.
Lehramtshildendende der pddagogischen Hochschulen hingegen bewerten die Theorie als wichtig fiir die Praxis
(Steinmann 2015).

Erneut wurde in diesem Abschnitt deutlich, dass die eigene Bewertung der Konzepte Theorie und Praxis beein-
flusst, wie man den Konzepten gegeniibersteht (Perrig 2006). Die Studien zeigen, dass sich die Studierenden
mehr Praxisbezug wiinschen (wie in Kapitel 2.4.2 beschrieben) und ein Teil von ihnen die Relevanz von Theorien
negiert. Es gibt jedoch auch Studierende, die im Sinne einer professionellen Entwicklung beide Konzepte fir

wichtig erachten.

6.2.3 Das Verhaltnis von Theorie und Praxis

Das Verstandnis des Verhaltnisses von Theorie und Praxis scheint wichtig fiir das Lernen der Lehramtsstudie-
renden zu sein (Kapitel 4). Verschiedene Studien geben Hinweise auf die Uberzeugungen Studierender dazu.
Basierend auf der Systematisierung méglicher Theorie-Praxis-Verhaltnisse von Neuweg (2004a) (siehe Kapitel
4.2) untersucht Nausner (2012) die Ein-

Tabelle 4 Reihung der Konzepte nach Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb

(nach Nausner 2012) schatzungen von Lehrkraften und Lehr-
1 Reflexionskonzept Mittelwerte liegen . . -
2 Persdnlichkeitskonzept zwischen 4.4 und 4.0 amtsstudierenden in Bezug auf die Wich-
3 Parallelisierungskonzept tigkeit von Theorie-Praxis-Verhaltnissen.*
4 Mutterwitzkonzept Mittelwerte liegen . . . .
5 Erfahrungsanreicherungskonzept zwischen 3.7 und 3.6 Die Studierenden und die praktizierenden
6 Meisterlehrkonzept Mittelwerte liegen Lehrkrafte schdtzen in Bezug auf ihren
7 Interferenzkonzept zwischen 3.2 und 2.8 K i b in der Lehramtsaushil
g Brillenkonzept ompetenzerwerb in der Lehramtsausbil-
9 Prozedualisierungskonzept dung die Reflexion, die eigene Personlich-
10 Technologiekonzept

% Nausner modifiziert Neuwegs Klassifizierung. So verzichtet er auf das Konsekutionskonzept, verbindet den Erfahrungs- mit dem
Anreicherungsansatz und macht das Modelllernen zu einem eigenstandigen Konzept.
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keit sowie die Parallelisierung von Theorie und Praxis als am relevantesten ein. Am unwichtigsten scheint die
Anwendung der Theorie in der Praxis zu sein (Technologiekonzept) (Tabelle 4). Es ist auffallig, dass die Studie-
renden bei der Reihung der Konzepte fast immer mit den Lehrkréften iibereinstimmen und sich keine relevanten
Unterschiede in den Einschatzungen feststellen lassen (Nausner 2012).

Nausner (2012) konnte vier Cluster — oder Wege — des Kompetenzerwerbs*® ausmachen. Auch hier gibt es keine
Unterschiede zwischen Studierenden und Lehrkraften. Ein GrofBteil der Befragten (knapp 70 %) bevorzugt den
Durchschnittsweg (Feedback und Reflexion sowie pddagogische Begabung sind sehr wichtig, Wissen anwenden
sowie Erfahrung, Modell, Routine sind eher wichtig). Im Vergleich hierzu folgen nur wenige Befragte den Wegen,
bei denen die Wissensanwendung oder Erfahrung, Modell, Routine im Vordergrund stehen. Fiir die mittlere An-
zahl von einem Viertel der Befragten ist die pddagogische Begabung am Wichtigsten, wahrend ihnen die Wis-
sensanwendung eher unwichtig ist. Allen Wegen ist gemein, dass die Dimension Feedback und Reflexion fiir den
Kompetenzerwerb sehr hoch eingeschétzt wird (Nausner 2012).

Beim Vergleich der Geschlechter sowie des Dienstalters gibt es keine relevanten Unterschiede. Nausner (2012)
folgert aus den Gbereinstimmenden Einschétzungen trotz des unterschiedlichen Dienstalters, dass die Uberzeu-
gungen der Studierenden und Lehrkrafte in Bezug auf das Verhaltnis von Theorie und Praxis stabil sind.
Wahrend Niggli (2004) bei Studierenden eher eine Distanz zur Theorie feststellt, zeigt er auch, dass die Studie-
renden durch Beobachtungen und am Modell lernen wollen. lhnen sind dabei konkrete Tipps von Lehrkréften
und Lehrwerke besonders wichtig (Lernen anhand Erfahrungen von anderen). Die Zustimmung zur Reflexion ist
eher hoch (Niggli 2004).

Auf das Verhaltnis von Theorie und Praxis geht auch R. Schroeter (2012) ein, wenn sie die Gedanken Lehramts-
studierender zu Theorie und Praxis untersucht. Sie stellt fest, dass zwei der drei Proband_innen Handlungs-
kompetenzen und Expertise durch die aktive Teilnahme an der sozialen Praxis erlangen wollen. Der Transfer des
Expertenwissens soll sukzessive geschehen, um die Theorie Gberpriifen zu kénnen und Selbsterfahrungen zu
machen. Erst dann kann eine eigene Position zum Beruf entwickelt werden. Eine Befragte hingegen geht davon
aus, dass Praxis nur durch Praxis gelernt werden kann und eine Ubertragung der Theorie wahrscheinlich nicht
moglich ist. Im Gegensatz zu den Probanden bei Nausner (2012) scheint den Studierenden gerade das Modell-

lernen eine wichtige Lernweise zu sein. Dieses Ergebnis stimmt mit dem von Blomeke et al. (2006) Gberein:

% Die vier Cluster Durchschnittsweg (61,9 Prozent der Befragten), Padagogische Begabung (25,7 Prozent der Befragten), Wissen
anwenden (6,9 Prozent der Befragten) und Erfahrung, Modell, Routine (5,5 Prozent der Befragten) setzen sich alle aus denselben vier
Bereichen zusammen. Diese Bereiche sind (1) Wissen anwenden, (2) Erfahrung, Modell, Routine, (3) Pddagogische Begabung sowie
(4) Feedback und Reflexion.
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Obwohl Studierende sowohl die wissenschaftliche Ausbildung als auch das Lernen-am-Modell als wichtig er-
achten, wird letzterem eine hohere Bedeutung zugesprochen (Blomeke et al. 2006).

In Bezug auf die Reflexion 14sst sich feststellen, dass die Studierenden bei R. Schroeter (2012) die Reflexion der
Praxiserfahrungen nicht mitdenken (R. Schroeter 2012).

Befragte schweizerische Lehrkréfte haben sehr unterschiedliche Uberzeugungen zur Reflexion der Praxis und der
Theorie von Lehramtsstudierenden. Dabei reicht das Kontinuum der Nennungen von der Reflexion als ,,das ei-
gentliche Anwendungsgebiet der theoretischen Ausbildung” (Stadelmann 2004, S. 130) bis hin zu , iiberhaupt
keine Mdglichkeit, auf das Aushildungswissen Bezug zu nehmen* (Stadelmann 2004, S. 130). Ahnlich divergent
sind die Aussagen in Bezug auf die Umsetzung der Theorie in die Praxis (Stadelmann 2004, 130ff.).

Bei Hoppe-Graff et al. (2008) geht immerhin die Halfte der Befragten davon aus, dass die Theorie in der Praxis

angewendet werden kann. Sie ziehen folgendes Zwischenfazit:

»Theorie und Praxis werden von den Referendaren zwar als véllig verschieden akzentuierte Bereiche
wahrgenommen, aber sie werden dennoch von relativ vielen angehenden Lehrern im Sinne eines

Leitfadens oder der Anwendung aufeinander bezogen.” (Hoppe-Graff et al. 2008, S. 373)

Auch Lersch (2006) folgert, dass die Studierenden in seiner Untersuchung die Erwartungshaltung haben, Theo-
rien missten angewendet und als Regelwissen angesehen werden.

In einer Studie zu Verhaltnissen von Theorie und Praxis, die Studierende erkennen, kristallisierten sich bei Thon
(2014) die Praxis als Anschauung der Theorie, die Umsetzung der Theorie in der Praxis sowie die Unabhangig-
keit von Theorie und Praxis als Verhaltnisverstandnisse von Studierenden heraus. Die Studierenden der Unter-
suchung von Fischer et al. (2016), die auf der Studie von Thon (2014) aufbaut, sehen die Praxis in erster Linie
als Anschauung der Theorie. Am zweithdufigsten nennen sie die Umsetzbarkeit von Theorie in Praxis. Den nied-
rigsten Wert erhélt die Dimension ,,Unabhéngigkeit von Theorie und Praxis®. Die Autor_innen vermuten, dass
die von ihnen gemessenen Einstellungen der Studierenden veranderungssensitiv sind, da die Einstellungen von
Bachelor- und Masterstudierenden sowie vor dem Praxissemester und nach dem Praxissemester divergieren
(Fischer et al. 2016).

Im Zusammenhang mit den Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu den Verhaltnissen von Theorie und Praxis
lassen sich keine eindeutigen Schliisse ziehen, da die Studien in Bezug auf die Stabilitat der Uberzeugungen
und die Bedeutung der Konzepte sehr unterschiedliche Ergebnisse erzielten. Wahrend Nausner (2012) von stabi-
len Uberzeugungen in Bezug auf die Verhaltnisse ausgeht, betonen Fischer et al. (2016) deren Veranderbarkeit.

Bezogen auf die Wichtigkeit der Konzepte sind die Ergebnisse von Nausner (2012) sehr vielversprechend, da die
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Studierenden hier das kritisierte Technologiekonzepte ablehnen, gleichzeitig die als positiv fiir das Lernen er-
achtete Reflexion (Kapitel 4.2) als wichtig einstufen.

Die Resultate anderer Studien widersprechen diesem Ergebnis. Insbesondere die Anwendung von Theorie in der
Praxis und das Modelllernen sind den Studierenden wichtig. Thon (2014) versucht herauszufinden, welche Ver-
héltnisse Studierende im Zusammenhang mit Theorie und Praxis (iberhaupt wahrnehmen. Sie unterscheidet
basierend auf den Aussagen der Studierenden nur drei verschiedene Konzepte. Moglicherweise erleben die an-
gehenden Lehrkréfte wéhrend ihres Studiums nicht ausreichend unterschiedliche Theorie-Praxis-Verhaltnisse

oder nehmen diese nicht als solche wahr.

6.2.4 Verkniipfungen von Theorie und Praxis

Basierend auf konzeptionellen und theoretischen Uberlegungen sowie empirischen Befunden (Kapitel 5) lassen
sich mégliche Lernumgebungen definieren, die zu einer besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis fiithren
kdnnen. Im Folgenden sollen die Ansichten von Lehramtsstudierenden, Lehrkrdften und Dozierenden zu eben
dieser Verkniipfung dargestellt werden.

Wenn die Lehrkrdfte bei (Stadelmann 2004, 131f.) die Theorie-Praxis-Vermittlung beurteilen, dann bringen sie
Vorschldge ein, wie die Wirksamkeit des theoretischen Wissens gesteigert werden kann. Wichtig sind den Lehr-
kraften sehr unterschiedliche Aspekte wie die Verbindung der Theorie mit praxisnahen Situationen, die Redukti-
on der Inhalte auf Anweisungen oder der Bezug auf die Theorie im Praktikum. Einige fordern, dass die Studie-
renden sich zuerst mit der Praxis auseinandersetzen und erst relativ spat im Studium die Theorie lernen sollen.
Andere wiirden vermehrt , praxisnahe“ Lehrkréfte anstelle von , theorienahen® Dozierenden in der universitaren
Lehre einsetzen. SchlieBlich denken sie, dass bessere Lernarrangements die Theorie-Praxis-Verkniipfung wirk-
samer machen wiirden.

Ahnlich kontrovers stehen sie den Theorie-Praxis-Verkniipfungen gegeniiber. Wahrend eine Halfte sich positiv
auBert, scheint die andere Hélfte eher die Probleme zu sehen: den ,tiefen Graben“ zwischen Theorie und Praxis
und praxisferne Theorien (Stadelmann 2004, 1291.).

Studierende wurden zum idealtypischen Praxisbezug in ihrem Studium befragt. Etwa 90 Prozent wiinschen sich,
ofter selbst zu unterrichten sowie mehr Praktika. Jeweils 50-60 Prozent mdchten mehr allgemeindidaktische,
fachdidaktische, psychologische oder padagogische Seminare sowie eine Ausweitung der Unterrichtssimulatio-
nen in Seminaren (Lind und Schumacher 2000). Inhalte, die sich unmittelbar auf die beruflichen Anforderungen
beziehen, wiinschen sich die Studierenden und Referendar_innen bei Bldmeke et al. (2006). Sie wiirden fiir

diese sogar die fachwissenschaftlichen Aushildungsanteile kiirzen (Bldmeke et al. 2006). Eine aktuellere Studie
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zum Praxisbezug (Heine et al. 2013) bestatigt diesen Wunsch nach mehr bzw. anderer Praxis im Studium, wie

Tabelle 5 zeigt.

Tabelle 5 Umsetzung des Praxisbezugs aus Sicht der Studierenden (nach Heine et al. 2013, 21f.)¥

Praxisbezug in Lehr-

Vermittlung von Wis-  Praktische Erfahrun-
veranstaltungen (Pra-

R sen iber die Praxis gen sammeln

xisbeispiele)
sehr schlecht/schlecht 334 % 38,2 % 315%
mittlerer Bereich 279 % 274 % 249 %
gut/sehr gut 38,7 % 34,4 % 435 %
arithmetisches Mittel/ 31/12 29/12 32/13

Standardabweichung

Etwa ein Drittel der Studierenden halt die Umsetzung unterschiedlicher Praxisbeziige im Lehramtsstudium fir
schlecht oder sehr schlecht. Gleichzeitig bewertet eine dhnliche Anzahl Studierender den Praxishezug als gut
oder sehr gut.

Die Anteile von Theorie und Praxis kinnen im Lehramtsstudium unterschiedlich verteilt sein. Insgesamt kann
man aber sowohl bei Lehramtsstudierenden und Referendar_innen als auch bei Dozierenden von einem
»Wunsch nach Ausgewogenheit” sprechen (Herfter und Nanz 2012; Hoppe-Graff et al. 2008). Allerdings wiin-
schen sich angehende Grundschullehrkrafte im ersten Semester haufiger mehr Praxis als Theorie (Herfter und
Nanz 2012). In einer weiteren Studie stellte sich heraus, dass Lehrkrédfte und Dozierende beim idealen Verhalt-
nis von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium einen gréBeren Theorieanteil bzw. ausgewogene Anteile von

Theorie und Praxis préferieren (E. Schroeter 2012).

Entgegen der gemachten Vorschlage zur Verkniipfung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung (Kapitel 5)
wiinschen sich Lehramtsstudierende mehr Praxis und Praxisheziige wahrend ihrer Aushildung zur Lehrkraft.
Trotzdem wollen sie sich nicht mehr Praxis- als Theorieanteile in ihrem Studium. Obwohl bereits praktizierende
Lehrkréfte sehr unterschiedliche Ansichten zur Verkniipfung von Theorie und Praxis haben, ist ihnen eine Ein-
bettung der praktischen Erfahrungen in einen theoretischen Kontext sowie situatives Lernen wichtig. Dies kann

vor dem theoretischen Hintergrund dieser Arbeit als positiv fiir das Lernen der Studierenden aufgefasst werden.

6.3 Zwischenfazit: Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis
Uberzeugungen sind ein wichtiger Bestandteil bei der Erklarung der Welt durch eine Person — auch im Kontext

von Theorie und Praxis.

7 Fiinfstufige Likert-Skala von 1 = sehr schlecht bis 5 = sehr gut.
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass bei Uberzeugungen neben der kognitiven, inshesondere die emo-
tionale sowie die bewertende Perspektive hervorgehoben werden. Uberzeugungen kénnen durch verschiedene
Prozesse entwickelt werden und man kann davon ausgehen, dass es sowohl stabile als auch verénderbare
Uberzeugungen gibt. Eine Aufgabe der Lehrerbildung ist die Bewusstmachung und Aufarbeitung der Uberzeu-
gungen von angehenden Lehrkréaften.

In den beschriebenen Studien wurden sowohl unterschiedliche Schwerpunkte als auch methodische Zugange
gewahlt. Die bisherige Forschung zu Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis zeigt,
dass die Studierenden kein einheitliches Verstandnis der Begriffe Theorie und Praxis sowie des Verhaltnisses
der beiden Konzepte mitbringen. Es scheint, als wiirden diese Verstandnisse auch in einem Zusammenhang mit
der Bewertung der Konzepte Theorie und Praxis stehen. Obwohl sich viele Studierende eine Erhdhung des Praxi-
santeils und des Praxisbezugs in der Lehrerbildung wiinschen, stehen nicht alle der Theorie negativ gegeniiber.
In diesem Kapitel wurden Merkmale von Uberzeugungen herausgearbeitet werden, die in dieser Arbeit eine
wichtige Rolle spielen, wie zum Beispiel die Frage nach der Stabilitit und Veranderbarkeit von Uberzeugungen
sowie die Wichtigkeit der Bewertungskomponente.

Es konnten zum einen neue Aspekte fiir die vorliegende Arbeit identifiziert werden (gewiinschte Anteile von The-
orie und Praxis), zum anderen ergeben sich Vergleichsmdglichkeiten fiir die Resultate dieser Arbeit im Diskussi-
onsteil.

Bevor diese vorgestellt werden, sollen aus dem theoretischen Hintergrund zunéchst die Fragestellungen zur

Thematik ,Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis“ abgeleitet werden.
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/. Fragestellung

Wie das vorangehende Theoriekapitel gezeigt hat, sind sowoh| Theorie als auch Praxis in der Ausbildung ange-
hender Lehrkrafte notwendig. Nur im Zusammenspiel kdnnen sie zur Professionalisierung der Studierenden
beitragen. Allerdings handelt es sich bei beiden Begriffen um komplexe Konzepte, deren Eigenschaften standig
weiter diskutiert werden. Gleichzeitig ist eine Abgrenzung zu verschiedenen anderen Konzepten schwierig und
neben den Definitionen von ,Theorie” und ,Praxis” kommt deren Verhaltnis zueinander eine wichtige Rolle zu.
Weiterhin werden durch die Verkniipfungen von Theorie und Praxis im Studium der angehenden Lehrkrafte kon-
krete Realisierungsformen dieses Verhéltnisses geschaffen.

Diese einzelnen Aspekte von Theorie und Praxis sind vielfach miteinander verflochten und nicht immer leicht zu
verstehen und darzustellen — und schlieBlich ist nicht sicher, wie sie iberhaupt beschaffen sind. Diese Themen
und Verbindungen miissen dann als Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden herausgearbeitet und iibersicht-
lich analysiert werden. Von diesen Herausforderungen ausgehend wurden die Fragestellungen dieser Arbeit in
einem langen Prozess entwickelt, um den vielen Einzelthemen und Zusammenhadngen zumindest im Ansatz
gerecht werden zu kdnnen. Dabei scheint es wichtig, sowohl die Einzelaspekte deutlich herauszuarbeiten als
auch diese miteinander in Beziehung zu setzen. Bevor die drei Fragestellungen ausfiihrlich vorgestellt werden,
sollen zun4chst einige Anmerkungen zu bereits durchgefiihrten Studien zu den Uberzeugungen Lehramtsstudie-
render zu Theorie und Praxis gemacht werden, die die Auswahl fiir die Fragestellungen mitbegriinden.

Es gibt bereits verschiedene Studien, die auf eine dhnliche Themenstellung Bezug nehmen (Kapitel 6.2). Diese
decken eine groBe Bandbreite methodischer Vorgehen (von quantitativen Fragebogenstudien mit iber 500 Pro-
banden bis hin zu Einzelfallanalysen mit einer Person) und Themenaspekte ab. Diese Studien sind wichtig, um
die Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis verstehen zu kénnen. Allerdings missen die
Ergebnisse dieser Studien verstdrkt miteinander in einen Zusammenhang gebracht werden. Es werden teilweise
nur bestimmte Aspekte fokussiert (z. B. die Reflexion bei Niggli 2004), einzelne Items in die Befragungen groBe-
rer Studien integriert (z. B. bei Blémeke et al. 2006) und einige Bereiche in Bezug auf Theorie und Praxis fehlen
ganzlich (z. B. Definition der theoretischen Merkmale von Theorie und Praxis). Hinzu kommt, dass einige Studien
bereits alter als zehn Jahre sind und aufgrund der sich verdndernden Lehrerbildung (iberholt sein kénnen (z. B.
Lersch 2006; Lind und Schumacher 2000). Die Entwicklung der Lehrerbildung ist insbesondere in dieser Zeit in
Bezug auf Theorie und Praxis vorangeschritten, wie vor allem Kapitel 5 des theoretischen Hintergrunds gezeigt
hat. Es kinnten also bereits Veranderungen in den Uberzeugungen der Studierendenkohorten aufgetreten sein.
Aus diesen Voriiberlegungen ergeben sich folgende drei erkenntnisleitende Fragestellungen und Forschungs-
schwerpunkte fiir diese Arbeit:
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Fragestellung 1: Welche Uberzeugungen haben Lehramtsstudierende zu Theorie und Praxis?

Die erste Fragestellung umfasst iibergreifend verschiedene Aspekte der Uberzeugungen Lehramtsstudierender
zu Theorie und Praxis, wobei die inhaltlichen Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis im Mittel-

punkt stehen. Die erste Fragestellung Idsst sich untergliedern in vier Unterfragestellungen:
a) Welches Begriffsverstidndnis haben Lehramtsstudierende von Theorie und Praxis?

Die Ansicht der Lehramtsstudierenden (iber die theoretische Beschaffenheit von Theorie und Praxis, also deren
Definitionen in Bezug auf ihre Eigenschaften (beispielsweise Abstraktheit von Theorie und Situativitat von Pra-
xis), kdnnte wichtig fiir das Lernen der Studierenden sein. Es ist moglich, dass die Studierenden hier Fehlvor-
stellungen oder unvollstédndige Vorstellungen von Theorie und Praxis mitbringen. Diese kénnten positive oder
negative Auswirkungen auf die weiteren Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis und schlieBlich
auf ihr eigenes Lernen haben.

Dieses Begriffsverstandnis Lehramtsstudierender von Theorie und Praxis fehlt nahezu vollstandig in den bis-
lang durchgefiihrten Studien. Als Begriffsverstédndnis gelten bisher eher Aussagen wie Theorie als Grundlage
der Praxis oder pddagogisches Wissen (z. B. Herfter und Nanz 2012). Diese Aussagen beschreiben jedoch keine
Merkmale von Theorie oder Praxis, sondern deren Verhaltnis zueinander oder spezifische Theorien im Lehramts-

studium.

b) Welche Uberzeugungen haben Studierende zu Theorie, Praxis und ihrem Verhaltnis zueinander sowie zu

ihren Verknlipfungen in Bezug auf ihr Lernen und ihr Studium?

Im Anschluss an die Definition der Konzepte Theorie und Praxis durch die Studierenden sollen Theorie und Praxis
konkret auf deren Studienumfeld bezogen werden. Die Konzepte bleiben dann nicht abstrakt, sondern werden in
einen spezifischen Kontext eingebettet. Bei dieser Frage werden verschiedene Elemente der Theorie-Praxis-
Thematik verbunden, sie haben jedoch das reale Studium der angehenden Lehrkrafte aus deren Wahrneh-
mungsperspektive als Gemeinsamkeit. So kdnnen zum Beispiel die Bereiche Theorie- bzw. Praxiselemente im
Studium, die Bewertung von Theorie und Praxis oder die gewiinschten Anteile von Theorie und Praxis im Studi-
um zundchst einzeln, dann im Zusammenhang betrachtet werden. Dabei gehen die Bewertungskomponenten
(iber die kognitiven Gedanken der Studierenden hinaus und kénnen in Verbindung mit den Uberzeugungen Stu-
dierender eine wichtige Rolle fiir deren Verstandnis von Theorie und Praxis spielen (z. B. Reusser et al. 2011).
Hier liegen bereits verschiedene Studien vor, die einzelne Punkte beleuchten (z. B. Allen und Wright 2014; Peercy
2012; Wernet und Kreuter 2007). Diese Ergebnisse sollen iiberpriift und in einen Zusammenhang gebracht wer-

den.
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Des Weiteren ist diese Unterfrage in der vorliegenden Studie notwendig, da besonders das Verstidndnis des
Verhéltnisses von Theorie und Praxis Auswirkungen auf das Lernen der Lehramtsstudierenden haben kann
(Russell 1988). Auch hier liegen bereits Resultate anderer Studien vor. Allerdings basieren die duBerst interes-
santen Ergebnisse von Fischer et al. (2016) zu den Einstellungen von Lehramtsstudierenden zum Theorie-
Praxis-Verhaltnis auf einer empirischen Studie von Thon (2014) und sind nicht theoriebasiert. Hier werden nur
drei Verhdltnisse angesprochen, sodass die weiteren mdglichen Verhaltnisse wegfallen. Das bedeutet jedoch
nicht, dass die Studierenden sie nicht wahrnehmen. Nausner (2012) fokussiert die Wichtigkeit der Verhaltnisse
von Theorie und Praxis fir die Lehramtsstudierenden. Wéhrend er den Studierenden die Verhdltnisse anhand
von Fragebogen-Items vorgibt, soll in dieser Studie herausgefunden werden, welche Verhaltnisse die Studieren-
den von sich aus ansprechen, welche sie also iiberhaupt in Bezug auf Theorie und Praxis wahrnehmen.

Als letzten Punkt thematisiert diese Frage die Verkniipfungen von Theorie und Praxis im Studium der Lehramts-
studierenden. Wahrend viele Verkniipfungsinstrumente und -programme auf ihre Akzeptanz und Wirksamkeit
untersucht werden, weifl man doch nicht, ob die Studierenden diese tiberhaupt als Verkniipfung von Theorie und

Praxis anerkennen. Dieser Thematik soll hier nachgegangen werden.

¢) Gibt es Typen, die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Studierenden in Bezug auf ihre Uber-

zeugungen zu Theorie und Praxis beschreiben?

Die Typenbildung, welche die Probanden in verschiedene Gruppen unterteilt, ist hdufig Bestandteil empirischer
Forschung. Sie ermdglicht es, die Zusammenhange zwischen den Uberzeugungen der Studierenden darzustel-
len. In anderen Studien zu Lehramtsstudierenden und Theorie und Praxis wurden bereits Typen beschrieben
(Lersch 2006; Nausner 2012; Schiissler et al. 2012). Es ist anzunehmen, dass sich die Studierenden ebenfalls
in Typen einteilen lassen. Es soll zum einen festgestellt werden, ob sich die Typen anderer Studien innerhalb
ebenfalls wiederfinden. Zum anderen sollen aus den Daten ggf. neue Typen gebildet werden, die Ahnlichkeiten

und Unterschiede in den Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis aufzeigen.
d) Welche strukturellen Merkmale weisen die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden auf?

Im Fokus der Studie stehen die inhaltlichen Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis.
Uberzeugungen weisen jedoch strukturelle Merkmale wie Gegenstandsbereiche, Entstehungsebenen oder Be-
wusstheitsgrade auf (Kapitel 6.1). Die inhaltlichen Uberzeugungen dieser Studie sollen erste Hinweise dazu
liefern, wie diese strukturellen Merkmale bei den Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis

beschaffen sind.
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Fragestellung 2: Welche Theorie-Praxis-Verkniipfungen erkennen die Studierenden am Lernarrangement

Videokonferenzsystem?

Bei dieser zweiten Fragestellung werden erneut die konkreten Studieninhalte der Lehramtsstudierenden in den
Fokus geriickt. In der ersten Fragestellung wurden die Verkniipfungen von Theorie und Praxis bereits auf einer
allgemeinen Ebene thematisiert. Anhand der Fragestellung , Welche Theorie-Praxis-Verkniipfungen erkennen die
Studierenden am Lernarrangement Videokonferenzsystem?“ sollen die Verkniipfungen am Beispiel eines konkre-
ten Lerntools tiefergehend analysiert und mit den Ergebnissen der ersten Fragestellung verglichen werden.
Die Verkniipfung von Theorie und Praxis aus Sicht der Studierenden dezidiert zu betrachten ist wichtig, da es
bislang den Anschein hat, dass Studierende sich immer mehr Praxis und weniger Theorie wiinschen. Es stellt
sich die Frage, wie das mdglich ist, wenn es doch eine groBe Anzahl an mdglichen Verkniipfungsangeboten
geben sollte.
Mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem wurde ein digitales Lerntool fiir Studierende entwickelt, wel-
ches verschiedene und vermeintlich gute theoretische und empirische Feststellungen aufgreift und fiir das
Lernen der Studierenden nutzt. Durch die zweite Forschungsfrage werden folgende Ziele verfolgt: Erstens soll
erhoben werden, ob die Studierenden das Lernarrangement Videokonferenzsystem iiberhaupt als eine Verkniip-
fung von Theorie und Praxis wahrnehmen. Zweitens kann das Lernarrangement Videokonferenzsystem exempla-
risch fiir andere Theorie-Praxis-Verkniipfungen stehen und herausgefunden werden, ob Studierende deren Be-
sonderheiten erkennen.

Fragestellung 3: Inwiefern verandern sich die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und

Praxis nach der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem?
Eines der strukturellen Merkmale von Uberzeugungen ist ihre Veranderbarkeit bzw. Stabilitat. Es ist anzuneh-
men, dass besonders tief verankerte Uberzeugungen stabiler sind als weniger wichtige (Furinghetti und Pehko-
nen 2002). Zu Gberpriifen, inwieweit sich die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis
verandern lassen, ist wesentlich fiir die professionelle Entwicklung von Lehrkraften. Die Studierenden kdnnen
nur dann ihre Uberzeugungen modifizieren, wenn die Lehrerbildung Einfluss darauf ausiiben kann (Green
1971).
Erste empirische Resultate sind eher positiv (bis auf die Ergebnisse der Studie von Nausner (2012)) und zeigen,
dass die Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis veranderlich sind (Fischer et al. 2016:
Herfter und Nanz 2012; Herfter und Schroeter 2012). Allerdings wurden die Studierenden bei den meisten dieser
Studien mit anderen Studierenden (Studiumsanfang vs. Studiumsende) oder anderen Personengruppen (Refe-
rendar_innen, praktizierende Lehrkrafte oder Dozierende) verglichen (Herfter und Nanz 2012; Nausner 2012).
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Nur bei Fischer et al. (2016) wurden dieselben Studierenden im Verlaufe eines Semesters begleitet und am
Anfang und Ende ihres Praxissemesters befragt. Dabei soll in der vorliegenden Arbeit nicht nur eine Rolle spie-
len, ob sich die Uberzeugungen veréndern lassen, sondern weiterhin, wie sich diese Veranderung auf inhaltli-

cher Ebene vollzieht.

Obwohl es bereits Forschungsergebnisse zu bestimmten Punkten der drei Fragestellungen dieser Arbeit gibt,
muss ihnen ebenso wie den bislang noch nicht untersuchten Aspekten weiter nachgegangen werden. Durch
einen qualitativen Forschungsansatz sollen die Uberzeugungen der angehenden Lehrkrafte zu Theorie und Pra-

Xis besser verstanden werden.
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Methodisches Vorgehen

Verortung der Studie (8) Erhebungsmethode (9) Auswertungsmethode (10)

Abbildung 14 Aufbau der methodischen Uberlegungen (Kapitelnummer in Klammern)

Zur Beantwortung der Forschungsfragen miissen Entscheidungen hinsichtlich der Auswahl geeigneter Metho-
den getroffen werden. Die in dieser Studie genutzten Methoden sollen in den drei folgenden Kapiteln dargestellt
und begriindet werden (Abbildung 14). Zundchst wird die Studie in das qualitative Forschungsparadigma ein-
geordnet. Die Rahmenbedingungen der Erhebung (Design der Studie, Intervention, Pilotierung, Stichprobe und
Untersuchungsinstrument) werden anschlieBend beschrieben. Darauf aufbauend wird die Auswertungsmethode

(Qualitative Inhaltsanalyse) in Kapitel 10 erldutert.

8. Methodologische Verortung der Studie

Die Studie dieser Arbeit 14sst sich in der empirischen Forschung und hier im qualitativen Forschungsparadigma
verorten.

Prinzipiell ware im Zusammenhang mit den Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis sowohl
ein qualitativer als auch ein quantitativer Ansatz méglich. Einerseits existiert zu Theorie und Praxis (sowie ih-
rem Verhéltnis und den Verkniipfungen im Studium) eine Vielzahl an theoretischen Beschreibungen und An-
nahmen, die in standardisierte Erhebungsmethoden {iberfiihrt werden kénnten. Andererseits kinnen Uberzeu-
gungen sowohl durch qualitative als auch durch quantitative Forschungsmethoden erhoben werden (Baumert
und Kunter 2006; Wischmeier 2012). Innerhalb dieser Untersuchung scheint ein qualitativer Zugang zum For-
schungsgegenstand jedoch zielfiihrender als ein quantitativer Zugang.

Fiir die Verwendung qualitativer Methoden in dieser Studie sprechen mehrere methodologische Uberlegungen:

1. Gegenstandsnéhe
Qualitative Forschung soll dazu beitragen, dass subjektive Lebenswelten und Konstruktionen aus der Per-
spektive der Beteiligten durch ,genaue und dichte Beschreibungen® (Flick et al. 2009, S. 17) besser ver-
standen werden kénnen. Wéahrend bei quantitativen Methoden fiir standardisierte Erhebungen eine ,feste

Vorstellung iiber den untersuchten Gegenstand” (Flick et al. 2009, S. 17) notwendig ist, zeichnen sich qua-
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litative Untersuchungen durch eine Offenheit fiir den Forschungsgegenstand und eine Flexibilitat*® im For-
schungsprozess aus (Lamnek 2010, S. 19). Wahrend quantitative Daten einen héheren Abstraktionsgrad
zum Untersuchungsgegenstand und eine hohere Stabilitdt der Ergebnisse aufweisen, kann der Untersu-
chungsgegenstand durch qualitative Methoden differenzierter betrachtet werden (Heinze 2001, S. 25). Ins-
besondere Offenheit und Differenziertheit sollen bei dieser Studie im Mittelpunkt stehen. Es soll keine Vor-
auswahl an méglichen Uberzeugungen zu Theorie und Praxis fir die Studierenden getroffen werden. Es soll
nicht erhoben werden, was von den Forschenden suggeriert wird, sondern vielmehr was die Versuchsperso-
nen denken (Lamnek 2010, S. 7). Helfferich (2009, S. 22) bietet hier ein gutes Beispiel. Der Begriff , ge-
plant® in dem Item ,War die Schwangerschaft geplant?“ in einem standardisierten Fragebogen kann meh-
rere Bedeutungen fiir die Befragten haben, wie zum Beispiel ,gewollt, aber nicht geplant” oder ,weder ge-
plant, noch ungeplant®. Es ist also wichtig, den Begriff zundchst aus Sicht der Probanden zu verstehen.
Bevor das Item ,Ich finde Theorie in meinem Lehramtsstudium wichtig” von Lehramtsstudierenden beant-
wortet werden kann, muss zundchst ein gutes und differenziertes Versténdnis dariiber generiert werden,
was Theorie fiir die Studierenden bedeutet. Dies beinhaltet auch mdgliche Fehlvorstellungen (iber Theorie
und Praxis, die sich in der Theorie nicht finden lassen und dementsprechend in einer standardisierten Be-
fragung fehlen wiirden.

Wahrend in einigen Bereichen der Forschung zu den Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden zu Theorie
und Praxis quantitative Verfahren méglich sind (zum Beispiel Einschatzung der Wichtigkeit), miissen in
anderen Bereichen zunachst qualitative und hypothesengenerierende Verfahren genutzt werden. Auf diese
Weise wird Raum geschaffen fiir die subjektiven Sichtweisen der Studierenden und um ein erstes Verstand-

nis zu generieren, wie Studierende ihre Uberzeugungen ausbilden konnten (Prengel et al. 2010).

Verstehensorientierte Herangehensweise

Im Zusammenhang mit dem Untersuchungsgegenstand existieren derzeit nicht ausreichend empirische Da-
ten. Wahrend bestimmte Teile der Fragestellungen dieser Untersuchung bislang nicht hinlanglich unter-
sucht wurden, weisen die bereits bestehenden Daten fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie
spezifische Mangel auf (siehe Kapitel 7). Sie eignen sich jedoch hervorragend als Grundlage und zum Ver-
gleich mit den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung. Der qualitative Forschungsansatz dieser Studie
soll helfen, den Untersuchungsgengenstand in seiner gesamten Komplexitdt besser zu verstehen und weite-

re ,unbekannte Aspekte in vertrauten Welten® (Oswald 2010, S. 192) zu entdecken und darzustellen. Auf-

8 Offenheit und Flexibilitét sind ebenfalls Prinzipien qualitativer Forschung, die hier inshesondere im Zusammenhang mit der Gegen-
standsnahe eine wichtige Rolle spielen.
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gabe dieser Untersuchung soll es sein, bislang unbekannte Merkmale der Uberzeugungen von Lehramts-
studierenden zu Theorie und Praxis herauszufiltern und in einen Zusammenhang zu bringen (sowohl mitei-
nander als auch mit bereits bestehenden Forschungsergebnissen).

Qualitative Forschung ermdglicht eine eher explorative und flexible Herangehensweise an den Untersu-
chungsgegenstand. Dies bedeutet nicht, dass qualitative Forschung ziel- und richtungslos ist. Stattdessen
kénnen wéhrend des Forschungsprozesses verschiedene Blickwinkel an Bedeutung gewinnen oder verlieren
(Lamnek 2010, S. 23). Durch dieses offene und flexible Vorgehen kénnen interessante und neue Aspekte bei
den Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis herausgearbeitet und in einem weiteren

Schritt mittels quantitativem Zugang vertieft und abstrahiert werden.

Komplexitat des Forschungsgegenstands

Die Thematik , Theorie und Praxis in der Lehrerbildung® ist eine der gréBten und komplexesten Herausforde-
rungen fir lehrerbildende Personen und eine abschlieBende und zufriedenstellende Losung fiir eine Verbes-
serung der Problematik wurde noch nicht gefunden. Dementsprechend vielschichtig scheinen auch die
Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu eben dieser Thematik zu sein.

Im Zusammenhang mit Theorie und Praxis spielen nicht nur verschiedene Aspekte wie Begriffsheschrei-
bungen, die Beziehung der beiden Konzepte zueinander und die konkrete Umsetzung einer Verkniipfung im
Studium eine Rolle. Vielmehr iiberlagern sich diese Aspekte auch auf mehreren Ebenen (z. B. strukturelle
Ebene der Aushildung, konzeptionelle Ebene der konkreten Verkniipfungen, lerntheoretische Annahmen).
Diese Vielschichtigkeit bedeutet eine hohe Komplexitdt des Untersuchungsgegenstandes, die besser durch
qualitative Ansétze aufgebrochen werden kann (Heinze 2001, S. 27).

Die Wirklichkeit ist nicht einfach ,gegeben®, sondern wird durch handelnde Personen interpretiert: ,,Die so-
ziale Welt wird als eine durch interaktives Handeln konstituierte Welt verstanden, die fiir den Einzelnen aber
auch fir Kollektive sinnhaft strukturiert ist.” (Bennewitz 2010, S. 45). Diese komplexen Wirklichkeitskon-
zeptionen (Hoffmann-Riem 1980), subjektiven Sichtweisen und Sinnstrukturen (Bennewitz 2010) kénnen
durch qualitative Methoden aufgrund ihrer angestrebten Nahe zum Untersuchungsobjekt und dichten Be-
schreibung desselbigen veranschaulicht werden (Kelle 2010).

Allerdings ist es nicht ausreichend, die Komplexitdt des Untersuchungsgegenstandes darzustellen. Auch in
der qualitativen Forschung soll die Komplexitat reduziert werden, um zusammenfassende Aussagen treffen
und ggf. quantitative Erhebungen in weiteren Schritten durchfiihren zu kénnen. Zielfiihrend scheint demzu-

folge sowohl die Darstellung der Vielschichtigkeit als auch eine Komplexitdtsreduktion der vorliegenden
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Problematik (Kelle 2010). Diese beiden Aspekte sollen hier erreicht werden, indem abstrahierende Katego-

rien gebildet und ausfihrlich erldutert werden.

Zwar liegen derzeit nur wenige miteinander verkniipfte empirische Daten in Bezug auf die Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis vor, es existiert aber eine Vielzahl an theoretischen Uberlegungen
zu den Konstrukten Theorie und Praxis sowie ihrem Verhéltnis zueinander und méglichen sinnvollen Verkniip-
fungen von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung. Obwohl eine Offenheit fiir die Aussagen und Erfahrungen
der Studierenden grundlegend ist fiir diese Untersuchung, sollen diese theoretischen Vorannahmen einbezogen
werden. Es gilt also ein Untersuchungssetting zu wahlen, welches beide Aspekte integriert — die Offenheit fiir
neue Blickwinkel und Ergebnisse sowie die Einbeziehung von theoretischen und empirischen Vorannahmen.

Aus diesem Grund werden als forschungsmethodischer Zugang zu den Uberzeugungen von Lehramtsstudieren-
den zu Theorie und Praxis Leitfaden-Interviews genutzt, die mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet
werden. Eine erste Vorstrukturierung der Daten bei gleichzeitiger Offenheit ist somit sowohl durch die Erhe-

bungs- als auch durch die Auswertungsmethode gegeben.

9. Erhebungsmethode

Zur Beschreibung der Datenerhebung werden nachfolgend das Erhebungsdesign (9.1), die Intervention (9.2),

die Pilotierung (9.3), die Stichprobe (9.4) sowie das Erhebungsinstrument (9.5) erlautert.

9.1 Design der Erhebung
Aus den definierten Fragestellungen (Kapitel 7) lassen sich folgende Voraussetzungen fiir die Methodik der
Studie ableiten:

- Zur Auseinandersetzung mit der ersten Forschungsfrage, bei der den Uberzeugungen von Lehramtsstudie-
renden zu Theorie und Praxis nachgegangen werden soll, miissen zunachst diese Uberzeugungen von Lehr-
amtsstudierenden erhoben werden.

- Um die Forschungsfragen zwei und drei beantworten zu kénnen, namlich inwieweit das Lernarrangement
Videokonferenzsystem Theorie und Praxis aus Sicht der Studierenden miteinander verkniipft bzw. ob sich
die Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis verandern lassen, miissen die Studierenden mit
diesem Lernarrangement gearbeitet haben und im Anschluss an diese Arbeit befragt werden.

- Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage miissen die Studierenden sowohl vor als auch nach der Ar-
beit mit dem Videokonferenzsystem befragt werden, damit eine Verdnderung der Uberzeugungen sichtbar

gemacht werden kann.
92



Erhebungsmethode

Messzeitpunkt t1: Messzeitpunkt
Leitfaden-Interview Intervention: irﬁfﬂiimlsnst?:lg;vs
zu Beginn des Inter- Arbeit mit dem Intervention
ventionsseminars Lernarrangement € r?ﬂn Or S
Videokonferenz- semina
system im Rahmen
gines Seminars
Pilotierung Oktober 2013 —
WS (2013/2014) Oktober 2013 Februar 2014 Februar 2014
Erhebungszeitraum 1 . . o .
(SoSe 2014) April 2014 April 2014 — Juli 2014 Juli/August 2014
Erhebungszeitraum 2 Oktober 2014 Oktober 2014 — )
WS (2014/2015) ober Februar/Marz 2015

Abbildung 15 Ubersicht des Erhebungsdesigns (WS = Wintersemester; SoSe = Sommersemester)

Bevor im folgenden Kapitel ausfiihrlich auf die einzelnen Aspekte der Erhebungsmethode eingegangen wird, soll
das Gesamtdesign der Erhebungsmethode vorgestellt werden (Abbildung 15).

Der gesamte Erhebungszeitraum der Studie erstreckte sich auf die Zeit zwischen Oktober 2013 und Febru-
ar/Marz 2015. Innerhalb dieses Zeitraums wurden die Pilotierung der Studie (Oktober 2013 bis Februar 2014)
sowie zwei Erhebungen (Erhebungszeitraum 1 von April 2014 bis Juli/August 2014; Erhebungszeitraum 2 von
Oktober 2014 bis Februar/Mérz 2015) durchgefiihrt.

Die Erhebung der Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis ist aufgrund der Intervention
,Lernarrangement Videokonferenzsystem“ an Seminare gekniipft. Ein Erhebungszeitraum besteht aus zwei
Messzeitpunkten. Diese beiden Messzeitpunkte t; und t; fanden jeweils zum Beginn und zum Ende der Vorle-
sungszeit statt.

Beim ersten Messzeitpunkt wurden Lehramtsstudierende anhand von qualitativen Leitfaden-Interviews befragt.
Da diese Studierenden beim zweiten Messzeitpunkt mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem vertraut
sein missen, wurden ausschlieBlich solche Studierenden befragt, die in einem Seminar mit dem Lernarrange-
ment arbeiten werden. Insgesamt wurden im Erhebungszeitraum drei solcher Seminare (zwei Seminare wahrend

des ersten Erhebungszeitraums im Sommersemester 2014, ein Seminar wahrend des zweiten Erhebungszeit-
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raums im Wintersemester 2014/2015) durchgefiihrt und evaluiert, sodass n = 53 Studierende zum ersten Mess-
zeitpunkt befragt werden konnten.

Im Verlauf des Semesters lernten die Studierenden das Lernarrangement Videokonferenzsystem in den Semina-
ren kennen und arbeiteten mit diesem Konzept zu unterschiedlichen inhaltlichen Themen (Intervention).

Nach Beendigung der Intervention am Ende der Vorlesungszeit wurden die Lehramtsstudierenden ein zweites
Mal (Messzeitpunkt 2) anhand von Leitfaden-Interviews befragt. Dabei konnten die Uberzeugungen von n = 47

Studierende erneut erhoben werden.

Die Untersuchung ist eingebettet in eine groBere Evaluation des Lernarrangements Videokonferenzsystem. Ziel
dieser Untersuchung ist die systematische Weiterentwicklung des Konzepts, die Identifizierung von Lerngele-
genheiten fiir die Teilnehmenden sowie die Evaluation der Wirkung des Konzepts.* Die qualitativen Leitfaden-
Interviews beschrankten sich deswegen nicht nur auf Aussagen iiber Theorie und Praxis, sondern fokussierten
auch weitere Untersuchungsschwerpunkte.® Ebenso wie die teilnehmenden Dozierenden, Lehrkrafte und Schii-
ler_innen bearbeiteten die Studierenden zum besseren Vergleich der Teilnehmergruppen auBerdem einen halb-
standardisierten Fragebogen zu den weiteren Untersuchungsschwerpunkten (zum Beispiel inhaltliche Semina-

rinhalte, Austausch der Beteiligten oder Verhalten wahrend der Videokonferenzen).

9.2 Die Intervention Lernarrangement Videokonferenzsystem

Das Lernarrangement Videokonferenzsystem ist ein Kooperationsprojekt der Oberschule Jesteburg und der
Leuphana Universitat Liineburg. Es wurde gemeinsam von schulischen und universitdren Vertreter_innen ent-
wickelt, um Schule und Hochschule enger miteinander zu verkniipfen. Obwohl durch das Lernarrangement Vide-
okonferenzsystem das Lernen aller Beteiligten (Studierende, Dozierende, Schiller_innen und Lehrkréfte) gefor-
dert werden kann, stehen in dieser Untersuchung die Studierenden im Mittelpunkt. Auf die anderen teilnehmen-
den Personengruppen wird nicht eingegangen.

Das Lernarrangement Videokonferenzsystem soll hier als eine Intervention im Studium der Lehramtsstudieren-
den gelten. Bevor die theoretische Konzeption, die Ziele sowie die Durchfiihrung des Lernarrangements Video-
konferenzsystem néaher beschrieben werden, soll aus diesem Grund zunachst allgemein auf Interventionen in

der Padagogik eingegangen werden.

9 Erste Befunde zur Wirksamkeit des Konzepts wurden bei Leiss et al. (2016) verdffentlicht.
% Die Einschatzung des Konzepts aus Sicht der Studierenden wurde bei Drexhage et al. (2016) beschrieben.
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9.2.1 Interventionen im Kontext der Paddagogik

Bei der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem handelt es sich um eine InterventionsmaBnah-
me fir Lehramtsstudierende.

Der Begriff Intervention stammt aus dem Lateinischen (Verb intervenire) und bedeutet dazwischentreten oder
sich einschalten. Er bezeichnet allgemein eine MaBnahme, mit der in einen bereits laufenden Prozess einge-
schritten wird (Leutner 2010). Hager und Hasselhorn (2000) definieren Interventionen als die Umsetzung von

Interventionsmafinahmen und diese als

,L...] jede Art von auBengesteuerter, zielorientierter und systematischer Beeinflussung von Perso-
nen- und/oder Systemmerkmalen. Jede InterventionsmaBnahme besteht mindestens aus einer Men-
ge von zu bearbeitenden Aufgaben bzw. Problemen und mindestens einer Methode der Instruktion.”
(Hager und Hasselhorn 2000, S. 41).

Ziel dieser Interventionen ist beispielsweise die Optimierung von Verhalten, Einstellungen oder Fertigkeiten,
Fahigkeiten und Kompetenzen von Personen (Hager und Hasselhorn 2000). InterventionsmaBnahmen unter-
scheiden sich von Glaubens- oder Wunschvorstellungen, da sie wissenschaftlichen Kriterien gentigen und hin-
sichtlich ihrer Konzeption, Durchfiihrung oder Wirksamkeit evaluiert werden (Hager et al. 2000; Mittag und Bieg
2010).

In der vorliegenden Untersuchung kann das Lernarrangement Videokonferenzsystem als eine solche Interventi-
onsmaBnahme angesehen werden. Als (ibergreifendes Ziel des Konzepts und zu messende Wirkung dieser Stu-
die kann die Verkniipfung von Theorie und Praxis gelten. Dabei setzt die Intervention auf der Mikro-Ebene (Indi-
viduum) bei den Lehramtsstudierenden an. Auf der Meso-Ebene (Institutionen oder Personengruppen) soll die
Zusammenarbeit zwischen Schule und Hochschule verdndert und Studierende sollen bereits wahrend ihres
Studiums in die Zusammenarbeit eingebunden werden (siehe Kapitel 5.2.1) (Bauer und Prenzel 2010; Leutner
2010).%

Man kann zwischen direkten und indirekten Interventionen unterscheiden. Im Gegensatz zu einer direkten Inter-
vention, bei der durch Trainings gezielt bestimmte Bereiche unmittelbar vermittelt werden, verandern indirekte
Interventionen Lernumgebungen (Schmidt und Otto 2010). Beim Lernarrangement Videokonferenzsystem han-
delt es sich dementsprechend um eine indirekte Intervention.

Im Zusammenhang mit dieser Intervention soll zum einen untersucht werden, inwieweit das Lernarrangement

Videokonferenzsystem Theorie und Praxis aus Sicht der Studierenden verkniipft, zum anderen, ob sich die Uber-

51 Die Makro-Ebene kann definiert werden durch Verdnderungen in Schul- und Erziehungssystemen. Diese Ebene kann hier auBer Acht
gelassen werden.
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zeugungen der Studierenden durch die Arbeit mit dem Konzept dndern. Dabei muss beachtet werden, dass nur
die Verdnderungen herausgearbeitet werden, die sich auf die beschriebene Intervention zuriickfiihren lassen.
Andere Einflussfaktoren kénnen nicht nur zur Verstarkung der Verdnderung fithren, sondern eine solche auch
verhindern. Um Verdnderungen bestmdglich zu messen, eignen sich insbesondere kurze Interventionen (Jacobse
und Harskamp 2011). Mit circa 14 Wochen ist die Intervention ,Lernarrangement Videokonferenzsystem* sehr
lang. Um die tatsachliche Wirkung der Intervention herauszufiltern und die Veranderung zu messen, eignen sich
Kontrollgruppen (Mittag und Bieg 2010). Auf diese wurde hier aber verzichtet, denn es soll zundchst nur festge-
stellt werden, ob die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden in Bezug auf Theorie und Praxis iiberhaupt ver-

anderbar sind — das Lernarrangement Videokonferenzsystem kann hier als exemplarische Intervention gelten.

9.2.2 Die Kooperation mit der Oberschule Jesteburg

Alle Seminare, die an der Leuphana Universitat Liineburg mit dem Videokonferenzsystem arbeiteten, wurden in
Zusammenarbeit mit Lehrkraften der Oberschule Jesteburg geplant und durchgefiihrt.?2

Die Oberschule Jesteburg ist eine der Campusschulen der Leuphana Universitat Liineburg und wurde als erste
der Campusschulen 2012 in ein neu entstehendes Schul-Hochschul-Netzwerk aufgenommen. In diesem Netz-
werk sollen Schulen und Hochschule im Sinne einer community of practice (Kapitel 5.2.1) auf Augenhdhe mitei-
nander kooperieren. Derzeit besteht das Netzwerk aus drei weiterfithrenden Schulen und drei designierten Cam-
pusschul-Grundschulen. Schule und Hochschule arbeiten bei dieser Kooperation gleichberechtigt zusammen.
Gemeinsam entwickeln, planen, realisieren und reflektieren Lehrkréfte der Schule und Dozierende der Universi-
tat zum Beispiel Seminare oder beraten einander in den jeweiligen Gremien der Schule oder der Hochschule.
Studierende werden in diese Kooperation miteinbezogen, indem sie in Seminare oder Projekte mit den Campus-
schulen eingebunden werden oder ihre Schulpraktika und kleinere Forschungsprojekte in Kooperation mit den
Schulen durchfiihren.

Die Ganztagsoberschule Jesteburg mit gymnasialem Angebot wurde im Jahr 2012 neu gegriindet und befindet
sich derzeit noch im Aufbau. Sie liegt nicht im unmittelbaren Umfeld der Universitat, sondern in einer Entfer-
nung von etwa 50 Kilometern zum Universitatsstandort. Wahrend eine Autofahrt etwa 45 Minuten dauert, bend-
tigt man mit 6ffentlichen Verkehrsmittel mindestens 90 Minuten. Schnelle oder spontane Besuche der Universi-
tat durch Lehrkrafte und Schiiler_innen oder der Schule durch Studierende und Dozierende sind dementspre-
chend nur schwer zu realisieren. Trotzdem sollte eine Méglichkeit gefunden werden, wie auch eher l&ndliche

Schulen in Schul-Hochschul-Kooperation eingebunden werden kénnen. Zu diesem Zweck wurde eine digitale

5 Neben der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem wurde das Videokonferenzsystem als technisches Kommunikati-
onsmedium in weiteren Kooperationsseminaren genutzt.
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Zusammenarbeit zwischen der Leuphana Universitt Liineburg und der Oberschule Jesteburg aufgebaut und die
Schule Jesteburg erhielt den Schwerpunkt ,Online” im Rahmen des Campusschulnetzwerks.*

Konkretisiert wurde diese digitale Kooperation inshesondere durch die Installation eines Videokonferenzsystems
(siehe Kapitel 5.2.2) in einem Seminarraum der Universitat sowie einem schulischen Klassenzimmer.> Der Ein-
satz von Videokonferenzsystemen scheint sich besonders gut filr die Kooperation zwischen ruralen Schulen und
Universitaten zu eignen (Akmal und Maring 2004). Auf diese Weise wird zum Beispiel die Kommunikation zwi-
schen Schule und Hochschule erleichtert oder die Beobachtung von Unterricht durch Studierende ermdglicht.
Eine theoretisch fundierte Umsetzung der digitalen Zusammenarbeit wird durch das Lernarrangement Video-
konferenzsystem beschrieben, welches von schulischer und universitérer Seite gleichermaBen (weiter)entwickelt

wurde und wird.»

9.2.3 Theoretische Konzeption und Ziele des Lernarrangements Videokonferenzsystems

An der Leuphana Universitat Lineburg wird die Verkniipfung von Theorie und Praxis bislang durch das Absolvie-
ren von Praktika® oder den unterschiedlichen Anforderungen der Unterrichtsfacher realisiert. So miissen Studie-
rende im Fach Englisch zum Beispiel ein Portfolio verfassen und im Fach Mathe ist empirische Forschung in
Form einer Fallstudie Pflicht."” Das Lernarrangement Videokonferenzsystem wurde als ein Element entwickelt,
um die Verkniipfung von Theorie und Praxis systematisch zu erweitern.

Als iibergreifendes Ziel des Lernarrangements Videokonferenzsystem kann die Verkniipfung von Schule und
Hochschule im Sinne einer community of practice (Wenger 1998) gelten, um die Entwicklung beider Institutio-
nen voranzutreiben. Wie in Kapitel 5.2.2 bereits gezeigt, kdnnen Videokonferenzsysteme dazu beitragen, Schulen
und Hochschulen digital miteinander zu verbinden und die gemeinsame Kommunikation zu fordern. Dabei steht
inshesondere die Verkn{ipfung von theoretischen und praktischen Elementen der Lehrerbildung im Vordergrund.
Um eine solche Verkniipfung zu erreichen, wurde das Lernarrangement Videokonferenzsystem auf Basis der
Desiderata fiir eine lernfdrderliche Verkniipfung von Theorie und Praxis entwickelt (Kapitel 5). Um die Kooperati-

on zwischen Schule und Hochschule zu stérken, wird auf die Idee der dritten Rdume zuriickgegriffen.

5 Jede der Campusschulen im Netzwerk hat einen anderen Schwerpunkt. Weitere Schwerpunkte sind unter anderem , Heterogenitat”
und ,Innovationen und Entwicklung”.

% Weitere Online-Seminare arbeiteten beispielsweise mit Skype-Partnerschaften zwischen Studierenden und Schiiler_innen.

% Durch die Einbettung des Lernarrangements in eine bestehende Kooperation wird zum einen der Zugang zu kooperierenden Lehrkraf-
ten erleichtert. Zum anderen werden Fragen des Datenschutzes seitens der Schule geregelt und Forschungsprojekte sind durch den
Kooperationsvertrag leichter zu realisieren.

% Die Studierenden machen in ihrem Bachelorstudium ein Blockpraktikum nach dem zweiten Studiensemester und ein Blockpraktikum
nach dem vierten Semester.

5 Diese Informationen kénnen auch dazu dienen, die Ausfithrungen der Studierenden in den empirischen Analysen und Interpretatio-
nen besser nachvollziehen zu kénnen.
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So kann das divergierende Wissen aller Beteiligten gleicherma-
Schiller - Ben genutzt und erweitert werden (Zeichner 2010). Als Beteilig-
Lehrkrafte innen te konnen im Rahmen des Konzepts die teilnehmenden Lehr-
amtsstudierenden, Schiiler_innen, Lehrkrdfte und Dozierende
gelten. lhr spezifisches Wissen kann in einen Lernprozess ein-
flieBen und das Wissen der anderen teilnehmenden Personen
starken (Abbildung 16).

Die Unterrichtsheobachtungen der Studierende beruhen auf

Studierende Dozierende

Kriterien (Hascher 2014), die sie aus ihren theoretischen Vor-

Abbildung 16 Das Lernarrangement Videokonferenz- (iberlegungen ableiten. Diese Voriiberlegungen kénnen dann in
system s drter Raum ginem Spannungsverhéltnis mit den praktischen Erfahrungen
(Beobachtungen) stehen und in Diskussionen, Reflexionen sowie fiir weitere Uberlegungen produktiv genutzt
werden (Cramer 2014).

Die Studierenden kommen mit realen Herausforderungen aus dem Schulalltag in Beriihrung, deren Bearbeitung
zu einer Verbesserung des Unterrichts beitragen kann. Diese Einbindung und direkte Involviertheit der Studie-
renden kann im besten Fall dazu fiihren, dass ein , produktives Lernumfeld mit hohem Potenzial an Autonomie,
an sozialer Eingebundenheit und an Erleben von Kompetenz, mit entsprechend giinstigen Auswirkungen auf die
Motivation der Studierenden® (Freafel 2011, S. 30) entsteht. Dabei steht nicht nur die Weiterentwicklung der
studentischen Unterrichtskompetenzen im Fokus, die Studierenden sollen sich ebenfalls fiir den Lernerfolg der
Schiiler_innen engagieren (Kapitel 5.1).

Inshesondere durch die Gleichzeitigkeit von theoretischer Auseinandersetzung und praktischer Umsetzung in
realen und authentischen Kontexten und gezielt ausgewahlten Situationen kann praktisches und durch Theorie-
elemente angereichertes Wissen entstehen (Oonk et al. 2015). Durch dieses Zusammenspiel sollen die Studie-
renden ein besseres Verstandnis fiir die Situation entwickeln (Korthagen 2010; Lave 1991; Oonk et al. 2015)
und es soll der Entstehung von tragem Wissen entgegengewirkt werden (Renkl 1996).

Das Lernarrangement Videokonferenzsystem basiert weiterhin auf der Vorstellung, dass fiir eine ganzheitliche
Lehrerbildung mdglichst viele Verhaltnis-Figuren sinnvoll in das Studium integriert werden sollen (Neuweg
2004a). An welchen spezifischen Stellen des Lernarrangements Videokonferenzsystem die unterschiedlichen
Verhaltnisse einen Einfluss auf das Lernen der Studierenden ausiiben kdnnen, zeigt Tabelle 6. Hier werden die
unterschiedlichen Konzepte einer Verkniipfung von Theorie und Praxis in einen direkten Zusammenhang mit den

Zielen und einzelnen Schritten des Lernarrangements Videokonferenzsystem gesetzt:
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Tabelle 6 Theorie-Praxis-Verhaltnisse beim Lernarrangement Videokonferenzsystem

INTERGRATIONSKONZEPTE (Theorie und Praxis lassen sich aufeinander beziehen)

Technologie

Mutterwitz

Prozedualisierung

Brille

Induktion

Parallelisierung

Die Studierenden entwickeln basierend auf existierender Theorie didaktische Tools. Sie
beobachten deren Umsetzung durch eine Lehrkraft. Da eine direkte Umsetzung von The-
orien haufig nicht mdglich ist, kann es hier zu einem Spannungsverhaltnis zwischen
den theoretischen Uberlegungen und dem tatsachlichen Unterricht kommen.

Die durch die Studierenden entwickelten Unterrichtselemente werden nicht von ihnen
selbst, sondern von einer anderen Person im Unterricht genutzt. Die Studierenden kon-
nen vergleichen, ob sie die Unterrichtselemente ebenso umgesetzt hatten bzw. wo die
Urteilskraft der lehrenden Person Einfluss auf die Umsetzung ausgeiibt hat.

Die Studierenden iiben zwar selbst keine Handlungsroutinen ein, doch begegnen ihnen
Standardsituationen, die sie im Laufe ihrer Arbeit als Lehrkraft prozedualisieren sollten.
Die Studierenden setzen sich mit der Theorie zu einem Thema auseinander. Hier begeg-
nen ihnen neue Aspekte, die sie wahrend der Videokonferenzen im Unterricht beobach-
ten kdnnen. Sie kdnnen die Theorie anschlieBend modifizieren.

Die Studierenden beobachten die Praxis und kénnen daraus neue Hypothesen fiir ihre
entwickelten Tools ableiten und diese fiir zukiinftige Nutzungen verbessern. Weiterhin
soll das praktische Wissen der Lehrkrafte und der Schiiler_innen fiir diese Modifizierung
genutzt werden.

Theorie und Praxis werden beim Lernarrangement Videokonferenzsystem gleichzeitig
und in einem standigen Austausch miteinander gelernt.

DIFFERENZKONZEPTE (Theorie und Praxis sind unterschiedlich und kénnen nicht direkt aufeinander

bezogen werden)

Personlichkeit

Erfahrung

Anreicherung

Reflexion

Interferenz

Konsekution

Die Thematisierung von Personlichkeitsdispositionen ist eigentlich nicht Gegenstand
des Lernarrangements Videokonferenzsystem. Wenn zwei Lehrkrafte an einer Kooperati-
on teilnehmen, kénnen die spezifischen und auf Persénlichkeitsaspekten beruhenden
Handlungen und Haltungen der Lehrkrafte trotzdem beobachtet und reflektiert werden.
Studierende machen beim Lernarrangement Videokonferenzsystem Erfahrungen, indem
sie den Lehrkraften beim Unterrichten zusehen. Es sollen hier keine Erlebnisse , ge-
sammelt”, sondern die Studierenden durch das Zusammenspiel von Erfahrung und
Nachdenken zum Lernen angeregt werden.

Die Studierenden sollen zundchst begleitete Erfahrungen machen und theoretisches
Wissen aufbauen. Dies geschieht bei der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem. Um zum Beispiel Uberforderung seitens der Studierenden vorzubeugen,
sollen sie nicht selbst unterrichten. Dies muss aber nach der Arbeit mit dem Lernarran-
gement Videokonferenzsystem erfolgen, damit die Studierenden Expertise aufbauen
kénnen.

Sowohl die theoretischen Voriiberlegungen als auch die praktische Umsetzung werden
wahrend der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem standig reflektiert
und aufeinander bezogen.

Zu dieser Verhaltnis-Figur kénnen beim Lernarrangement Videokonferenzsystem keine
Entsprechungen gefunden werden.

Zu dieser Verhéltnis-Figur kdnnen beim Lernarrangement Videokonferenzsystem keine
Entsprechungen gefunden werden. Dies ist auch nicht intendiert, da gerade einer Drei-
teilung der Aushildung entgegengewirkt werden soll.
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Durch diese Konzeption der Verkniipfung von Theorie und Praxis im Lernarrangement Videokonferenzsystem

werden fiir die Studierenden insbesondere folgende konkrete Lernziele verfolgt:

1. Verstehen durch die Erweiterung von Perspektiven: Durch den Austausch zwischen Lehramtsstudierenden,
Schiler_innen, Lehrkraften und Dozierenden werden die Perspektiven verschiedener beteiligter Personen in
einen Reflexionsprozess integriert. Eigene Beobachtungs- und Verstehenslimitationen kdnnen dadurch
tiberwunden (Dlugosch und Werning 2002; Vescio et al. 2008) und mdgliche Losungen fiir zentrale Fragen
ganzheitlich bearbeitet werden (Zeichner 2010).

2. Aufbau professioneller Handlungskompetenzen der Lehramtsstudierenden:®® Die Lehramtsstudierenden
sollen durch die Arbeit mit dem Videokonferenzsystem ihre professionellen Handlungskompetenzen (Bau-
mert und Kunter 2006) erweitern. Hierfiir sollen Mdglichkeiten geschaffen werden, indem einzelne themati-
sche Bereiche in padagogischen, didaktischen und fachdidaktischen Kontexten gezielt bearbeitet werden.
Es scheinen inshesondere solche universitdren Inhalte lernférderlich zu sein, deren Umsetzungen von Stu-
dierenden allein schwer zu realisieren sind und die eine wechselseitige Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden erfordern. Weiterhin eignen sich Themen und Situationen, die zwar haufig im Unterricht vor-
kommen, aber selten thematisiert werden. Ebenso kdnnen innovative Konzepte im Mittelpunkt stehen. Konk-
ret waren zum Beispiel verschiedene Feedback- oder neue Aufgabenformate sowie die Anleitung von Grup-

pensituationen oder Lern- und Arbeitsauftrdgen zu nennen.

Wie diese Verkniipfung von Theorie und Praxis und die Lernziele durch das Lernarrangement Videokonferenzsys-

tem konkret erreicht werden sollen, wird im folgenden Abschnitt beschrieben.

9.2.4 Prototypischer Ablauf des Lernarrangements Videokonferenzsystem

Im Zentrum des Lernarrangements Videokonferenzsystem steht nicht die technische Innovation in der Lehrerbil-
dung durch den Einsatz eines Videokonferenzsystems. Dieses soll hier lediglich als Hilfsmittel dienen, um die
oben definierten Ziele umsetzen zu kdnnen. Wichtiger als der technische Hintergrund ist deswegen die Integra-

tion dieses technischen Tools in eine didaktische Lernumgebung.®

% Der Aufbau von fachdidaktischen Handlungskompetenzen durch die Arbeit mit dem Videokonferenzsystem wurde bereits erhoben. Es
zeigt sich, dass Studierende einen Zuwachs an fachdidaktischen Handlungskompetenzen (Unterrichtsfach Mathematik) im Bereich
des formativen Assessments erworben haben. Siehe hierfiir Leiss et al. (2016).

% Hier soll trotzdem darauf verwiesen werden, dass die Kosten der Anschaffung eines Videokonferenzsystems fiir die beiden Standorte
Schule und Hochschule bei einmalig circa 25.000 € liegen. Notwendig fir die Installation des Systems sind Internetverbindungen,
Bildschirme und Lautsprecher an beiden Standorten. Die Funktionsweisen des Systems kdnnen in einer etwa halbstiindigen techni-
schen Einweisungsveranstaltung erlautert werden.

100



Erhebungsmethode

Diese Lernumgebung soll im Folgenden exemplarisch anhand des mathematikdidaktischen Seminars , Bewer-
tung und Feedback” vorgestellt werden (Beispiele aus dem Seminar kursiv in den Késten dargestellt). Der ideal-
und prototypische Ablauf (Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.) des Lernarrangements
ideokonferenzsystem besteht dabei aus verschiedenen Schritten, die nacheinander durchlaufen werden: (1)

gemeinsame Planung, (2) Campus Offline, (3) Lernzyklen und (4) Seminarabschluss.

(1)

. 4
Gemein- (.)
Seminar-
same Pla-
abschluss

nune (3) Lernzyklen

Abbildung 17 Prototypischer Ablauf der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem

(1) Gemeinsame Planung

Dozierende und Lehrkrédfte stehen vor, wahrend und nach dem Seminar in einem standigen Austausch. Sie wéh-
len das Seminarthema gemeinsam so aus, dass es moglichst lernforderlich fiir alle Beteiligten ist. Sie bahnen
an, dass die Studierenden eine reale Herausforderung aus dem Schulunterricht bearbeiten. Die Dozierenden und

Lehrkrafte stimmen weiterhin die ersten Seminarsitzungen inhaltlich und strukturell ab.

Das Seminarthema , Bewertung und Feedback” wurde gewéhlt, da es bereits eine groBe Vielzah! an Studien
und Theorien gibt, welche die positiven Wirkungen von lernfirderlichem Feedback (Hattie und Timperley
2007) und dessen Merkmale (Kluger und DeNisi 1996; Shute 2008) darstellen. Lehrkréfte werden im schuli-
schen Kontext regelméaBig mit dieser Thematik konfrontiert. Allerdings gibt es nur wenige konkrete Hinweise
fiir Lehrkréfte, wie sie zum Beispiel Klassenarbeiten mit méglichst lernunterstiitzenden Riickmeldungen be-
werten kdnnen (Combe und Kolbe 2004; Mertler und Campbell 2005). Ein besseres Verstdndnis dieser The-
matik ist damit wichtig fiir alle Beteiligten und zeigt deutlich die Herausforderungen der Lehrerbildung im
Zusammenhang mit Theorie und Praxis. Da Lehrkréfte im Bereich des formativen Assessments nicht zwin-
gend (iber ausdifferenzierte Handlungsrepertoires verfiigen (Besser et al. 2015), scheint die Gefahr hier be-
sonders grof3, dass Lehramtsstudierende auf ihre eigenen biografisch verinnerlichten Muster bei der Bewer-

tung von Schiiler_innen zuriickgreifen (siehe Kapitel 6).
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(2) ,,Campus Offline“ — der Schulbesuch

Zu Beginn des Seminars besuchen die Studierenden die Schule und lernen die Schulumgebung, die Lehrkraft
sowie die teilnehmende Schulklasse kennen. Zum einen wird durch das personliche Zusammentreffen der Onli-
ne-Austausch hinsichtlich Koorientierung (wechselseitige Aufmerksamkeit abgestimmt auf den Kommunikati-
onskontext) und Kontingenz (aufeinander abgestimmtes Handeln der Kommunikationspartner) erleichtert (Six et
al. 2007, S. 34). Universitdre und schulische Kooperationspartner kénnen ihre Beriihrungsangste ab- und Ver-
trauen zueinander aufbauen.

Zum anderen erhalten die Studierenden die Aufgabe, sich im Vorfeld mit der Lehrkraft und den Schiiler_innen
zu dem Seminarthema zu besprechen und auf diese Weise Informationen iber den Unterricht zu erhalten. Die
Studierenden lernen also aus einer eher praktischen Perspektive das zu bearbeitende Problem kennen und kén-
nen sich an den Schwierigkeiten und Ideen der Schiiler_innen orientieren. Die Kommunikation mit den schuli-
schen Partnern kann den Studierenden bei einer Konzeption des didaktischen Tools mit Fokus auf dem Lerner-
folg der Schiiler_innen niitzlich sein. Sie kénnen lernen, die verschiedenen Perspektiven auf die Herausforde-

rung wertzuschatzen und in ihr Lerntool zu integrieren.

(3) Lernzyklen
Im Anschluss an den Schulbesuch durchlaufen die Studierenden drei Lernzyklen, die jeweils einen spezifischen

Bereich des Seminarthemas fokussieren.5

,Die Riickgabe einer Klassenarbeit” ist in dem Seminar ,Bewertung und Feedback” ein solcher Lernzyklus

gewesen, der hier als Beispiel dienen soll.

Diese Lernzyklen laufen wie folgt ab (Abbildung 18):
a) Rezeption der Theorie

Die Studierenden setzen sich ausfiihrlich mit theoretischen und empirischen Erkenntnissen zu einem Thema
auseinander. Sie vertiefen ihr Wissen im Problemfeld der Herausforderung, die sie zuvor in der Schule kennen
gelernt haben, um diese fundiert bearbeiten und den Lehrkraften begriindete Erklarungen zu ihren Entschei-
dungen bieten zu kinnen. Die Studierenden schaffen sich durch ihren neuen Wissenskorpus eine Grundlage fiir
die spateren Beobachtungen des Schulunterrichts via Videokonferenzen und kénnen begriindet Kriterien fiir die

Beobachtungen ableiten. Die Theorie ermdglicht ihnen so einen neuen Blick auf das Unterrichtsgeschehen. Erst

50 Die Erfahrungen aus mehreren durchgefiihrten Seminaren zeigen, dass bis zu drei Lernzyklen in einem einsemestrigen Seminar
méglich sind.
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durch die Auseinandersetzung mit Theorien kann das Spannungsfeld zwischen theoretischen Uberlegungen und

tatsdchlicher Unterrichtspraxis sichtbar gemacht und anschlieBend reflektiert werden.

Im Beispielseminar rezipierten die Studierenden die Literatur zu lernférderlichem Feedback in der Schule all-
gemein und speziell bei der Korrektur und der Riickgabe von Klassenarbeiten (z. B. Hattie und Timperley
2007: Klingen 2005).

(d) ,Campus #
Online (a)

Durchfithrung,
Beobachtung und
Reflexion

b) Erstellung von didaktischen Tools

Die Studierenden entwickeln dann, basierend

. auf den Erkenntnissen des Schulbesuchs sowie
Rezeption der

Theorie der Theorie, didaktische Tools. Sie arbeiten da-

bei im Sinne des kooperativen Lernens gemein-
sam an diesen Unterrichtselementen und wer-
den seitens der Seminarleitung adaptiv bei
ihren Vorhaben unterstiitzt (Meloth und Deering
1999; Pauli und Reusser 2000). Gerade bei der

Reflexion von Lernprozessen scheint die Unter-

(c) Austausch und (b) Erstellung von

Uberarbeitung i didaktischen Tools

Abbildung 18 Lernzyklus im Seminar 2015).

stiitzung der Dozierenden lernférderlich fir die

angehenden Lehrkrdfte zu sein (Oonk et al.

Durch die Konstruktion eigener Lerntools fiir den
Unterricht der Kooperationspartner werden die Studierenden in die Unterrichtsentwicklung involviert. Sie sind
den Lehrkréften ebenbiirtige Partner und kdnnen eine Kooperation erleben, in der sie tatsachlich Einfluss auf
den Unterricht nehmen. Sie kdnnen lernen, die genutzten Theorien gezielt und situationsspezifisch zu verandern
und anzupassen. Gleichzeitig machen sie erste Erfahrungen in der Entwicklung von Praxismaterial fiir ihren

eigenen Unterricht.

Im Seminar ,,Bewertung und Feedback" verdnderten die Studierenden die Riickgabesituation von Klassenar-
beiten. Statt die Klassenarbeit wie gewdhnlich im Plenum zu besprechen, erhielten die Schiiler_innen Mus-
terldsungen, anhand derer sie ihre Fehler in Ruhe nachvollziehen konnten. Die Klassenarbeit wurde von den
Studierenden zudem nicht als Abschluss der Unterrichtseinheit betrachtet. Stattdessen sollte sie als Mdg-

lichkeit zum produktiven Weiterlernen genutzt werden. Die Schiiler_innen sollten je nach Defiziten in der

103



Erhebungsmethode

Klassenarbeit in Gruppen gemeinsam an ihren jeweiligen Schwéchen arbeiten. Die Aufgaben und Arbeits-

blétter fiir die Schiiler_innen wurden von den Studierenden erstellt.

¢) Austausch und Uberarbeitung

In diesem Schritt beraten sich die Studierenden und Lehrkrafte wechselseitig, um das spezifische Wissen aller
Beteiligten nutzen zu kdnnen (Zeichner 2010). Die Studierenden ,,coachen® die Lehrkraft im Sinne einer punktu-
ellen Fortbildung zu der bearbeiteten Thematik. Sie erldutern nicht nur den Ablauf und die entwickelten Mate-
rialien, sondern bieten auch theoretische Erkldrungen zu ihren Uberlegungen an, sodass die Lehrkraft das Vor-
gehen nachvollziehen kann.

Studierende kdnnen aus ihren theoretischen Voriiberlegungen zwar didaktische Tools entwickeln, doch fehlt
ihnen an einigen Stellen das praktische Wissen einer erfahrenen Lehrkraft zur Umsetzung dieser Tools. Da die
Ressourcen aller Teilnehmenden reziprok und bestmaéglich genutzt werden sollen, berat die Lehrkraft die Studie-
renden bei der Finalisierung ihrer Ideen. Hier wird deutlich, dass eine direkte Umsetzung der Theorie in die Pra-
xis nicht immer méglich ist. Es erfordert zum Beispiel Erfahrungswissen oder Urteilskraft, um Theorien nutzen
zu kénnen. Erneut kann deutlich werden, dass Theorien nicht starr sind, sondern flexibel gehandhabt werden

miissen.

Im exemplarischen Lernzyklus mussten die Studierenden nach dem Austausch mit der Lehrkraft ihre Sozial-
form neu wéhlen. Die eigentliche Planung hatte einen zu hohen Kopieraufwand fiir die Lehrkraft bedeutet und

wére im Schulalltag finanziell und wegen der langen Kopierzeit nicht realisierbar gewesen.

d) ,Campus Online“ — die Videokonferenz

Die Seminarsitzung ,,Campus Online“ bildet die letzte Phase eines Lernzyklus. In dieser Sitzung findet der
Austausch zwischen universitdrem Seminarraum und schulischem Klassenraum via Videokonferenz statt. Die
Videokonferenzen werden ausschlieBlich live” iibertragen und es entstehen keine Aufzeichnungen oder Spei-
cherungen der Videos. Die Lehrkrédfte stehen dementsprechend unter einem geringeren Handlungsdruck als bei

aufgezeichneten Unterrichtsvideos, da ihr Unterricht einmalig ist und nicht erneut angesehen werden kann.
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-

Abbildung 19 Seminarveranstaltung an der Universitat (links) bei der Beobachtung des Unterrichts an der Oberschule
Jesteburg (rechts)

Die Studierenden (Bild links in Abbildung 19) ¢ beobachten den Unterricht der Lehrkraft (Bild rechts in Abbil-
dung 19), welche die studentischen Ideen in dieser beobachteten Stunde umsetzt. Die Studierenden stehen auf
diese Weise nicht unter einem Handlungsdruck, der die Umsetzung der Ideen beeinflussen kdnnte (Blomberg et
al. 2013). Da die Lehrkraft die Schiler_innen kennt, kann sie sich auf die neuen Ideen der Studierenden kon-
zentrieren.

Die Studierenden beobachten und reflektieren den Unterricht anhand der Kriterien und der Beobachtungsaspek-
te, die sie zuvor aus ihren theoretischen Uberlegungen abgeleitet haben. Damit ein Austausch zwischen den
Studierenden zu diesen Kriterien bereits wahrend des Unterrichts mdglich ist, kinnen die Mikrofone im Seminar-
raum ausgeschaltet werden. Die universitaren Teilnehmer_innen kdnnen dann zwar die Schiiler_innen und die
Lehrkraft horen, diese jedoch nicht die Studierenden und Dozent_in.%? Seitens der Universitét ist die Steuerung
der Kamera in der Schulklasse so méglich, dass spezifische Schiiler_innen oder Gruppentische nach Bedarf

angesehen werden kdnnen.%

In der beobachteten Unterrichtsstunde im Lernzyklus , Die Riickgabe einer Klassenarbeit” wurde die Klassen-
arbeit zundchst im Plenum ausgeteilt und anschlieflend gab die Lehrkraft Anweisungen zur Weiterarbeit. Auf
die Plenumsarbeit folgte ein Wechsel der Sozialform zur Gruppenarbeit. Das Anschauen des gesamten Klas-

senraums war deswegen nicht ldnger zielfiihrend und es wurden einzelne Gruppentische fokussiert.

51 Die genutzten Fotografien in Abbildung 19 sind von Julia Drexhage (Bild links) und der Oberschule Jesteburg (Bild rechts) gemacht
worden.

62 Um den Unterricht nicht zu stéren und die Schiller_innen nicht abzulenken, sollte auch der Bildschirm mit der Live-Ubertragung
wahrend des Unterrichtsgeschehens im Klassenzimmer ausgeschaltet werden.

63 Fine Uberarbeitung des Tonsystems soll zukiinftig ebenfalls die Steuerung des Tons im Klassenzimmer seitens der universitaren
Teilnehmer_innen ermdglichen. Es sollen vereinzelte Mikrofone aus- oder angeschaltet werden, sodass der Ton bestimmter Gruppenti-
sche oder das Mikrofon der Lehrkraft ohne Stérgerdusche in die Universitat iibertragen werden kdnnen.
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Kurz vor dem Ende der Unterrichtsstunde besprechen sich die Studierenden mit der/dem Dozierenden. Sie re-
flektieren ihre Beobachtungen und iberlegen gemeinsam Fragen, die sie den schulischen Vertreter_innen stel-
len mdchten. Hier konnen erste Spannungsmomente zwischen theoretischen Uberlegungen und praktischer
Umsetzung thematisiert werden. Diese Phase stellt sicher, dass zwischen Universitadt und Schule wéhrend der
Austauschphase eine méglichst gute Kommunikation zustande kommen kann.

AnschlieBend tauschen sich alle Beteiligten via Videokonferenz aus. Studierende und Dozent_in stellen ihre
Fragen, aber auch die Schiiler_innen und die Lehrkraft reflektieren die Unterrichtsstunde und kdnnen Nachfra-
gen stellen. In dieser Phase werden die verschiedenen Perspektiven der beteiligten Personengruppen (im Sinne
eines dritten Raumes) zusammengefithrt und es wird direkt am Lernerfolg der Schiller_innen angesetzt (Freafel
2011). Durch die gemeinsame Reflexion kann ein Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis aufgemacht und

produktiv so genutzt werden, dass die eingesetzten Unterrichtselemente weiter verbessert werden kénnen.

In der Unterrichtsstunde ,Riickgabe einer Klassenarbeit” wurden die Lerntools der Studierenden von Lehr-
kraft und Schiiler_innen positiv bewertet. Problematisch fiir die Ideen der Studierenden war, dass die Klas-
senarbeit insgesamt gut ausfiel. Die Schiiler_innen hatten nur wenige Defizite in dem Unterrichtsthema, so-
dass eine nachtrégliche Auseinandersetzung damit nicht zwingend notwendig war. Die Lehrkraft mdchte die
Lerntools der Studierenden (Musterldsungen und Bearbeitung der Defizite) trotzdem in ihren Unterricht integ-

rigren.

Zum Abschluss reflektieren die Studierenden und der/die Dozierende seminarintern die Beobachtungen sowie
den Austausch. Gerade die Reflexion kann den Studierenden helfen, das Unterrichtsgeschehen besser zu ver-
stehen (Kleinknecht und Gréschner 2016).

Eventuell ergeben sich aus den hier aufgeworfenen Fragen und Diskussionspunkten neue Herausforderungen,

die in einem weiteren Lernzyklus bearbeitet werden kdnnen.

(4) Seminarabschluss

In der letzten Phase des Lernsettings ziehen Studierende und Dozent_in gemeinsam ein Seminarfazit. Weiterhin
geben die Studierenden der/dem Dozierenden eine Riickmeldung zu dem Seminar und der/die Dozierende den
Studierenden Feedback zu ihren Arbeitsweisen und Ergebnissen.

Wichtig ist hierbei, dass sich Dozent_in und Lehrkraft austauschen, um ggf. ein Anschlussseminar zu bespre-
chen. Die Ergebnisse des abgeschlossenen Seminars kdnnen produktiv fir eine weitere Zusammenarbeit ge-

nutzt werden.
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Zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieser Arbeit (SoSe 2017) arbeiteten bereits neun Seminare auf der hier be-
schriebenen konzeptionellen Grundlage. Mit jedem dieser Seminare konnte das Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem verbessert und seine Effektivitat hinsichtlich des Lernens aller beteiligten Personen hoffentlich
gesteigert werden. Die Priifung der Wirksamkeit des Lernarrangements Videokonferenzsystem muss auch Auf-

gabe weiterer Forschung sein.

9.2.5 Beschreibung der evaluierten Seminare

Die evaluierten Seminare arbeiteten zwar auf der Grundlage dieses idealtypischen Ablaufs, doch wurden sie
nicht in jedem Punkt identisch realisiert.

Wahrend jedes Seminars wird das Konzept des Lernarrangements Videokonferenzsystem verbessert. Da die
Studierenden zu zwei unterschiedlichen Erhebungszeitraumen befragt wurden, ist es méglich, dass das spater
im Jahr stattfindende Seminar (3) bereits weiter entwickelt war als die beiden friheren Seminare (1 und 2). Des
Weiteren wurden die drei Seminare von zwei unterschiedlichen Dozierenden gehalten. Wéhrend ein Dozent be-
reits Erfahrungen mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem gesammelte hatte, war dies bei der zweiten
Dozierenden nicht der Fall. Unterschiede bei der Durchfithrung (und eventuell in den Ergebnissen dieser Studie)
kénnten also auch durch die verschiedene Gestaltung der Seminare erklart werden.

Die drei evaluierten Seminare sowie das Pilotseminar werden im Folgenden auch auf inhaltlicher Ebene vorge-
stellt.

Pilotseminar: ,Umgang mit Heterogenitat — Fordern und Fordern im Mathematikunterricht*

Das Thema des Pilotseminars , Heterogenitat im Mathematikunterricht” wurde gemeinsam von Dozent und
Lehrkraft erdacht. Es sollten verschiedene Aspekte von Heterogenitat thematisiert werden (wie zum Beispiel
Mathe und Geschlecht, jahrgangsiibergreifendes Lernen, Differenzierung). Das Thema erwies sich jedoch als zu
umfangreich fiir ein Seminar, bei weiteren Seminaren sollte deshalb auf spezifischere Seminarthemen geachtet
werden.

Die Studierenden besuchten die Schule zu Beginn des Seminars, um die Schiiler_innen und die Lehrkraft ken-
nenzulernen. Sie nahmen zwar an einer Unterrichtsstunde teil, stellten jedoch keine Fragen zum Seminarinhalt.
Die Videokonferenzen wurden von Beginn an in regelméBigen Absténden durchgefiihrt. Die Studierenden waren
nicht in die Unterrichtsvorbereitung integriert. Sie sollten den Unterricht basierend auf den theoretischen Aus-
einandersetzungen zu den Unterthemen des Seminars lediglich beobachten. Ein Austausch zwischen Seminar-

teilnehmenden, Dozent, Lehrkraft und Schiler_innen fand am Ende der Unterrichtsstunden statt.
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Seminar 1: Englischdidaktik ,Understanding and Teaching Texts"

Im Englischseminar ,Understanding and Teaching Texts" lag der inhaltliche Fokus auf verschiedenen Textsor-
ten (beispielsweise Kinderbiicher und Gedichte) und deren Vermittiung im Unterricht. Das Seminarthema war
vorgegeben, die Dozentin und die Lehrkraft wahlten den Inhalt der Videokonferenzen jedoch gemeinsam aus. Sie
tauschten sich wahrend der Wochen, in denen Videokonferenzen stattfanden, ausfiihrlich aus.

Die Studierenden besuchten die Schule nicht zu Beginn des Semesters. Die Dozierende stieg aber direkt mit den
Videokonferenzen in das Seminar ein. Die Studierenden beobachteten bereits in der dritten und vierten Semi-
narsitzung den Unterricht in Jesteburg. lhnen standen fiir diese Beobachtungen die Arbeitsmaterialien und
Aufgaben der Schiiler_innen, der Stundenablauf sowie eine Beschreibung der Lerngruppe zur Verfligung. Wah-
rend dieser Beobachtungen waren die Studierenden nicht durch selbstentwickelte Unterrichtselemente in den
Unterricht involviert. Ein Austausch mit den Schiiler_innen und der Lehrkraft fand am Ende der Unterrichts-
stunden trotzdem statt. Wahrend dieser ersten Seminarsitzungen lasen sich die Studierenden bereits in die
Thematik ,Differenzierung bei der Vermittlung von Texten in heterogenen Lerngruppen® ein. Die Studierenden
entwickelten dann nach dem Konzept des Lernarrangements Videokonferenzsystem in mehreren Gruppen mégli-
che Unterrichtsstunden zu dieser Thematik. Die Lehrkraft wahlte eine dieser Unterrichtsstunden aus, besprach
sie mit den Studierenden und setzte sie in der fiinften Seminarsitzung um.

Im Anschluss an diese Unterrichtsstunde wurde das Seminar ohne weitere Kooperationen und Unterrichtshe-
obachtungen via Videokonferenz durchgefiihrt. Wahrend die beiden Mathematikseminare strukturell und inhalt-
lich auf der Kooperation mit der Oberschule Jesteburg aufbauten, wurde das Lernarrangement Videokonferenz-

system hier eher als eine Lernmethode von mehreren im Seminar genutzt.

Seminar 2: Mathematikdidaktik ,Mathe und Sprache*

Inhalt des Seminars ,Mathe und Sprache” war die Verbindung zwischen Mathematik(unterricht) und Sprache.
Es wurden das Verhaltnis von Fach- und Sprachunterricht, kommunikative Elemente in einem aufgabenbasier-
ten Mathematikunterricht, Lese- und Sprachforderung im Mathematikunterricht und Fachsprache und -wérter
thematisiert. Dozent und Lehrkréfte (es nahmen zwei Lehrkréfte an der Kooperation teil) entschieden sich ge-
meinsam fir das Thema und standen bis zum Seminarende kontinuierlich in Kontakt.

Die Studierenden besuchten zu Beginn des Seminars die Oberschule Jesteburg. Sie {iberlegten sich Fragen, die
sie den Schiller_innen stellen wollten und sprachen mit den Schiiler_innen im Klassenverband. AuBerdem
nahmen sie an einer Unterrichtsstunde teil.

Die Videokonferenzen waren nach einer langeren Einfiihrungsphase von sieben Seminarsitzungen gleichmaBig
verteilt. Die Studierenden entwickelten Aufgaben, die mithilfe von Concept Maps (als Strukturierungshilfe der
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Aufgabeninhalte) geldst werden sollten, lieBen die Schiiler_innen ein Mathematiklexikon zu bestimmten Themen
erstellen und entwickelten einen Fachwdrtertest. Die entwickelten Lerntools wurden mit der Lehrkraft abgespro-
chen. Die Studierenden hatten am Ende der Stunden keine Reflexionspause, mussten sich die Fragen wahrend
des Unterrichts tiberlegen und am Ende der Stunden bei der gemeinsamen Reflexion stellen.

In die Kooperation zwischen Universitat und Schule waren in diesem Seminar zwei Lehrkrafte eingebunden. Die
Studierenden konnten dementsprechend den Unterricht von zwei unterschiedlichen Lehrertypen beobachten und
vergleichen. Dieser Vergleich war fiir die Studierenden sehr wichtig.

Die Priifungsleistung in diesem Seminar war eine Fallstudie, die im Kontext der Oberschule Jesteburg, dem

Lernarrangement Videokonferenzsystem und dem inhaltlichen Schwerpunkt durchgefithrt werden konnte.

Seminar 3: Mathematikdidaktik ,,Bewertung und Feedback"

Im Seminar ,Bewertung und Feedback” ging es um die Bewertung schriftlicher Leistungen, schriftliches und
mindliches Feedback von Lehrkraften an Schiiler_innen sowie die Riickgabe von Klassenarbeiten (siehe Bei-
spiele des prototypischen Ablaufs). Der Dozent und die Lehrkraft entschieden sich gemeinsam fiir das Thema
und standen bis zum Seminarende in einem Austausch.

Bei dem Schulbesuch der Studierenden wurden wéahrend dieses Seminars die Schiiler_innen in Gruppen einge-
teilt, sodass ein intensiver Austausch tiber das Seminarthema (ohne die Lehrkraft) erfolgen konnte.

Die erste Videokonferenz fand in der sechsten Seminarsitzung statt und in einem Abstand von jeweils drei Sit-
zungen folgten zwei weitere Videokonferenzen. Die Studierenden erstellten im Rahmen eines Leistungstests
individuelles Feedback fiir die Schiiler_innen. AuBerdem iiberlegten sie, wie die gute Riickgabe einer Klassen-
arbeit aussehen kénnte und coachten die Lehrkraft zum miindlichen Feedback in Gruppen- und Einzelarbeits-
phasen. Diese Unterrichtsstunden wurden mit den Lehrkraften besprochen und modifiziert. Die Studierenden
iiberlegten am Ende der beobachteten Unterrichtsstunden gemeinsam, iiber welche Themen sie mit der Lehr-
kraft und den Schiiler_innen sprechen wollten. AnschlieBend reflektierten alle teilnehmenden Personen den
Unterricht gemeinsam.

Die Prifungsleistung in diesem Seminar war ebenfalls eine Fallstudie, die im Kontext der Oberschule Jesteburg,

dem Lernarrangement Videokonferenzsystem und dem inhaltlichen Schwerpunkt durchgefiihrt werden konnte.

Der in 9.2.4 vorgestellte Ablauf des Lernarrangements Videokonferenzsystem bildet die Grundlage des Konzepts.
Dieses kann — wie die skizzierten Unterschiede zwischen den einzelnen Seminaren erkennen lassen — auf die
Bediirfnisse der Seminarinhalte und —teilnehmenden angepasst werden, ohne dass die Verkniipfung von Theo-

rie und Praxis eingeschrénkt wird. In allen Seminaren — auBer dem Pilotseminar — blieben die Grundziige des
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Konzepts (stdndiger Austausch und gemeinsame Reflexion der Beteiligten, theoretische Auseinandersetzung,

Involviertheit der Studierenden) erhalten.

9.3 Pilotierung

Das erste Seminar, welches mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem arbeitete, wurde im Wintersemes-
ter 2013/2014 durchgefiihrt. Dieses Seminar kann als Pilotprojekt angesehen werden. Die Konzeption des Ler-
narrangements war noch nicht ausreichend fortgeschritten (siehe Kapitel 9.2.5), um im Rahmen dieser Studie
tatsachliche Aussagen (iber die Verkniipfung von Theorie und Praxis beim Lernarrangement Videokonferenzsys-
tem zu treffen. Aus diesem Grund wurde das Pilotseminar genutzt, um die Leitfaden-Interviews zu erproben und
weiterzuentwickeln.

An diesem Seminar im Unterrichtsfach Mathematik zum Thema ,Heterogenitat im Mathematikunterricht” nah-
men n = 7 Studierende teil (w = 5; m = 2). Laut Studienplan war es im fiinften Semester angesiedelt.

Das Ziel der Pilotierung war einerseits, erste Einblicke dariiber zu erhalten, wie Lehramtsstudierende tber Theo-
rie und Praxis sowie die Campusschulen und das Lernarrangement Videokonferenzsystem sprechen kdnnen.
Andererseits sollten die Fragen pilotiert und mdgliche Schwachstellen (unverstandliche oder problematische
Formulierungen, Aufnahme fehlender Themenkomplexe) verbessert werden (Meyer 2008, S. 45). Anhand dieser
Daten wurde dann der Leitfaden fiir die Hauptstudie entwickelt.

Das fiir die Pilotstudie entwickelte Leitfaden-Interview® fiir den ersten Messzeitpunkt der Pilotierung wurde
basierend auf theoretischen Voriiberlegungen entwickelt® und gleicht einem eher einfachen Fragekatalog in

Bezug auf

1. das Wissen der Studierenden iiber die Campusschulen,
2. die Kooperationen, in die die Studierenden im Rahmen der Campusschulen eingebunden sind und

3. Theorie und Praxis (im Studium).

Die gefiihrten Interviews am ersten Messzeitpunkt der Pilotierung wurden transkribiert (siehe Kapitel 10.2) und
grob nach der qualitativen Inhaltsanalyse (siehe Kapitel 10) ausgewertet. Anhand dieser Daten konnte festge-
stellt werden, dass die Studierenden viele Frageanldsse seitens der Interviewerin bendtigen, um Theorie und
Praxis (in ihrem Studium) adaquat beschreiben zu kdnnen. Hierauf wurde bei der Hauptuntersuchung reagiert,

indem eine groBere Anzahl an méglichen Fragen definiert wurde, die den Studierenden gestellt werden kdnnen.

6 Siehe digitalen Anhang la fiir diesen Leitfaden.

6 Die theoretischen Voriiberlegungen und ausdifferenzierten Fragen werden im Kapitel 9.5 dargelegt. Um Doppelungen zu vermeiden,
wird hier auf eine ausfiihrliche Beschreibung der in der Pilotierung genutzten Fragen verzichtet. Stattdessen werden die wichtigsten
Erkenntnisse der Pilotierung fir die Hauptuntersuchung beschrieben.
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Des Weiteren wurde deutlich, dass die Studierenden unterschiedliche Uberzeugungen zu Theorie und Praxis
haben und oft nur einzelne Aspekte von Theorie und Praxis nennen. Um die Uberzeugungen miglichst umfas-
send abbilden zu kdnnen, soll in der Hauptstudie eine relativ groBe Studierendenzahl befragt werden.

Am zweiten Messzeitpunkt der Pilotierung wurde genauso wie beim ersten Messzeitpunkt vorgegangen (Ent-
wicklung Fragebogen — Befragung der Studierenden — Transkription der Daten — Auswertung der Daten — Ent-
wicklung eines neuen Leitfadens). Beim zweiten Leitfaden-Interview®® nahm die Evaluation des Lernarrange-
ments Videokonferenzsystem einen gréBeren Anteil des Interviews ein.

In Bezug auf Theorie und Praxis wurden die bereits iiberarbeiteten neuen Fragen genutzt, von denen viele in die
Hauptuntersuchung aufgenommen wurden.

Die Pilotierung der Untersuchung diente auBerdem als Interviewtraining (Meyer 2008, S. 37), um die Kompeten-
zen der Forscherin in diesem Bereich zu schulen.

Insgesamt konnten durch die Pilotierung die Richtung der Untersuchung bestimmt, die Fragen der Leitfaden
iiberarbeitet und der Leitfaden besser strukturiert werden. Es konnte auBerdem festgestellt werden, dass Stu-
dierende spezifischere und eher enge Fragen zu den Konzepten Theorie und Praxis bendtigen, um Gber diese

sprechen zu kénnen.

9.4 Stichprobe
Im folgenden Kapitel wird zunéchst die Auswahl der Stichprobe und darauf aufbauend deren Merkmale be-

schrieben.

9.4.1 Stichprobenauswahl

Als Grundgesamtheit dieser Studie sollen alle Lehramtsstudierenden der Leuphana Universitat Liineburg gelten,
die wahrend des Erhebungszeitraums im Rahmen ihres Bachelor-Studiums ,Lehren und Lernen® ein Seminar
besuchten, welches mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem arbeitete.®” Die Grundgesamtheit besteht
dementsprechend aus n = 55 Studierenden. Mit Ausnahme eines Studenten wurden alle Studierenden an min-

destens einem Messzeitpunkt dieser Studie befragt.® Diese fiir die qualitative Forschung eher groBe Stichprobe

6 Siehe digitalen Anhang 1b fiir diesen Leitfaden.

67 Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage kinnen tendenziell alle Studierenden herangezogen werden, die an einer deutschen
Universitdt ein Grund-, Haupt- und Realschullehramtsstudium absolvieren. Lehramtsstudiengénge unterscheiden sich nicht nur
international, sondern auch innerhalb von Deutschland sehr. Aufgrund der geringen empirischen Datenlage im Bereich der Uberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis, die Vergleiche nur schwer zulasst, soll deswegen zunachst nur die Leuphana
Universitat Lineburg in den Blick genommen werden. Da die Arbeit mit dem Videokonferenzsystem eine Voraussetzung fiir die For-
schungsfragen zwei und drei ist, verringert sich die Gesamtstichprobe also auf die beschriebene Stichprobendefinition.

68 Dieser Student nahm bereits bei der Pilotierung der Leitfaden-Interviews teil. Ilhm waren sowohl die Arbeit mit dem Lernarrangement
Videokonferenzsystem als auch die Interviewfragen bekannt. Beurteilende Einfliisse aus dem vorherigen Seminar oder veranderte
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schien nach der Auswertung der Pilotierung notwendig, da die befragten Studierenden divergierende Ansichten
zu Theorie und Praxis duBerten bzw. nur einzelne Aspekte zu Theorie und Praxis nannten.

Die verantwortlichen Dozierenden informierten die Studierenden in ihren Seminarbeschreibungen vor Beginn des
Seminars nicht dariiber, dass eine Arbeit in Kooperation mit der Oberschule Jesteburg vorgesehen war. Wahrend
die Studierenden der Mathematikseminare diese innerhalb des Moduls nach inhaltlichem Interesse auswéhlten,
musste das Englischseminar von allen zukinftigen Englischlehrkraften als Pflichtseminar belegt werden. Eine
Vorauswahl der Studierenden (z. B. durch gezieltes Interesse an der Arbeit mit dem Videokonferenzsystem bzw.
Studierende, die sich eine groBere Theorie-Praxis-Verkniipfung in ihrem Studium wiinschen) wurde nicht getrof-
fen.

An der Untersuchung sollten hauptsachlich solche Bachelor-Studierende teilnehmen, die in der Mitte bzw. am
Ende ihres Bachelor-Studiums standen. Sie sollten einerseits bereits fahig sein Aussagen zu ihrem bisherigen
Studium in Bezug auf Theorie und Praxis treffen zu kdnnen. Andererseits sollten sie nicht in ein Masterpro-
gramm eingeschrieben sein, damit alle dhnliche Vorerfahrungen in Bezug auf Theorie und Praxis aufweisen und
Universitdtswechsel eher ausgeschlossen werden konnten. Der Bachelorstudiengang ,,Lehren und Lernen® ist
auf eine Regelstudienzeit von sechs Semestern ausgelegt. Die Module, in denen die Seminare stattfanden, wa-

ren deswegen im vierten, flinften und sechsten Semester verortet.

9.4.2 Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus 54 Studierenden, die ein Seminar besuchten, welches mit dem Lernarrangement
Videokonferenzsystem arbeitete. An den ersten Messzeitpunkten beider Erhebungszeitrdume konnten insgesamt
53 Studierende befragt werden. Die Stichprobe der zweiten Messzeitpunkte verringert sich auf 47 Studierende.
Die Uberzeugungen von sieben Studierende wurden kein zweites Mal erhoben. Dafiir konnte die Person, die bei t;

nicht teilnahm, beim zweiten Messzeitpunkt befragt werden.

Geschlecht

Die Stichprobe teilt sich auf in 49 weibliche Probandinnen und fiinf ménnliche Probanden. Die Stichprobe be-
steht somit aus einer groBen Anzahl weiblicher Befragter. Sie reprasentiert damit das unausgeglichene Verhlt-
nis zwischen weiblichen und ménnlichen Lehramtsstudierenden. Alle ménnliche Studierende konnten auch

beim zweiten Messzeitpunkt befragt werden.

Uberzeugungen zu Theorie und Praxis durch das Pilotseminar sind nicht auszuschlieBen. Um die Ergebnisse der Studie nicht zu verfal-
schen, wurde der Student bei der Haupterhebung nicht befragt.
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Alter

Zu Beginn der Untersuchung waren die Studierenden im Durchschnitt 23.65 (SD = 4.54) Jahre alt. Die Spann-
breite des Alters der Proband_innen betrdgt 29 Jahre: Die jiingsten Proband_innen waren 20 Jahre alt, die al-
testen 49 Jahre (Tabelle 7).

Tabelle 7 Alter der Studierenden zu Beginn der Untersuchung

Alter der Stu-
dierenden
Anzahl der
Studierenden

20 21 22 23 24 25 26 27 29 31 A9

8 8§ 10 9 5 6 2 2 2 1 1

Semesteranzahl

Die Studierenden waren zum Zeitpunkt der Studie hauptsachlich im vierten (n = 21), fiinften (n = 6) und sechs-
ten (n = 22) Semester ihres Lehramtsstudiums. Jeweils eine Person war im zweiten, dritten, siebten, achten und
neunten Semester. Sowohl das Alter als auch die Semesteranzahl der Proband_innen kinnten im Rahmen der
Datenauswertung eine Rolle spielen. So zeigen sich in den Studien von Herfter und Nanz (2012) und Fischer et
al. (2016) erste Anzeichen dafilr, dass sich die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis

im Verlaufe ihres Studiums weiterentwickeln kdnnen (siehe Kapitel 6).

Studierte Fécher
Lehramtsstudierende belegen an der Leuphana Universitét Liineburg zwei Unterrichtsfacher.®® In unterschiedli-

chen Facherkombinationen wurden folgende Fécher studiert (Tabelle 8):

Tabelle 8 Studierte Unterrichtsfacher der Proband_innen

Studierte Unter-

. v =
richtsfacher ° S s .2 2 5 _ =
= = = = o 2] = qu 20 > = =
S = > s E S a = ) > L S
= Ll o w =S ~ w (&) o= = — (oY
Anzahl der Stu-
36 28 12 8 8 7 5 3 2 1 1

dierenden

Da die Befragung integriert war in Seminare der Mathematik- und Englischdidaktik, studierten die Pro-

band_innen auf jeden Fall eines der Facher Mathematik oder Englisch.

59 Die Frage nach den Unterrichtsfachern wurde beim ersten Messzeitpunkt erhoben. Es fehlen hier die Daten des zweiten Unterrichts-
faches der Person, die ausschlieBlich am zweiten Messzeitpunkt bei der Befragung teilnahm. Da die Studierenden zwei Facher studie-
ren, ergibt das eine Facheranzahl von insgesamt n = 107. Vier der Proband_innen studierten drei Unterrichtsfacher, sodass die Ge-
samtanzahl der Facher auf n =111 ansteigt.
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Schulform

Im Studiengang ,Lehren und Lernen“ werden Lehrkrafte fiir die Schulformen Grund-, Haupt- und Realschule
ausgebildet. Die Studierenden miissen sich im Anschluss an den Bachelorabschluss fiir ein Masterstudium
»Grundschule” bzw. ,Haupt- und Realschule” entscheiden. 23 der Studierenden mdchten den Master fiir das
Grundschullehramt absolvieren und 18 Studierende werden sich wahrscheinlich fiir die weiterfiihrenden Schu-
len entscheiden. Ein/e Proband_in mdchte sowohl in der Grundschule als auch in den weiterfiihrenden Schulen

unterrichten. 10 Proband_innen gaben nicht an, welchen Masterabschluss sie anstreben.”

Unterschiede der Seminare
Die drei befragten Seminare weisen hinsichtlich der Stichprobenmerkmale Unterschiede auf, die hier kurz be-

schrieben werden sollen:

- Seminar 1 (Englischdidaktik): Die 23 Studierenden aus Seminar 1 wurden im ersten Erhebungszeitraum
befragt. Sie befanden sich hauptsachlich im sechsten Semester und waren im Mittel 23.13 (SD = 2.33)
Jahre alt.

- Seminar 2 (Mathematikdidaktik): Auch die Daten des zweiten Seminars wurden beim ersten Erhebungszeit-
raum erhoben. Die 22 teilnehmenden Studierenden studierten (bis auf eine Person, die erst im zweiten Se-
mester war) alle im vierten Semester. Auch der Mittelwert des Alters dieser Studierenden liegt bei etwa 23
Jahren (MW = 23.45). Die Standardabweichung ist hier jedoch deutlich groBer als beim ersten Seminar (SD
=5.91).

- Seminar 3 (Mathematikdidaktik): Seminar 3 fand im zweiten Erhebungszeitraum statt. Dieses Seminar war
mit neun Studierenden erheblich kleiner als die Seminar 1 und 2. Die Studierenden waren im Durchschnitt
alter (MW = 25.447" Jahre; SD = 4.52) und ber verschiedene Semester verteilt (sechs Studierende im finf-

ten, jeweils eine Person im dritten, siebten und neunten Semester).

Um die Uberzeugungen dieser Personen zu erheben, wurden als Untersuchungsinstrument qualitative Leitfa-
den-Interviews eingesetzt. Diese bieten die Méglichkeit, durch Kommunikationsanlasse Uberzeugungen offenzu-

legen.

70 Die Wahl des Masterstudiengangs wurde beim zweiten Messzeitpunkt erhoben. Unter diesen 10 Studierenden, die keine Angabe zu
ihrem Masterstudiengang machten, sind sechs Studierende, die beim zweiten Messzeitpunkt nicht an der Befragung teilnahmen.
"1 Sowohl Median als auch Modus liegen bei 25.
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9.5 Das Untersuchungsinstrument Qualitative Leitfaden-Interviews

,Menschen sind Produkte und Schépfer von Kultur und leben in ihren spezifischen Lebenswelten.
Den von ihnen entwickeln [sic!] spezifischen Ansichten von der Welt, von sich selbst, ihren Werten,
Normen und Verhaltensweisen kénnen wir uns annahern, indem wir mit ihnen reden, uns ihre Le-

bensgeschichten und Lebensansichten erzahlen lassen” (Friebertshauser und Langer 2010, S. 437)

Wie dieses Zitat zeigt, kann die Kommunikation als ein mdglicher Ausgangspunkt fiir qualitative Forschung
dienen und die subjektiven Ansichten von Personen — und damit ihre Uberzeugungen — sichtbar machen. Als
methodisches Instrument eignen sich Interviews, die als eine verabredete Begegnung und direkte Interaktion
zweier Personen verstanden werden sollen. Diese Personen treffen sich in den vorab festgelegten Rollen als
interviewende und befragte Person (Friebertshauser und Langer 2010).72 In der qualitativen Forschung ermogli-
chen Interviews eine fixierte Aufzeichnung der Gesprache (durch Aufnahmegeréte, Kamera 0.4.), die unverzerrt,
authentisch und intersubjektiv nachvollziehbar wiedergegeben werden kdnnen. Dies ermdglicht Kontrollen, die
zum Beispiel bei teilnehmenden Beobachtungen nicht gegeben sind (Lamnek 2010, S. 301). Im qualitativen
Forschungsparadigma lassen sich diverse Interviewarten verorten.”® In dieser Untersuchung wurden Leitfaden-
Interviews als geeignetes Untersuchungsinstrument identifiziert.

Nach Helfferich (2009, S. 38) kénnen subjektive Konzepte, Theorien und Deutungsmuster, Orientierungen und
Positionierungen, zu denen hier auch Uberzeugungen zahlen, mithilfe von Leitfaden-Interviews erhoben werden:
Interpretationen lassen sich auch an kleineren Textsegmenten festmachen, die durchaus auf Vorgaben von
Interviewenden hin produziert werden kénnen [...]* (Helfferich 2009, S. 38). Das wichtigste Merkmal von Leitfa-
den-Interviews ist die Vorstrukturierung der Befragung durch zuvor definierte Fragen, die den Befragten gestellt
werden kénnen. Obwohl Leitfaden-Interviews nicht-standardisiert sind (wie quantitative Interviewarten), hat die
interviewende Person einen groBeren Einfluss auf den Verlauf und die Strukturierung des Interviews als bei-
spielsweise in sehr offenen narrativen Interviewsettings.

Diese Strukturierung der Leitfaden-Interviews ldsst gegeniiber offeneren Interviewarten einen leichteren Ver-
gleich der aus den Interviews generierten Daten zu (Meyer 2008, S. 37). Einhergehen mit der Strukturierung
muss jedoch die Offenheit und Flexibilitdt der Interviewenden (Hopf 2009; Lamnek 2010, 318ff.). Zuséatzlich zu
den vorformulierten Fragen darf die interviewende Person weitere Fragen stellen, die nicht im Leitfaden veran-

kert sind, um auf die Antworten der Befragten eingehen zu kdnnen. Sie darf weiterhin die Reihenfolge der Fra-

72 Dabei gibt es ein weitreichendes Spektrum an Interviewsettings. Es kiinnen beispielsweise zwei oder mehrere (Gruppeninterview)
Personen befragt oder Telefoninterviews gefiihrt werden.

73 Eine Ubersicht iiber die verschiedenen Interviewarten findet sich zum Beispiel bei Helfferich (2009, S. 36f.) oder Lamnek (2010, S.
3011f.).
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gen verdndern, wenn es dem Gesprachsverlauf dient, um ein ,Abhaken® (Hopf 1978) der Fragen zu vermeiden
und eine offene Gesprachssituation zu generieren (Lamnek 2010, S. 325).

Leitfaden-Interviews bieten die Moglichkeit, sowohl theoretische Uberlegungen als auch empirische Ergebnisse
in die Entwicklung des Interviews zu integrieren und somit fiir das Forschungsinteresse herausgefilterte und
relevante Themenkomplexe in die Befragung zu integrieren (Friebertshauser und Langer 2010; Meyer 2008, S.
43).

Die konkrete Umsetzung des Untersuchungsinstruments gqualitative Leitfaden-Interviews soll in den folgenden
Abschnitt dargestellt werden. Zunachst werden die Entwicklung und Inhalte der Fragen und Fragebereiche be-

schrieben und dann auf die Durchfiihrung der Interviews eingegangen.

9.5.1 Entwicklung der Interview-Leitfaden
Diese Interviewstudie ist eingebettet in eine Evaluationsstudie des Lernarrangements Videokonferenzsystem. Es
wurden in den Interviews weitere Fragen gestellt, die in dieser Untersuchung nicht ausgewertet wurden. Bei der

Vorstellung der Interviews sollen nur die Fragen

Sichtung der Theorie und Empirie und Fragebereiche thematisiert werden, die rele-

v vant fiir die Fragestellungen dieser Arbeit sind.”*

SPS Vorgehen bei der Entwicklung der Interviewfragen

v

Pilotierung der Fragen

v

Uberarbeitung und Vervollstindigung der Fragen

v

Bildung von thematischen Fragebereichen

v

S: Aufbau und Design

v

Leitfaden

Abbildung 20 Ablauf der Fragebogenentwicklung

Zur Entwicklung der Leitfaden-Interviews fiir diese
Untersuchung (Abbildung 20) wurden zunichst die
theoretischen und empirischen Grundlagen gesich-
tet.”> Auf diesen aufbauend wurden dann nach den
ersten drei Schritten des SPSS-Prinzips (unsortier-
teres Sammeln moglicher Fragen — Priifen der
Fragen in Bezug auf Eignung und Wichtigkeit sowie
Neuigkeit fiir die Fragestellung — Sortieren der
Fragen nach inhaltlichen Fragebereichen) (Helf-
ferich 2009, 182ff.) Fragen formuliert. Im An-
schluss an diese drei Schritte wurden die erarbei-
teten Fragen pilotiert (Kapitel 9.3) (Meyer 2008, S.

" Firr die gesamten Interview-Leitfaden des ersten und des zweiten Messzeitpunkts siehe digitalen Anhang 2.
75 Diese werden unter dem Punkt ,Inhaltliche Beschreibung der Fragebereiche” in diesem Kapitel thematisiert.
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45), Uberarbeitet und vervollstdndigt. Bei der endgiiltigen Auswahl der Fragen fiir die Leitfdden wurde darauf
geachtet, moglichst unterschiedliche Fragearten’® zu nutzen und zur Orientierung der Forschenden zur Verfii-
gung zu stellen. Des Weiteren wurden die von Helfferich (2009, S. 108) zusammengetragenen allgemeinen Fra-
geregeln beachtet, um eine méglichst gute und ungestérte Kommunikationssituation wahrend der Interviews zu
erschaffen (siehe hierfiir auch Hopf 1978). Nach der Auswahl der Fragen fiir die Leitfaden-Interviews folgte mit
dem Subsumieren (Definition thematischer Fragebereiche sowie Aufbau und Design des Fragebogens) der vierte
Schritt des SPSS-Prinzips. Dieses Vorgehen wurde sowohl beim ersten als auch beim zweiten Messzeitpunkt

durchlaufen.

Aufbau und Design des Leitfaden-Interviews
Die Leitfaden, die den Interviewenden zur Orientierung an die Hand gegeben wurden, beinhalten verschiedene

Elemente:”’

- Deckblatt zur besseren Nachvollziehbarkeit der Interviewsituation (enthalt Informationen zum Ort, Datum
und Dauer des Interviews, Name der Interviewerin)

- Personencode und sozio-demografische Daten (der Personencode setzt sich zusammen aus sozio-
demografischen Daten der Studierenden: dem Geburtsdatum, den letzten zwei Buchstaben des eigenen
Vornamens, Geschlechts und Fachsemesters. Im Sinne eines Kurzfragebogens wie beim problemzentrierten
Interview (Lamnek 2010, 334f.) werden zusatzlich die studierten Facher sowie die gewiinschte Schulform
im Masterstudium erhoben) sowie eine datenschutzrechtliche Erklarung (sichert den Studierenden zu, dass
ihre Daten anonym bleiben und ihre Aussagen nicht auf sie zuriickgefiihrt werden kénnen)

- Einleitung (Stichworter fiir die interviewende Person zur Einleitung in das Interview wie z. B. Einbettung in
den Seminarkontext und Erlaubnis zur Aufnahme der Interviews)

- Hinweise fiir die Interviewfiihrung (Fragetechniken und Ablauf des Interviews)

- Interviewfragen (Die Interviewfragen sind zur besseren Ubersicht in die drei Hauptkategorien Campusschu-
le, Kooperation sowie Theorie und Praxis unterteilt. Diesen Hauptkategorien wurden dann Fragebereiche zu-
geordnet (siehe linke Spalte Praxiserfahrungen, Tabelle 9) (Meyer 2008, 441f.). Im rechten Teil der Leitfa-
dentabelle (Tabelle 9) stehen die zu benutzenden Fragen. Sie wurden nummeriert, um den Umgang mit
ihnen bei der Transkription und Auswertung zu erleichtern. Unter den Fragebereichen stehen ggf. weitere

Informationen zu den Fragen)

76 Zum Beispiel Erzdhlaufforderungen wie ,Kannst du mir etwas iiber diese Praxiserfahrungen erzahlen?*, Wissensfragen wie ,Kannst
du mir deine Definition von Theorie geben?“ oder Aufrechterhaltungsfragen und Steuerungsfragen (Aufforderung an die interviewende
Person, diese einzubeziehen).

" Fiir die gesamte Einleitung in die Fragebigen siehe Anhang 2 und fiir die Interviewfragen den digitalen Anhang 2.
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Nach der Einleitung in die Interviews soll zundchst ein Gesprach beginnen. Die Studierenden werden deswegen
zuerst nach den Campusschulen befragt. So kann gleichzeitig das Vorwissen der Studierenden erhoben werden.
Nach diesem Einstieg werden die Studierenden aufgefordert, Giber ihr Seminar zu sprechen. Beim zweiten Mess-
zeitpunkt werden sie an dieser Stelle zum Lernarrangement Videokonferenzsystem befragt. AnschlieBend werden

die Fragen dber Theorie und Praxis in der Lehrerbildung gestellt.

Tabelle 9 Ausschnitt aus dem Leitfaden zum Fragebereich Praxiserfahrungen

10" | Praxiserfahrungen 10a | ¢ Welche Praxiserfahrungen hast du wahrend

Frage 10b bis 10e: Praxiserfah- deines Studiums schon gemacht?
fungen bitte einzeln erldutern. 1op | ® Kannst du mir etwas Gber diese Praxiserfah-
rungen erzahlen?

10c | ® Wosiehst du Vorteile dieser Praxiserfahrungen?
10d | ® Wo siehst du Nachteile dieser Praxiserfahrun-
gen?

10e | ® Was hast du bei diesen Praxiserfahrungen ge-

lernt?

Inhaltliche Beschreibung der Fragen und Fragebereiche

Beim ersten Messzeitpunkt dienen die Fragen dazu, die Uberzeugungen der Studierenden in Bezug die Konzepte
Theorie und Praxis (allgemein und im Studium) und deren Verhaltnis zueinander sowie deren Verkniipfung im
Studium zu erheben. Die Konzepte Theorie und Praxis sollen analog zueinander erhoben werden, sodass ein
Vergleich der beiden Konzepte bei der Auswertung méglich ist. Die Studierenden wurden zuerst zur Theorie und
dann zur Praxis befragt. Es stellt sich hier die Frage, inwieweit die Studierenden andere Aussagen gemacht

hatten, wenn diese Reihenfolge anders herum gewesen ware.

Messzeitpunkt 1
Beim ersten Messzeitpunkt wurden fiir diese Studie ausschlieBlich Fragebereiche der Hauptkategorie ,Theorie

und Praxis“ ausgewertet:
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Verstédndnis von Theorie: In diesem Fragebereich soll sich den Theoriekonzepten der Studierenden auf einer eher
abstrakten Ebene genahert werden. Um den Erzahlfluss des Gesprédchs nicht zu unterbrechen, wird hier sowohl
auf die allgemeinen Konzepte von Theorie als auch auf die Theorie im Studium eingegangen.

Die Einstiegsfrage in den Fragebereich , Theorie“ lautet ,Kannst du mir deine Definition von Theorie geben?*.
Anhand dieser Frage soll herausgefunden werden, ob die Studierenden {iberhaupt eine explizite und verbalisier-
bare Vorstellung von , Theorie” haben. Der Begriff wird im Alltag h3ufig gebraucht, scheint aber trotzdem abs-
trakt und nur schwer definierbar zu sein. Inwiefern dies der Realitat entspricht, soll hiermit festgestellt werden.
Um die gesamten Uberzeugungen der Studierenden zur Theorie besser erfassen zu kinnen, werden in diesem
Fragebereich weitere Fragen zu diesem Konzept gestellt. Die Studierenden sollen sich dazu &uBern, wozu Theorie
gebraucht wird, ob sie im Studium berhaupt nétig ist und welche Elemente sie umfasst.

In diesen Fragebereich ist ebenfalls die Bewertung der Theorie integriert. Da die Bewertungskomponente im
Zusammenhang mit Uberzeugungen eine wichtige Rolle spielen kann, soll sie durch Fragen nach der Wichtig-
keit von Theorie erhoben werden.

Der Fragebereich basiert auf den theoretischen Uberlegungen zur Theorie (Kapitel 2.2 und 2.4.1). AuBerdem
wurde auf empirische Untersuchungen zum Begriffsverstandnis der Studierenden zuriickgegriffen (Kapitel 6.2.1
und 6.2.2).

Theorieerfahrungen: Wahrend die Studierenden im oberen Fragebereich Theorie eher allgemein beschreiben,
sollen in diesem Fragebereich ihre Erfahrungen mit Theorie im Studium erhoben werden. Sie sollen dazu aufge-
fordert werden, {iber kognitive Uberzeugungen und Wissensaspekte hinauszugehen und an persénliche Erleb-
nisse anzuknipfen.

Besonders durch das Sprechen iiber ihre eigenen Erlebnisse mit Theorie sollen die Studierenden die Chance
erhalten, sich besser zur Theorie duBern zu kénnen. Zu diesem Zweck werden sie gebeten zu erzdhlen, wo in
ihrem Studium sie Erfahrungen mit Theorie gemacht haben, wie zum Beispiel in Seminaren oder durch Texte.
AnschlieBend sollen sie einzeln auf diese Erfahrungen eingehen und erkldren, welche Vor- bzw. Nachteile sie in
den Erfahrungen sehen und was sie durch diese gelernt haben. Diese Verbindung zu konkreten Ereignissen
fiihrt dann eventuell dazu, dass die Studierenden weitere Aspekte der Theorie nennen, auf die sie im Fragebe-
reich ,Verstandnis von Theorie® nicht eingegangen sind.

Der Fragebereich beruht auf den Kapiteln 2.4.2 und 6.2.4 des theoretischen Hintergrunds.
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Verstandnis von Praxis: Dieser Fragebereich wurde analog zum Fragebereich ,Verstdndnis von Theorie” formu-
liert. Es werden identische Fragen zur Praxis gestellt.

Der Fragebereich basiert auf den theoretischen Uberlegungen zur Praxis (Kapitel 2.3 und 2.4.2). Es wird auBer-
dem auf empirische Untersuchungen zum Begriffsverstandnis der Studierenden zuriickgegriffen (Kapitel 6.2.1
und 6.2.2).

Praxiserfahrungen: Auch dieser Fragebereich wurde analog zum Fragebereich ,Verstandnis von Theorie” formu-
liert. Es werden identische Fragen zur Praxis gestellt.
Der Fragebereich basiert auf den theoretischen Uberlegungen zur Praxis (Kapitel 2.3 und 2.4.3). Es wird auBer-

dem auf empirische Untersuchungen zum Begriffsverstandnis der Studierenden zurlickgegriffen (Kapitel 6.2.1).

Verkniipfung von Theorie und Praxis — Verstandnis: In diesem Fragebereich sollen die Uberzeugungen der Stu-
dierenden zur Verknlipfung von Theorie und Praxis auf einer eher abstrakten Ebene erhoben werden.

Die Studierenden werden zundchst aufgefordert, sich iber die Beziehung von Theorie und Praxis Gedanken zu
machen, indem sie deren Zusammenhang erklaren. Die Verhéltnisse von Theorie und Praxis sind theoretisch
entwickelte Konzepte. Die befragten Personen aber ,[...] sind nicht in einen [sic!] wissenschaftlichen Diskurs
verortet, sondern in ihrem Alltag.” (Helfferich 2009, S. 184). Sie haben nicht das gleiche Vorwissen wie die
Forschende und kdnnen nicht auf alle Fragen abstrakte Antworten geben. Die Uberzeugungen der Studierenden
zu diesen Verhaltnissen sollen nicht ,abgefragt”, sondern durch die Schilderung der Erfahrungen der Studie-
renden erhoben werden. Aus diesen Antworten sollen dann die Uberzeugungen zu den Verhaltnissen identifiziert
werden. Aus diesem Grund werden nur wenige Fragen zum Verhaltnis von Theorie und Praxis integriert. Eine
weitere Ausnahme bildet die Frage ,Glaubst du, dass man theoretisches Wissen in der Praxis umsetzen kann?*.
Da sehr heterogene empirische Ergebnisse zur Sicht der Studierenden auf diese Frage vorliegen, werden sie
direkt nach ihrer Meinung zur Verhéltnis-Figur , Technologie” befragt. Obwohl alle Fragebereiche miteinander
verkniipft sind, stellen inshesondere die Verhaltnisse von Theorie und Praxis ein Querschnittsthema dar.

Die Studierenden sollen weiterhin zur Notwendigkeit einer Verkniipfung von Theorie und Praxis im Studium Stel-
lung beziehen und erklaren, welche Verknlpfungen fiir sie eher sinnvoll und welche nicht sinnvoll sind. Hier
wird erneut die Bewertungsebene von Uberzeugungen angesprochen.

Der Fragebereich basiert auf den theoretischen Uberlegungen zu moglichen Verhaltnissen (Kapitel 4) sowie zur

Verkniipfung von Theorie und Praxis (Kapitel 5).
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Verkniipfung von Theorie und Praxis — Erfahrungen: Wie bei den Fragebereichen zur Theorie und zur Praxis sol-
len auch die Verknipfungen auf die eigenen Erfahrungen der Studierenden in ihrem Lehramtsstudium bezogen
werden.

In Kapitel 5 wurden konzeptionell entwickelte und empirisch iiberpriifte Konzepte und Methoden vorgestellt, die
zu einer Verbesserung der Verkniipfung von Theorie und Praxis beitragen kénnten. In diesem Fragebereich soll
herausgefunden werden, welche Verkniipfungen die Studierenden tberhaupt im Studium wahrnehmen, erleben
und wie sie diese bewerten.

Sie werden weiterhin nach ihrer Einschdtzung zur Aufteilung von Theorie und Praxis in ihrem Studium befragt.
Dies soll als Erzdhlanlass dienen, um herauszufinden, wie zufrieden die Studierenden mit ihrem Studium sind
und ob sie alternative Ideen zur Aufteilung von Theorie und Praxis haben. Die Frage ,Hast du Ideen, wie die
Verkniipfung von Theorie und Praxis verbessert werden kinnte? soll diese Ideen der Studierenden ebenfalls
unterstitzen.

SchlieBlich werden die Studierenden hier gefragt, inwieweit die Arbeit mit dem Videokonferenzsystem zu einer
besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis beitragen kann. Die Studierenden haben zu diesem Zeitpunkt
noch nicht mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem gearbeitet. Die Frage soll einen Vergleich der Ein-
schatzungen der Studierenden erméglichen, da sie diese Frage beim zweiten Messzeitpunkt nach der Arbeit mit
dem Konzept erneut beantworten sollen.

Der Fragebereich basiert auf den theoretischen Uberlegungen zur Verkniipfung von Theorie und Praxis (Kapitel

5) und ersten Ergebnissen zu Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis (Kapitel 6.2).

Messzeitpunkt 2

Beim zweiten Messzeitpunkt steht neben den Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis die Evalu-
ation des Lernarrangements im Fokus. In Bezug auf die Fragestellungen dieser Studie muss der Leitfaden beim
zweiten Messzeitpunkt zur Evaluation des Lernarrangements Videokonferenzsystem beitragen und gleichzeitig
die erkannten Verkniipfungen von Theorie und Praxis beim Lernarrangement Videokonferenzsystem sowie die
Veranderung der Uberzeugungen zu Theorie und Praxis seitens der Studierenden erheben.

In Bezug auf die erkannten Verkniipfungen wurde auf die Fragen zur Evaluation des Lernarrangements Video-
konferenzsystem zuriickgegriffen (insbesondere auf die Fragebereiche ,Campusschulen” und ,Kooperation®).
Dadurch sollen die Studierenden ausdriicken kénnen, welche Verkniipfungsaspekte von Theorie und Praxis sie

erkennen.
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Beim zweiten Messzeitpunkt wurden folgende Fragebereiche bei der Auswertung genutzt:’®

Campusschulen: Campusschulen allgemein: Dieser Fragebereich besteht beim zweiten Messzeitpunkt aus-
schlieBlich aus der Frage: , Wie findest du die Idee des Konzepts Campusschule Online?“.”® Durch diese allge-
meine Frage soll der Einstieg in das Gesprach erleichtert werden. Ferner soll eine erste spontane Gesamtein-

schatzung und Bewertung des Konzepts durch die Studierenden erfolgen.

Campusschulen: Vermutete Lerngelegenheiten im Rahmen der Campusschule Online: Die Studierenden werden
aufgefordert, den Nutzen der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem fiir die unterschiedlichen
Teilnehmergruppen einzuschatzen. Auf diese Weise soll zum einen erhoben werden, ob und warum die Arbeit mit
dem Lernarrangement Videokonferenzsystem fiir die Studierenden wichtig ist. Zum anderen zeigt diese Ein-
schatzung, ob das Konzept aus der Sicht der Studierenden ebenfalls einen Nutzen fiir die anderen Teilnehmer-
gruppen hat. Dies ist von besonderer Bedeutung, da alle Beteiligten in dritten R4dumen lernen sollen (siehe
Kapitel 5.2.1).

Kooperation: Seminar. Die Studierenden sollen das Seminar insgesamt einschatzen. Sie sollen {iberlegen, ob
sich ihre Erwartungen an das Seminar erfilllt haben und welche Seminaraspekte ihnen positiv oder negativ
aufgefallen sind. Durch diese Fragen soll eine bewusste Abgrenzung des Gesamtseminars zum Lernarrange-
ment Videokonferenzsystem stattfinden. Um die Beurteilung des Lernarrangements Videokonferenzsystem bei
den weiteren Fragen nicht zu beeintréchtigen, sollen die Studierenden hier ihre Sorgen und ihr Lob zum Beispiel

fiir Dozierende, Arbeitsaufwand und weitere Methoden kommunizieren kénnen.

Kooperation: Videokonferenzsystem — allgemein: In diesem Fragebereich geht es um die konkrete Umsetzung
des Lernarrangements Videokonferenzsystem mit dem Ziel der Verbesserung des Konzepts. Die Studierenden
werden gefragt, wie sie das Konzept bewerten und welche organisatorischen und strukturellen Anderungen sie

vornehmen wiirden (zum Beispiel in Bezug auf die Anzahl oder die Verteilung der Videokonferenzen).

Kooperation: Videokonferenzsystem — Lerngelegenheiten: Die Studierenden sollen hier einordnen, was sie durch
die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem gelernt haben. Um den Studierenden eine Hilfestel-
lung zu bieten, kdnnen ihnen nacheinander unterschiedliche Bereiche wie Schiilerverhalten oder Fachdidaktik
genannt werden. Durch diese Fragen soll ein Vergleich der Studierendensichten mit den Zielen des Lernarran-

gements Videokonferenzsystem sowie den Seminarinhalten ermdglicht werden.

"8 Die Uberschriften setzen sich zusammen aus Hauptkategorie: Fragebereich.
79 Die Studierenden haben das Lernarrangement Videokonferenzsystem unter dieser Bezeichnung kennen gelernt.
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Der Austausch zwischen allen Beteiligten ist ein zentraler Aspekt beim Lernarrangement Videokonferenzsystem.
Da in ihm auch eine Besonderheit des Konzepts liegt, werden die Studierenden ausfiihrlich dazu befragt.
Um zu prifen, ob die Studierenden die besonderen Lerngelegenheiten des Konzepts als solche einschétzen,

sollen sie beurteilen, ob sie ohne die Arbeit mit dem Konzept dhnliches gelernt hétten.

Kooperation: Videokonferenzsystem — Voraussetzungen: Zur Verbesserungen des Lernarrangements Videokonfe-
renzsystem sollen die Studierenden iiberlegen, welche Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Durchfiihrung eines
solchen Kooperationsseminars gegeben sein miissen (zum Beispiel Verhalten der Lehrkraft und der Studieren-
den) und inwieweit diese in dem jeweils belegten Seminar erfiillt sind. Die Studierenden werden gebeten, eigene
Verbesserungsvorschldge zu machen und zu beurteilen, ob sie erneut an einem Videokonferenz-Seminar teil-

nehmen wiirden.

Theorie und Praxis: Verstdndnis von Theorie: Um Veranderungen in den Uberzeugungen der Studierenden zu
Theorie und Praxis aufzeigen zu kénnen, werden bestimmte Fragen des ersten Messzeitpunkts zu Theorie und
Praxis erneut gestellt. Aufgrund der zeitlichen Dimension werden nicht alle Fragen ein zweites Mal auf dem
Leitfaden festgehalten.® Sie kénnen im Sinne der Offenheit qualitativer Forschung natiirlich trotzdem gestellt
werden.

Die Studierenden werden aufgefordert, selbst einzuschétzen, inwieweit sich ihre Ansichten zu Theorie und Praxis
durch ihre Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem verdndert haben. Bei den Fragen nach der
Selbsteinschatzung wurde nicht der Begriff ,Uberzeugungen* genutzt, sondern auf ,Einstellungen® zuriickge-
griffen. Die theoretischen Konzepte unterschieden sich nur geringfiigig (Reusser et al. 2011), doch scheinen

Einstellungen eher einem Alltagsversténdnis zu entsprechen.

Theorie und Praxis: Theorieerfahrungen: In diesem Fragebereich geht es nicht wie beim ersten Messzeitpunkt
um Erfahrungen mit der Theorie allgemein im Studium, sondern konkret um Theorieerfahrungen beim Lernar-
rangement Videokonferenzsystem. Sie sollen beschrieben und anschlieBend mit denen verglichen werden, die

die Studierenden bislang in ihrem Studium gemacht haben.

Theorie und Praxis: Verstandnis von Praxis: Dieser Fragebereich wurde analog zu ,,Theorie und Praxis: Verstand-

nis von Theorie” formuliert.

8 Obwohl qualitative Leitfaden-Interviews sehr lange dauern diirfen (bis zu sechs Stunden) (Lamnek 2010, S. 323), schienen Fragen
zu den komplexen Konstrukten Theorie und Praxis fiir die Studierenden anstrengend zu sein. Beim ersten Messzeitpunkt wurden sie
bereits nach einer halben Stunde unruhig. Die Interviews beim zweiten Messzeitpunkt sollten deswegen eine Stunde nicht iiberschrei-
ten. Der Zeitraum von 45 Minuten wird als eine realistische Interviewdauer eingeschatzt.
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Theorie und Praxis: Praxiserfahrungen: Dieser Fragebereich wurde analog zu , Theorie und Praxis: Theorieerfah-

rungen” formuliert.

Theorie und Praxis: Verkniipfung von Theorie und Praxis — Verstandnis: Fragen des ersten Messzeitpunkts wer-
den hier erneut gestellt. Die Studierenden sollen weiterhin einschétzen, inwieweit sich ihre Einstellung zur Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis durch die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem verdndert
hat.

Theorie und Praxis: Verkniipfung von Theorie und Praxis — Erfahrungen: In diesem Fragebereich geht es nicht
wie beim ersten Messzeitpunkt um Erfahrungen mit der Verkniipfung von Theorie und Praxis allgemein im Stu-
dium, sondern konkret um das Lernarrangement Videokonferenzsystem. Die Studierenden sollen beurteilen, ob
durch das Konzept iiberhaupt Theorie und Praxis verkniipft werden und ob es zu einer besseren Verkniipfung von
Theorie und Praxis im Studium beitragen kann.

Es wurden nicht alle Fragen dieser Fragebereiche fiir diese Untersuchung ausgewertet, da sie keine Relevanz
fiir die Fragestellungen aufweisen. Eine Auflistung der ausgewerteten Fragen befindet sich im Kodiermanual
(Anhang 1).

9.5.2 Durchfihrung der Interviews
Nachdem die theoretische Konzeption der Leitfaden-Interviews erldutert wurde, soll im Folgenden auf konkrete

Aspekte der Durchfiihrung eingegangen werden.

Gesprachsfihrung

Die Leitfaden fiir die Fihrung der Interviews wurden so konzipiert, dass die Interviews nach einer Schulung
seitens der Forscherin von unterschiedlichen Personen durchgefiihrt werden kdnnen.

Die Interviews wurden jeweils von einer Person gefiihrt. Die interviewfiihrenden Personen waren die Forscherin
(alle Erhebungszeitrdume und Messzeitpunkte) sowie eine wissenschaftliche Hilfskraft (nur t; des ersten Erhe-
bungszeitraums).

Diese zweite Interviewerin erhielt ein Interviewtraining (Flick 1999, 112ff.; Helfferich 2009), welches Punkte wie
die inhaltliche Einfiihrung in die Themen der Studie, das Vertraut machen mit dem Leitfaden, organisatorische
Ablaufe sowie Merkmale der Gesprachsfiihrung (insbesondere Offenheit und Flexibilitat) beinhaltete.

Die spatere Auswertung der Interviews zeigt, dass es keine qualitativen Unterschiede zwischen den Interviews

der beiden interviewenden Personen gibt.
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Rahmenbedingungen der Interviewdurchfihrung

Die befragten Studierenden wurden von den Dozierenden der Seminare gebeten, an der Studie teilzunehmen und
die Forscherin durfte innerhalb dieser Seminare Termine fiir die Interviews mit den Studierenden absprechen.
Auf diese Weise konnte eine relativ groBe Anzahl an Studierenden zu beiden Messzeitpunkten befragt werden.
Die Interviews fanden in einem kurzen Zeitraum statt, da sie innerhalb der ersten Semesterwochen durchge-
fiihrt werden mussten. Der erste Interviewtermin sollte direkt am Semesterbeginn liegen, damit die Studieren-
den wéhrend der Interviews noch nicht mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem gearbeitet hatten. Nur
so wurde ein Vergleich der Messzeitpunkte in Hinsicht auf Theorie und Praxis méglich. Das Interview des zwei-
ten Messzeitpunkts sollte so dicht wie méglich nach Semesterende stattfinden, damit die Arbeit im Seminar
noch im Gedachtnis der Studierenden verankert war.

Die Interviews wurden in den Rdumlichkeiten der Leuphana Universitat Liineburg gefiihrt. Die Interviewerin und
die befragte Person sollten sich wéhrend der Interviews allein in einem Raum befinden, um Stérungen oder
Beeinflussungen der gemeinsamen Kommunikation zu vermeiden.

Die Interviews wurden — nach Zustimmung der Befragten — auf digitalen Aufnahmegeraten festgehalten. Die
Dauer der Interviews reicht von 13:31 Minuten bis hin zu 104:13 Minuten. Beim ersten Messzeitpunkt liegt der
Mittelwert der Interviewdauer bei 34:23 Minuten (SD = 13.06) und beim zweiten Messzeitpunkt bei 31:35 Minu-
ten (SD = 8.14).2! Dabei sagt die Interviewldnge nichts tber die Qualitat der Interviews aus. Es gibt lange Inter-
views, in denen sich die Befragten oft wiederholten oder leicht vom Thema abkamen und solche, in denen bei
der Auswertung viele unterschiedliche Codes kodiert wurden. Einige der kurzen Interviews sind sehr karg (Helf-

ferich 2009, S. 153) und in anderen sprachen die Befragten mit wenigen Worten viele wichtige Punkte an.

Beeinflussungen
Es soll festgehalten werden, dass die interviewenden Personen Vertrauen zu den Studierenden aufbauen konn-

ten. Die Studierenden machten Aussagen, von denen sie glaubten, dass eigentlich niemand sie héren sollte:

.Weil (..) die Theorie ist schon und gut, wenn man sie kennt, aber wenn man es in der Praxis nicht
umsetzen kann, dann ist es ja eh vorbei. Dann kann man es eh vergessen. Dann kann man vielleicht
Professor an der Uni werden (leise) / Oh nee, das war jetzt fies, ne? Ach, das hort ja keiner, ne?” (Zi-
tat 1: 16.1: 84)%

81 Nur die tatsédchliche Fragezeit wurde aufgezeichnet. Die Einfiihrung in die Interviews etc. wurde bei diesen Zeitangaben nicht be-
dacht.

8 Die Zitatangaben setzen sich zusammen aus: Nummer der befragten Person (hier 16); Messzeitpunkt (hier 1); Abschnittsangabe im
Interview (hier 84).
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Ferner kritisierten sie ihr Studium und im Speziellen das Lernarrangement Videokonferenzsystem, obwohl ihnen

bewusst war, dass die Forschende selbst bei der Entwicklung des Konzepts mitgewirkt hatte:

JAhm (..) also dass wir Studierende halt so komplett alleine gelassen wurden, auch mit dieser Vor-
bereitung des Unterrichts [...], dafiir war halt viel zu wenig Zeit. Ich hétte auch viel mehr Input vom
Dozenten mir erhofft. Ahm (..) und letztendlich hat mir, glaube ich, diese Vorbereitung dadurch
nichts gebracht. Also, wir haben das zwar irgendwie so versucht verniinftig tiber die Biihne zu brin-
gen, aber keiner hatte mehr Spal3 daran, das zu machen, es war nur noch Stress und dadurch ging
auch der Sinn verloren irgendwie. Also an sich fand ich die Ideen, die da hinter steckten, ganz gut,
nur die Umsetzung ist halt komplett schiefgelaufen und das / deswegen bin ich dann auch nicht
mehr gerne hingegangen. Ja. Das war nur noch Stress, aber ich glaube das ging vielen so.“ (Zitat 2:
33.2: 28)

Obwohl sozial erwiinschte bzw. situationsspezifisch erwiinschte Antworten (Maindok 1996, S. 53) der Studie-
renden natirlich nicht vollstdndig ausgeschlossen werden kénnen, scheinen sie durch die Interviewsituation in

der Lage gewesen zu sein, unabhangig von sozial erwiinschten Normen zu antworten.

10. Auswertungsmethode

Es existiert eine Vielzahl von Auswertungsmethoden in der qualitativen Forschung (Flick et al. 2009; Frieberts-
hduser et al. 2010), von denen die Grounded Theory (z. B. Glaser und Strauss 2008; Strauss und Corbin 1996),
die objektive Hermeneutik (z. B. Oevermann et al. 1979), die qualitative Inhaltsanalyse (z. B. Mayring 2003)
oder die dokumentarische Methode (z. B. Bohnsack 1997) fiir die Auswertung der vorliegenden Daten geeignet

scheinen. Die Auswertungsmethode muss jedoch bestimmten Anforderungen geniigen:

1. Theoriegeleitetheit: Zum Forschungsgegenstand gibt es bereits ein Bestand an theoretischen und empiri-
schen Elementen, die in den Auswertungsprozess einflieBen sollen.

2. Kodierung der Aussagen: Die Datenmenge besteht aus 100 Interview-Transkripten (etwa 50 Stunden Inter-
viewzeit). Diese groBe Datenmenge muss handhabbar sein und darf durch die Auswertungsmethode nicht
noch vergroBert werden. Hier bieten sich Verfahren an, die eine zusammenfassende Kategorienbildung zur
Reduktion der Datenmenge erlauben. Weiterhin sollen Typen gebildet werden, die verschiedene Studieren-

dengruppen voneinander abgrenzen. Dies ist durch die Bildung von Kategorien méglich.
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3. Okonomische Entscheidungen: Aus pragmatischen Griinden miissen 8konomische Entscheidungen getrof-
fen werden. So muss die Auswertungsmethode eine Bearbeitung der Datenmenge durch eine Person inner-
halb einer iberschaubaren Zeit erlauben.

4. Deskriptive Statistiken: Die Auswertungsmethode soll eine quantitative Auszdhlung der Studierendenaus-
sagen erméglichen. Auf der Grundlage der hohen Anzahl an Proband_innen soll festgestellt werden, welche
Uberzeugungen am héufigsten auftreten. Deskriptive Statistiken konnen ferner als Hilfestellung gelten, um
RegelméaBigkeiten aufzudecken und Daten (ibersichtlich darzustellen (Grunenberg und Kuckartz 2010). Auf-
grund der groBen Fallzahl und dem Vergleich der Messzeitpunkte hinsichtlich mdglicher Uberzeugungsver-
anderungen der Studierenden bietet die Einbettung eher quantitativer Verfahren eine sinnvolle Unterstiit-
zung.

5. Festgelegte Erhebungszeitrdume und Proband_innen: Die Erhebungszeitrdume und Proband_innen sind
aufgrund der Koppelung dieser Untersuchung an Seminare von vorneherein festgelegt. Es ist demnach
nicht mdglich, im Sinne des theoretical samplings der Grounded Theory Daten nachzuerheben, wenn die Er-

gebnisse nicht gesattigt scheinen.

Obwohl die flexible Nutzung und Anpassung von qualitativen Forschungsmethoden an die zugrunde liegenden
Fragestellungen prinzipiell mdglich ist (Lehmann-Wermser und Niessen 2004), scheint von den méglichen Aus-
wertungsmethoden fiir diese Untersuchung lediglich die qualitative Inhaltsanalyse geeignet zu sein. Die Ar-
beitsweisen der objektiven Hermeneutik sowie der dokumentarischen Analyse widersprechen den ersten drei
Aspekten. Die Grounded Theory muss inshesondere aufgrund des letzten Punktes abgelehnt werden. Bei der
qualitativen Inhaltsanalyse hingegen kénnen alle Anforderungen an die Auswertungsmethode in den For-
schungsprozess integriert werden. Es existiert eine Vielzahl an Konzepten zur qualitativen Inhaltsanalyse
(Kuckartz 2014, S. 38). In dieser Studie werden die erhobenen Daten anhand der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (z. B. 2010) ausgewertet.®

In diesem Kapitel werden Charakteristika der qualitativen Inhaltsanalysevorgestellt und anschlieBend auf die

vorliegende Studie iibertragen.

10.1 Die qualitative Inhaltsanalyse — Beschreibung der Auswertungsmethode
Die Inhaltsanalyse kann beschrieben werden als eine Analyse von (fixiertem) Kommunikationsmaterial (z. B.
Sprache, Musik, Bilder). Inhaltsanalysen sind theoriegeleitet und sollen Schlussfolgerungen iiber den unter-

suchten Gegenstand erméglichen (Mayring 2010, 11ff.).

8 Wenn in den folgenden Ausfiihrungen von der qualitativen Inhaltsanalyse gesprochen wird, dann ist die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring gemeint.
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Inhaltsanalysen kénnen sowohl im quantitativen (zum Beispiel durch Auszahlen von Wortern in einem Text) als
auch im qualitativen Forschungsparadigma verankert sein (Lamnek 2010, 434f.). Da diese Studie bereits der
qualitativen Empirie zugeordnet wurde (Kapitel 8), werden im Folgenden ausschlieBlich die Merkmale der quali-
tativen Inhaltsanalyse vorgestellt.

Als Ziel einer qualitativen Inhaltsanalyse kinnen vielfdltige Aufgabenfelder gelten: Hypothesenfindung und
Theoriebildung, Pilotstudien, Vertiefungen von bereits durchgefiihrten Studien, Einzelfallstudien, Prozessanaly-
sen, Klassifizierungen sowie Theorie- und Hypothesenpriifung® (Mayring 2010, 22ff.). In dieser Studie soll die
qualitative Inhaltsanalyse dazu beitragen, Hypothesen zu generieren (zu Uberzeugungen der Studierenden zu
Theorie und Praxis), bereits durchgefiihrte Studien zu vertiefen (z. B. Zusammenhdnge zwischen den Schwer-
punkten der einzelnen Studien zu finden), Klassifizierungen der Daten vorzunehmen und Theorien zu {iberpriifen
(Lassen sich hnliche Aussagen zu den Uberzeugungen der Studierenden treffen wie in anderen Studien?).

Vier Grundsétze beschreiben die spezifischen Merkmale der qualitativen Inhaltanalyse (Mayring 2000, 2010, S.
27):

1. Die qualitative Inhaltsanalyse folgt einem systematischen Vorgehen.

2. Sie betrachtet das Material nicht isoliert, sondern als Teil einer Kommunikationskette (beispielsweise in
Bezug auf das Ziel der Analyse oder den soziokulturellen Hintergrund der Proband_innen).

3. Verschiedene Merkmale der quantitativen Inhaltsanalyse kdnnen bei der qualitativen Inhaltsanalyse auf-
rechterhalten werden (z. B. ein Kategoriensystem).

4. Die Analyse muss durch Gitekriterien Giberpriift werden.

Im Gegensatz zu eher hermeneutischen Methoden gehen Inhaltsanalytiker_innen systematischer vor und verfol-
gen explizite Regeln bei der Analyse ihrer Daten. Diese Regelgeleitetheit erméglicht die intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit und Uberpriifbarkeit der Daten.

Firr die konkrete Umsetzung der qualitativen Inhaltsanalyse entwickelte Mayring (2003) ein prototypisches Ab-
laufmodell (Abbildung 21). Danach wird zundchst das Ausgangsmaterial der Inhaltsanalyse bestimmt. An-
schlieBend wird die Richtung der Analyse durch die Fragestellung festgelegt. Auf dieser bauen sodann das
Ablaufmodell der Analyse sowie die Kodierung der Daten auf. AnschlieBend werden die Daten im Sinne der Fra-

gestellung interpretiert und die inhaltsanalytischen Giitekriterien dberprift.

8 Die Uberpriifung von Theorien und Hypothesen ist klassischerweise in der quantitativen Forschung zu verorten. Die qualitative
Forschung kann hierzu beitragen, indem beispielsweise Einzelfdlle allgemeingiltige Theorien widerlegen (Mayring 2010, S. 24).
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Festlegung des Materials

Y

Analyse der Entstehungssituation

Y

Formale Charakteristika des Materials

!

Richtung der Analyse

L J

Theoretische Differenzierung der Fragestellung

Y

Bestimmung der Analysetechnik({en) und
Festlegung des konkreten Ablaufmodels

Y

Definition der Analyseeinheiten

kA

Analyseschritte mittels des
Kategoriensystems

Zusammenfassung Explikation Strukturierung

DA

Rickiberprifung des Kategoriensystems an
Theorie und Material

hJ

Interpretation der Ergebnisse in Richtung der
Hauptfragestellung

¥

Anwendung der inhaltsanalytischen Gitekriterien

Bestimmung des Ausgangsmaterials

Fragestellung der
Analyse

Ablaufmodell der
Analyse

Kodierung der Daten

[nterpretation

iberprifung  der Daten

Qualitats-

Abbildung 21 Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell

(Mayring 2003)

Forschende werden aufgefordert, sich nicht stringent
an dieses allgemeine Modell zu halten, sondern eigene
Entscheidungen hinsichtlich der Analyseschritte zu
treffen und diese hinsichtlich ihrer Fragestellungen
und ihres Untersuchungsmaterials zu adaptieren (May-
ring 2010, S. 59). Alle Entscheidungen beziiglich der
Auswertungsmethodik dieser Studie werden basierend
auf diesem Modell von Mayring in den folgenden Un-
terkapiteln erlautert. Die Richtung der Fragestellung
wurde bereits in Kapitel 7 dargestellt, die Interpretati-
on der Daten erfolgt im Teil Empirische Analysen und

Interpretationen.

10.2 Bestimmung des Ausgangsmaterials

Bevor Daten ausgewertet werden kdnnen, muss eine
Bestimmung des Ausgangsmaterials, also der Daten-
grundlage, erfolgen. Sowohl die Festlegung des Mate-
rials auch die Analyse der Entstehungssituation
(Abbildung 21) wurden in Kapitel 9 erldutert. Im Fol-
genden werden die formalen Charakteristika beschrie-
ben, denn zur Nutzung der gefiihrten und digitalisier-
ten Interviews missen diese Rohdaten zundchst auf-

bereitet werden.

Pseudonymisierung

Die Personencodes, die Informationen tiber die Perso-
nen preisgeben und durch die Riickschlisse auf die
Personen gezogen werden kénnen, wurden durch Zah-

len (0 bis 53) ersetzt, wodurch ein erster Schritt zur
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Pseudonymisierung und Anonymisierung der Daten erfolgt. Die Interviews wurden an beiden Messzeitpunkten
identisch durchnummeriert und durch [-Personennummer (t1) oder ll-Personennummer (t;) gekennzeichnet,
sodass die Studierenden an beiden Messzeitpunkten dieselbe Nummer erhielten.

Wahrend der Interviews nutzten die Studierenden Klarnamen von Personen (iber die sie sprachen. Um diese
Namen unkenntlich zu machen, wurden sie bei der Transkription der Interviews (siehe nachsten Abschnitt) er-
setzt. Wenn deutlich wurde, welche Funktionen oder Rollen die Personen innehaben, wurden die Namen bei-
spielsweise durch ,die Lehrkraft” oder ,der/die Dozierende" ersetzt. In allen anderen Féllen wurde ,,die Person®

als alternatives Wort genutzt.

Transkription der Interviews?®

Durch die Transkription der Interviews soll die miindliche Rede der beteiligten Personen dauerhaft verfiighar
gemacht werden (Langer 2010). Die als Audio-Dateien vorliegenden Interviews kénnen somit als fixierte Kom-
munikation als Ausgangsmaterial fiir die qualitative Inhaltsanalyse dienen.®” Die Transkription der Interviews
ist ein wichtiger Prozess der Forschung, um ein erstes Gespiir fiir die Daten zu bekommen. Aufgrund der zeitli-
chen Dimension wurden die Interviews jedoch nicht nur von der Forscherin, sondern ebenfalls von zwei studen-
tischen Hilfskraften transkribiert. Um deren Ansichten Gber die Interviews zu erfahren, wurden regelméaBige
Treffen zur gemeinsamen Reflexion durchgefiihrt (Langer 2010).

Als Grundlage der Transkripte diente ein einfaches Transkriptionssystem nach Dresing und Pehl (2013).% Nach
den Interviews wurde die Entscheidung getroffen, nur zu transkribieren, was bei der Auswertung tatsachlich
benttigt wird (Kowal und 0'Conell 2009). Es wurden lediglich die Fragen ausgewertet, die in der Auswertung
genutzt werden und auf komplexe Transkriptions-Schreibweisen wurde verzichtet. ® Die Fragen der Interviewe-
rinnen wurden als Ziffern transkribiert, sofern sie dem Wortlaut der Leitfaden-Interviews entsprechen.®

Die Transkripte wurden mit Hilfe des Computerprogramms F4 (Windows)/F5 (Mac) erstellt.

Da es bei dem Verfassen von Transkripten zu Fehlern kommen kann (Kowal und O'Conell 2009), wurden nicht

eindeutige Textstellen vor der Kodierung anhand der originalen erneut Audio-Dateien gepriift.

8 Zur besseren Lesbarkeit werden die Personennummern in den empirischen Analysen und Interpretationen durch Personennummer.1
(t1) Personennummer.2 (t,) dargestellt.

8 Siehe Anhang 3 fiir einen Ausschnitt aus einem Beispieltranskript. Alle transkribierten Interviews finden sich im digitalen Anhang
4a (t1) und 4b (t2).

% Siehe digitalen Anhang 3a (1) und 3b (t2) fiir die Audio-Dateien.

8 Die Anleitung zur einfachen Transkription von Dresing und Pehl (2013) wurde mit den transkribierenden Personen in einer Schulung
besprochen und ihnen zur Verfiigung gestellt.

8 Fiir inhaltsanalytische Zwecke reichen nach Selting et al. (2009) einfache Transkriptionssysteme aus.

% Siehe digitalen Anhang 2 (Interview-Leitfaden) oder Anhang 1 (Kodiermanual) fiir die Zuordnung der Zahlen zu den Interviewfragen.
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Computergestiitzte Datenauswertung®

Zur Auswertung der Daten wurde die QDA-Software (Qualitative-Daten-Analyse) MaxQDA genutzt.® Es muss hier
festgehalten werden, dass sie nur als Hilfe fiir Forschende dient und deren interpretatorische Arbeit nicht erset-
zen kann. Die Software ermdglicht die Verwaltung der Daten, sodass die Interviews zu Seminar- und Messzeit-
punkt-Sets geordnet werden kdnnen. Durch die Software wurde auBerdem die Kategorienbildung und -
systematisierung unterstiitzt. Die Kategorien konnten dank der Software erstellt und in einem stédndigen Prozess
iiberarbeitet werden. Die Gliederung der Kategorien zu einem komplexen Kodierbaum ist ebenfalls méglich (ver-
schiedene Kategorienebenen). Durch die zusatzliche Farbkodierung der Daten wurden die Textstellen zu Theorie,
Praxis, ihrem Zusammenhang sowie dem Videokonferenzsystem schon bei der Kodierung deutlich.®® Mogliche
Fehlkodierungen kinnen auf diese Weise schnell erkannt und modifiziert werden. Die ausgewahlten Textstellen
der Interviews kinnen den Codes leicht zugeordnet werden und die mehrmalige Kodierung einer Textstelle wird
ermoglicht.®* Des Weiteren unterstiitzt das Programm die Analyse der Daten. Es steht eine Vielzahl an Tools zur
Verfiigung, die die Auswertung erleichtern. Die Daten kdnnen beispielsweise in andere Programme (Excel oder
SPSS) tibertragen oder in diversen Ubersichtstabellen dargestellt werden. Hier soll inshesondere auf das Ret-
rieval-Tool hingewiesen werden. Durch die Gewichtung® von Textstellen kdnnen diese schnell wiedergefunden,

extrahiert und in bestimmten Zusammenhéngen analysiert werden.*

10.3 Ablaufmodell der Analyse
Der néchste Schritt der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Festlegung eines Ablaufmodells (Abbildung 21).

Hierfiir miissen die Analysetechnik und die Art der Kodierung bestimmt werden:

Analysetechnik — Zusammenfassung
Von den drei von Mayring (2010, 63ff.) definierten Analysetechniken” Zusammenfassung, Explikation und
Strukturierung®® eignet sich fiir die Auswertung der vorliegenden Daten die zusammenfassende Inhaltsanalyse.

Ihre Aufgabe ist die Abstraktion des Materials durch seine Reduktion:

9 Hilfestellungen bei der Nutzung der QDA-Software entnommen aus Kuckartz und Grunenberg (2010), Kuckartz (2007) und VERBI
Software.Consult.Sozialforschung (2014).
% Siehe digitalen Anhang 5a fiir die MaxQDA-Datei mit der gesamten Auswertung der Dateien.
% Farbkodierung (auch im Kodiermanual genutzt): , , , Videokonferenzsystem.
% Siehe Anhang 1 (Kodiermanual).
% Mit Gewichtung ist hier nicht die Bewertung der Textstellen in ,besser” oder ,schlechter”, , wichtig” oder ,unwichtig” etc. gemeint.
Gewichtung bedeutet lediglich, dass bestimmten Textstellen eine Zahl zugeordnet wird.
% Als Beispiel kann hier die Frage ,Kannst du mir deine Definition von Theorie geben?* dienen. Bei der Kodierung dieser Fragen wurde
das gesamte Codesystem genutzt. Um die Textstellen zu dieser einen Frage wiederfinden zu kénnen und nur diese auszuwerten, erhiel-
ten alle Antworten auf die Frage nach der Definition die Zahl 100.
97 Mayring (2010) erhebt keinen Anspruch auf Vollsténdigkeit der Analysetechniken.
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,Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten blei-
ben, durch Abstraktion einen (berschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des
Grundmaterials ist.“ (Mayring 2010, S. 65)

Im ldealfall sieht das Modell der Zusammenfassung vor, dass das Material anhand von vier Schritten para-
phrasiert und somit reduziert und abstrahiert wird. Diese Schritte diirfen bei relativ groBen Datenmengen zu-
sammengefasst werden, was in dieser Studie adaptiert wurde. Bei dieser generalisierenden Paraphrasierung
der Daten werden die jeweiligen Textstellen auf knappe, nur die Inhalte betreffende Aussagen umgeschrieben.
Schon beim Herausschreiben der Paraphrasen wird der Text auf das angestrebte Abstraktionsniveau abstra-
hiert. Beim Herausschreiben einer neuer Paraphrasen wird gepriift, ob diese bereits in einer bestehenden Para-
phrase enthalten ist oder Paraphrasen zu einer neuen Paraphrase zusammengefiihrt werden kénnen. Aus diesen

Paraphrasen entsteht nun das Kategoriensystem (Mayring 2010, S. 69).

Art der Kodierung: Deduktives und induktives Vorgehen”

Einhergehend mit der Analysetechnik ,,Zusammenfassung® ist die induktive Kategorienbildung, auf die auch in
dieser Studie zuriickgegriffen wurde. Im Gegensatz zur deduktiven Kategorienbildung, die ihre Codes anhand
von theoretischen Voriiberlegungen generiert, ergeben sich induktive Kategorien aus dem Material heraus. Sie
werden aus den jeweiligen Textstellen und nicht aus der Theorie abgeleitet, orientieren sich jedoch an Thema
und Fragestellung der Untersuchung, um Kategorien zu vermeiden, die zur Beantwortung der Fragestellung
unwesentlich sind (Mayring 2010, 83ff.). Als Ergebnis der induktiven Kategorienbildung erhdlt man ,[...] ein
System an Kategorien zu einem bestimmten Thema, verbunden mit konkreten Textpassagen.” (Mayring 2010, S.
85). An die Auswertung der Daten kdnnen sich nun die Interpretation des Kategoriensystems im Sinne der Fra-
gestellung, die Bildung von Hauptkategorien und/oder quantitative Analysen anschlieBen (Mayring 2010, S. 85).
Zu dem Themenkomplex ,,Theorie und Praxis“ liegt jedoch schon ein groBer Theoriecorpus vor und es wurden
erste empirische Untersuchungen zu den Uberzeugungen Lehramtsstudierender in diesem Bereich durchgefihrt.
Es ist bei der Bildung der Kategorien dementsprechend moglich, deduktiv vorzugehen. Dieses Verfahren wurde
bei der vorliegenden Untersuchung ebenfalls in die Analyse der Daten einbezogen. Diese Mischform der Katego-
rienbildung ist zuldssig und wird als deduktiv-induktive Kategorienbildung bezeichnet (Kuckartz 2014, S. 69).

Zu den deduktiven Codes gelten neben den theoretischen Voriiberlegungen weiterhin Codes, die aus dem Leit-

% Die Aufgabe der Explikation ist es, zu den fraglichen Textstellen des vorhandenen Materials weiteres Material zur Verstandniserwei-
terung heranzutragen. Ziel der Strukturierung ist die Herausfilterung bestimmter Aspekte aus dem Material, um bestimmte Kriterien
einzuschatzen oder seine inneren Struktur zu verstehen (2010, S. 65)

% Mayring und Brunner (2006) bieten ein Ablaufmodell an, welches beide Vorgehen miteinander verbindet. Dieses diente als weiter-
fiihrende Grundlage.
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faden abgeleitet werden konnen. Diese Codes sind Kategorien, die auf jeden Fall Bestandteil der Analyse sein
sollen. Sie kénnen als Ausgangspunkt fiir die induktive Kodierung genutzt werden und als eine Art , Suchraster”
fungieren, anhand dessen das Material durchsucht und kodiert wird (Kuckartz 2014, S. 69).

Der Themenbereich ,, Theorie und Praxis® ist sehr komplex und es existieren verschiedene Konzepte und Modell-
vorstellungen dazu. Es ware daher ebenso mdglich gewesen, die transkribierten Leitfaden-Interviews aus-
schlieBlich anhand einer deduktiven Kategorienbildung zu untersuchen. Hierauf wurde in dieser Studie verzich-
tet. Zum einen ware das ohnehin groBe Kategoriensystem noch weiter angewachsen. Zum anderen sollte kein
Fokus gewahlt werden, der ausschlieBlich auf den bestehenden Konzepten beruht und somit bereits eine Rich-
tung der Analyse vorgibt. Da es sich um die Uberzeugungen der Studierenden handelt, schien es wichtiger und
sinnvoller, diese zu Wort kommen zu lassen und ihrem Fokus zu folgen. Des Weiteren sollte auch beim Auswer-
tungsprozess eine gewisse Offenheit zum Tragen kommen und neue Kategorien, die sich in der Theorie nicht
finden lassen, aber in den Uberzeugungen der Studierenden existieren, sollten einbezogen werden. Auf diese
Weise kénnen etwaige Fehlvorstellungen aufgedeckt werden. Im Anschluss an die Analyse der Daten ist ein

Vergleich mit sowie ein Riickbezug auf die theoretischen Voriiberlegungen jedoch notwendig und unumgénglich.

Basierend auf den erlduterten Entscheidungen beziiglich Analysetechnik und Kodierungsart wurde das allge-

meine Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse (Abbildung 21) an diese Studie angepasst (Abbildung 22):
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Vorarbeiten (Schritte 1-6 im allgemeinen Ablaufmodell)

Festlegung der Analysetechnik: Zusammenfassung

A4
Festlegung der inhaltsanalytischen Analyseeinheiten:
- Kodiereinheit (min.): Satz
- Kontexteinheit (max.): alles Material des jeweiligen Interviews
- Auswertungseinheit: Erhebungszeitpunkte

\ 4

Theoriegeleitete (deduktive) Festlegung bestimmter Hauptkategorien und ihrer Auspragungen (Subkategorien)

\4

Materialgeleitete (induktive) Festlegung weiterer Haupt- und Subkategorien
Materialdurcharbeitung — Kategorienformulierung — Subsumption bzw. neue Kategorie
Gleichzeitig: Reduktion des Ausgangsmaterials auf angestrebtes Abstraktionsniveau

y
Revision der Kategorien nach 50 Prozent des Materials

\ 4
Riickiiberprifung des Kategoriensystems am Ausgangsmaterial

Zusammenstellung der neuen Aussagen zu einem Kategoriensys- Erstellung des Kodiermanuals (enthdlt Erklarungen zur
tem (enthalt Haupt- und Subkategorien, zugeordnete Codings) Auswertung, Kodierregeln und Ankerbeispiele)

y
Anpassung des Kategoriensystems und des Kodiermanuals

\ 4
Endgiiltiger Materialdurchlauf (Kodierung aller Interviews)

A4

Priifung der Intercoderreliabilitdt (Doppelkodierung von zehn Prozent des Materials) bei gleichzeitiger Priifung der Intracoderreli-
abilitat am selben Material und weiterer Giitekriterien

v
Analyse der Daten (z. B. Haufigkeiten, Vertiefungen, Typisierung)

4

Interpretation der Daten nach dem Modell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse und anhand der theoretischen und empiri-
schen Voriiberlegungen

Abbildung 22 Auswertungsmodell
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10.4 Kodierung der Daten

Wahrend im vorherigen Abschnitt der Ablauf beim Vorgehen der Kategorienbildung beschrieben und diese be-
griindet wurde, werden nun der Aufbau des Kategoriensystems und die Inhalte der Kategorien erldutert. Im Lau-
fe der Erstellung des Kategoriensystems wurden die Kategorien (sowohl die Haupt- als auch die Subkategorien)
vielfach verdndert und stetig reduziert (Abbildung 22).

Das gesamte Kodiermanual, in welchem alle Kategorien inklusive Kodierregeln und Ankerbeispielen festgehal-
ten sind, befindet sich in Anhang 1. Folgende zwei Grundlagen fiir das im Kodiermanual beschriebene Katego-

riensystem miissen beachtet werden:

- Fiir die Definition von Kategorien lassen sich keine klaren Regeln ausmachen. Obgleich es verschiedene
Arten von Kategorien gibt, scheinen die exakte Definition und die Trennschéarfe die wichtigsten Unterschei-
dungsmerkmale zu sein (siehe Kapitel 10.6). Es lassen sich mindestens sechs unterschiedliche Arten von
Kategorien ausmachen.!® Die Kategorien des vorliegenden Kategoriensystems sind insbesondere Fakten-
Kategorien (zum Beispiel ,Praktika sind Praxis”), inhaltliche Kategorien (Informationen zu einem Thema wie
den moglichen Verhaltnissen von Theorie und Praxis) sowie evaluative Kategorien (festgelegte Zahl von
Auspragungen einer Kategorie wie , Mir ist Theorie wichtig” bzw. ,Mir ist Theorie nicht wichtig") (Kuckartz
2014, 411

- In Bezug auf die Anzahl der Kategorien in einem Kategoriensystem gibt es keine allgemeingiiltige Regel
(Kuckartz und Grunenberg 2010).1" In dieser Untersuchung wurde die relativ hohe Anzahl von 284 unter-

schiedlichen Kategorien definiert.!%

10.4.1 Das Kategoriensystem

Die Entwicklung des Kategoriensystems basiert sowohl auf deduktiv als auch auf induktiv vergebenen Codes
(Kapitel 10.3).

Die deduktiven Codes wurden zunéchst thematisch geméaB den Fragebereichen der Leitfaden-Interviews nach
Theorie, Praxis, Verkniipfung und Videokonferenzsystem geordnet.

AnschlieBend wurde bei 50 Prozent der Interviews die Fragen ,Kannst du mir deine Definition von Theorie ge-

ben?" und ,Kannst du mir deine Definition von Praxis geben? induktiv kodiert. Bei diesem ersten probeweisen

10 1. Fakten-Kategorien, 2. Inhaltliche Kategorien, 3. Analytische Kategorien, 4. Natiirliche Kategorien, 5. Evaluative Kategorien, 6.
Formale Kategorien (Kuckartz 2014, S. 43f.)

1'Wihrend einige Forschende mit nur wenigen Codes arbeiten, kdnnen die Kategoriensysteme in anderen Untersuchungen aus mehre-
ren hunderten Codes hestehen (Kuckartz und Grunenberg 2010).

192 Allerdings machen allein die Prozentangaben bei den Anteilen von Theorie und Praxis 20 unterschiedliche Codes aus. Weiterhin
konnen ca. 60 Kategorien gestrichen werden, weil es sich um Doppelungen handelt und sie lediglich der besseren Ubersicht dienen.
Diese Codes wurden bei der Theorie, der Praxis und ihrem Zusammenhang vergeben.
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Kodierungsdurchlauf wurden die Aussagen der Studierenden relativ ungeordnet als vorlaufige Kategorien fest-
gehalten. Nach einem systematischen Ordnungsversuch der Kategorien stellte sich heraus, dass die Studieren-
den Theorie und Praxis auf verschiedenen Ebenen definieren. Sie beschreiben nicht nur deren Eigenschaften
(wie die Abstraktheit der Theorie oder die Situativitdt der Praxis), sondern gehen ebenfalls darauf ein, wie Theo-
rie und Praxis entstehen (beispielsweise baut die Theorie auf wissenschaftlichen Grundlagen auf) und welchen

Nutzen (der Nutzen von Praxis kdnnte das Ausprobieren von bestimmten Methoden sein) sie haben kénnen.

PRAXIS
Genese > Eigenschaften > Nutzen
4 7\ 'y
Verhaltnisse Verkniipfungen
4 4 v
Genese > Eigenschaften > Nutzen

THEORIE

Abbildung 23 Das G-E-N-Kodiersystem von Theorie und Praxis

Aufbauend auf diesen drei relativ abstrakten Ebenen wurde das Kodiersystem entwickelt. Wie Abbildung 23
zeigt, steht die Entstehung — hier bezeichnet als Genese (G) — von Theorie und Praxis am Anfang ihrer Be-
schreibung. Aus diesen Entstehungsmerkmalen lassen sich dann Eigenschaften (E) von Theorie und Praxis
ableiten, aus denen sich schlieBlich der spezifische Nutzen (N) des jeweiligen Konzepts ergibt. Theorie und Pra-
xis kdnnen auf diese Weise als eigenstandige Konzepte beschrieben werden.

Die Studierenden machten jedoch bereits bei ihren Definitionen von Theorie und Praxis Aussagen zu deren Ver-
héltnis und Verknlipfungen. Verhaltnisse und Verkniipfungen wurden im Kodiersystem zusammengefasst als
Zusammenhang (von Theorie und Praxis). Eine Analyse der Aussagen zum Zusammenhang von Theorie und
Praxis zeigte, dass auch diese sich in die Kategorien Genese, Eigenschaften und Nutzen einordnen lassen.

Die Aufteilung der Merkmale von Theorie und Praxis in Genese, Eigenschaften und Nutzen wurde dann anhand
der theoretischen Voriberlegungen Gberpriift. Es existiert zwar kein theoretisches Modell, welches Theorie und
Praxis nach diesen drei Aspekten gliedert, doch diese lassen sich in der Anndherung an Theorie und Praxis wie-

derfinden.
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ZUSAMMENHANG (2)

| Genese (G) |
| Eigenschaften (E) |
| Nutzen (N) |

Abbildung 24 Aufbau des Kategoriensystems

Hier wird deutlich, dass Theorie und Praxis aus bestimmten Situationen heraus entstehen und auf spezifischen
Grundlagen aufbauen kénnen (Genese). Sie miissen dabei Bedingungen erfiillen oder sind abhangig von be-
stimmten Begebenheiten (Eigenschaften). SchlieBlich kdnnen die Funktionen und die Aufgaben von Theorie und
Praxis abgeleitet werden (Nutzen) (Kapitel 2.2 und 2.3). Merkmale, die einen direkten Bezug zur Lehrerbildung
aufweisen, kdnnen ebenfalls unter diesen drei Aspekten eingegliedert werden. So kénnen zum Beispiel die ob-
jektivierenden Praxisbeziige als Eigenschaften gelten, wahrend jeder dieser objektivierenden Praxisbeziige einen
bestimmten Nutzen aufweist (Kapitel 2.4.2). Diese Systematik lasst sich also auf Theorie und Praxis im Studium
der Studierenden iibertragen. Gleiches gilt fiir Merkmale des Zusammenhangs von Theorie und Praxis (Kapitel 4
und ).

Die Kategorien mit ihren Subkategorien werden inhaltlich ausfiihrlich im kommenden Abschnitt vorgestellt.
Zunichst wird jedoch erlautert, wie das Kategoriensystem konkret aufgebaut ist. Nach diesem Aufbau richten
sich auch die empirischen Analysen und Interpretationen.

Fiir den Aufbau des Kategoriensystems miissen die Kategorien Theorie (T), Praxis (P), Zusammenhang (Z) und
Videokonferenzsystem mit den Kategorien Genese (G), Eigenschaften (E) und Nutzen (N) zusammengefiihrt wer-
den. Sowohl dem Aspekt Theorie als auch den Aspekten Praxis und Zusammenhang kénnen jeweils die Katego-
rien G, E und N zugeordnet werden (Abbildung 23 und Abbildung 24). Um die Ahnlichkeiten und Unterschiede
zwischen den Kategorien T, P und Z aus Studierendensicht besser feststellen zu kdnnen, werden im Kategorien-
system zunéchst alle Merkmale der Genese (TG, PG, ZG)'% nacheinander dargestellt (Abbildung 24). Dann wer-
den die Eigenschaften von Theorie (TE), Praxis (PE) und ihres Zusammenhangs (ZE) sowie anschlieBend ihr
Nutzen (NT, NP, NZ) kodiert.

Wie in Abbildung 24 erkennbar, ist die Kategorie Videokonferenzsystem nicht in diesem System erhalten, da sie
keine Merkmale von Theorie und Praxis enthalt. Sie bezieht sich vielmehr auf die Bewertung der Intervention
Lernarrangement Videokonferenzsystem in Hinsicht auf die selbst eingeschatzten Uberzeugungsverdnderungen

der Studierenden. Inhaltliche Aussagen (wie der Nutzen des Konzepts) der Studierenden zum Lernarrangement

19 Theorie-Genese, Praxis-Genese und Zusammenhang-Genese.
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Videokonferenzsystem werden im gesamten Kodiermanual kodiert und kdnnen mithilfe des Retrieval-Codes von
den allgemeinen Aussagen zu Theorie und Praxis abgegrenzt werden.

Das Kategoriensystem besteht insgesamt aus drei Ebenen (Abbildung 25). Den Hauptcodes sind Subcodes der
Ebene 1 untergeordnet. Sie stellen eher thematische Codes dar, die einen Teilbereich des jeweiligen Hauptcodes
beschreiben. Eine Stufe unter diesen thematischen Codes schlieBen sich die Subcodes der Ebene 2 an. Sie sind
eher konkrete Codes, anhand derer die Uberzeugungen der Studierenden erfasst werden sollen.

Dieses Kategoriensystem konnte auch aufrechterhalten werden, nachdem alle Interviews komplett kodiert wur-

den und die Erstellung der Subkategorien abgeschlossen war.!%

Hauptcodes
1G, PG, £G
TE. PE, ZE Subcodes Ebene 1
TN, PN, ZN Thematische Codes, die Subcodes Ebene 2
Videokonferenzsystem einen groBeren Bereich im _ _
jeweiligen Hauptcode um- Konkrete inhaltliche Codes,
fassen. die die Uberzeugungen der
Studierenden erfassen
sollen.

Abbildung 25 Kategorienebenen des Systems

10.4.2 Beschreibung der Kategorien

Nachfolgend werden die Kategorien beschrieben. Es werden zum einen die Inhalte der Kategorien vorgestellt,
zum anderen wird erldutert, ob es sich um eine induktive oder deduktive Kategorie handelt. Dabei wird lediglich
die erste Ebene der Subkategorien dargestellt. Weitere Subkategorien und ihre detaillierten Beschreibungen
finden sich im Kodiermanual (Anhang 1).

Es wurden sowohl gleiche als auch unterschiedliche Codes bei T, P und Z vergeben. Auf diese Weise sollen ei-
nerseits die Besonderheiten dieser drei Aspekte herausgearbeitet werden. Andererseits soll herausgefunden
werden, ob die Studierenden divergierende Ansichten zu einem Themenbereich mitbringen. So wére es zum
Beispiel méglich, dass ein Teil der Studierenden Unterrichtsvideos eher als praktischen Teil des Studiums ver-
steht, wahrend diese fiir andere Studierende eher der Theorie zuzuordnen sind. Solche Uberzeugungsunterschie-
de, aber auch geteilte Uberzeugungen, die bei vielen Studierenden iibereinstimmen, sollen durch das vorliegen-
de Kategoriensystem sichtbar gemacht werden.

Die Kategorien werden im Folgenden kursiv dargestellt.

1% Die MaxQDA-Datei mit der gesamten Auswertung findet sich im digitalen Anhang 5a.
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Genese (von Theorie, Praxis und ihrem Zusammenhang)

Unter der Kategorie Genese werden Aussagen kodiert, die Riickschliisse darauf zulassen, welche Uberzeugungen
Studierende zur Entstehung von Theorie und Praxis haben. Mégliche Subcodes sind hier Wissenschaftliche
Grundlage (Theorien basieren z. B. auf empirischen Untersuchungen) oder Erfahrungswerte (Theorie/Praxis
basiert auf Erfahrungen). Es wurden unterschiedliche Subcodes in den Bereichen TG, PG und ZG vergeben.

Die Kategorien wurden bei TG und PG induktiv erstellt. Bei ZG wurde deduktiv auf die hierarchische Ordnung
von Theorie und Praxis bei der Integrationsthese zuriickgegriffen. Theorien kdnnen einerseits Grundlage von

Praxis sein, andererseits auf dieser aufbauen (Kapitel 4.2.1).

Eigenschaften (von Theorie, Praxis und ihren Zusammenhang)
Unter diesen Hauptcode fallt der groBte Teil der Kategorien. Innerhalb der zehn Subkategorien der Ebene 1 wer-

den die Merkmale und Charakteristika von Theorie, Praxis und ihrem Zusammenhang thematisiert:

- Beschreibungen (nur TE und PE): Hier werden allgemeine und (bergreifende Merkmale, mit denen Theorie
und Praxis beschrieben werden kdnnen, wie Situativitat von Praxis oder Abstraktheit von Theorien kodiert.
Alle Subkategorien, die hier zugeordnet werden, lassen sich nicht in einem der spezifischeren Subcodes
(Wissen, Rezipieren, Handeln, Reflexionen, Begegnungsorte) der Hauptkategorie Eigenschaften zuordnen.
Alle Subcodes dieser Kategorie wurden induktiv vergeben.

- Relationen (nur ZE): In dieser Kategorie werden Aussagen angefiihrt, anhand derer man Riickschliisse auf
die Uberzeugungen der Studierenden zur Beschaffenheit der Beziehung zwischen Theorie und Praxis ziehen
kann. Deduktiv wurde hier auf die zwdlf von Neuweg (2004) zusammengestellten Verhaltnisfiguren (Kapitel
4.7) zuriickgegriffen. Sie wurden induktiv angereichert durch weitere mégliche Verhdltnisse, Abhdngigkei-
ten und strukturelle Merkmale des Zusammenhangs von Theorie und Praxis.

- Wissen: In der Kategorie Wissen werden verschiedene Aspekte von Wissen subsummiert. So kann einerseits
zwischen implizitem, praktischen Wissen und explizitem, theoretischen Wissen unterschieden werden. An-
dererseits lassen sich hier die unterschiedlichen Inhalte des Studiums zuordnen, in denen Wissen erworben
werden soll. Die Subcodes dieser Kategorie wurden deduktiv anhand maéglicher Studieninhalte vergeben
(Kapitel 2.4.1).

- Rezipieren: Studierende begegnen in ihrem Studium verschiedenen Lernmethoden. Alle Methoden, bei denen
die Studierenden nicht aktiv handeln, werden der Kategorie Rezipieren zugeordnet. Die Subkategorien wur-
den deduktiv aus mdglichen Studienelementen generiert (Kapitel 2.4) und mit Aussagen der Studierenden

angereichert.
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Handeln: Im Studium entwickeln sich Studierende nicht nur weiter, indem sie Wissen rezipieren. Sie lernen

ebenfalls, indem sie auf unterschiedliche Arten handeln. Sie kéinnen schulbasiert Projekte durchfiihren oder
selbst unterrichten. Innerhalb der Universitat kénnen sie zum Beispiel fachwissenschaftliche Ubungen be-
wéltigen, Unterricht im Seminar simulieren oder selbst forschend tétig sein. Diese moglichen Handlungen
basieren induktiv auf Aussagen der Studierenden.

- Reflexion/Diskussionen/Denken: Wenn Studierende Theorie oder Praxis als Anlass zu Reflexionen, Diskussio-
nen oder Nachdenken begreifen, werden ihre Aussagen hier kodiert. Obwohl diese drei Tatigkeiten nicht
komplett identisch sind, kénnen sie in den Aussagen der Studierenden nicht trennscharf voneinander ab-
gegrenzt werden. Sie wurden deswegen in einem Code zusammengefiithrt und es gibt keine Subcodes.

- Begegnungsorte: Deduktiv (Kapitel 2.4) wurden hier Orte des Studiums zusammengestellt, in denen die
Studierenden mit Theorie und Praxis in Verbindung kommen bzw. in denen diese miteinander verkniipft
werden. Als mégliche Orte werden hier unter anderem Universitat und Schule verstanden.

- Bewertung: Im Zusammenhang mit Uberzeugungen scheint es wichtig, die Bewertungskomponente der
Studierenden in ein Kategoriensystem einflieBen zu lassen. Basierend auf den Interviewfragen stehen hier
die Bewertung der Wichtigkeit von Theorie und Praxis allgemein und die Notwendigkeit von Theorie, Praxis
und ihrer Verkniipfung im Studium durch die Studierenden im Mittelpunkt. Ferner werden hier Anzeichen fiir
die positiven und negativen Emotionen der Studierenden in Bezug auf Theorie und Praxis kodiert (diese
werden hier als positive oder negative Valenzen (Frenzel et al. 2009) bezeichnet).

- Anteile (nur ZE)- Diese Kategorie umfasst drei Arten von Subcodes. Erstens wurde hier kodiert, wenn sich
die Studierenden mehr oder weniger Praxis oder Theorie wiinschen oder mit ihrem Studium in Bezug auf
Theorie und Praxis zufrieden sind (induktives Vorgehen). Zweitens wurden in Anlehnung an die Fragen
,Kannst du eine Prozentangabe machen: Wie hoch sind die Anteile von Theorie und Praxis in deinem Studi-
um* und ,Wie hoch sollten sie sein?* die subjektiv empfundene sowie die gewiinschte Aufteilung der Antei-
le von Theorie und Praxis im Studium kodiert. Drittens machen die Studierende Vorschlage, wie ihre ge-
wiinschte Aufteilung von Theorie und Praxis im Studium erreicht werden kénnte.

- Probleme: Unter dieser Kategorie werden alle aus Sicht der Studierenden eher negativen Eigenschaften von

Theorie und Praxis gesammelt (induktives Vorgehen).

Nutzen (von Theorie, Praxis und ihrem Zusammenhang)
Theorie und Praxis sowie ihre Verkniipfung haben einen spezifischen Nutzen. Dieser steht im Fokus der folgen-

den Subkategorien. Alle Kategorien bei TE und PE wurden induktiv vergeben.
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Allgemeiner Nutzen (nur TE und PE): Nutzen von Theorie und Praxis, der in keinem direkten Zusammenhang
mit dem spéteren Beruf der Lehrkraft steht.

Unterrichten/Beruf (nur TE und PE): Theorie und Praxis kénnen einen Nutzen fiir die Studierenden aufwei-
sen, der in einem direkten Zusammenhang mit dem spéteren Beruf der Lehrkraft steht. Sie kinnen durch
die Praxis zum Beispiel einen Perspektiven- und Rollenwechsel vollziehen oder durch die Theorie bzw. die
Praxis Sicherheit und Souveranitat erlangen.

Lernmethoden (nur PE): Bestimmte praktische Lernmethoden scheinen fiir die Studierenden von besonderer
Bedeutung zu sein und einen groBen Nutzen fiir ihr Lernen aufzuweisen. Subkategorien sind zum Beispiel
Feedback erhalten oder Erfahrungen machen.

Entscheidung (nur PE): Studierende mdchten die Praxis im Studium nutzen, um eine Entscheidung hin-
sichtlich der Berufswahl zu treffen. Sie michten herausfinden, ob sie fiir den Lehrerberuf geeignet sind und
ob sie sich fiir das richtige Schulfach oder die passende Schulart entschieden haben.

ZN: Der Nutzen des Zusammenhangs umfasst diverse Subkategorien der Ebene 2, die den Nutzen einer
Verknlipfung von Theorie und Praxis im Studium der angehenden Lehrkréfte beschreiben. Hier wurde deduk-
tiv auf die Theorie und Praxis verkniipfenden Eigenschaften des Lernarrangements Videokonferenzsystem
zuriickgegriffen (Kapitel 5.2.2 und 9.2.3). Diese Kategorie enthalt dementsprechend Subcodes wie Invol-
viertheit, gezielte Verkniipfung oder Kooperation. Angereichert wurden diese Codes durch weitere induktive
Codes. Die Studierenden heben zum Beispiel die Verbesserung der Praxis durch die Theorie oder die Vorbe-

reitung auf den Beruf als Nutzen der Verkniipfung von Theorie und Praxis hervor.

Videokonferenzsystem

Die letzte zu beschreibende Hauptkategorie ist die Kategorie Videokonferenzsystem. Hier werden Fragen kodiert,

die in einem direkten Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem stehen und unabhéngig

von Theorie und Praxis betrachtet werden kdnnen. Diese Hauptkategorie umfasst die Einschatzung einer erneu-

ten Teilnahme an einem Seminar mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem sowie neue Erfahrungen, die

durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem in Bezug auf Theorie und Praxis gemacht wurden. AuBerdem

wird die Selbsteinschatzung, inwiefern sich die eigenen Einstellungen durch die Arbeit mit dem Lernarrange-

ment Videokonferenzsystem verandert haben und die Einschdtzung, ob das Lernarrangement Videokonferenz-

system zu einer besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis beitragen kann, thematisiert. Alle hier definierten

Kategorien basieren deduktiv auf den Fragen des Leitfaden-Interviews.
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10.4.3 Gewichtung der Kategorien

Mithilfe der Software MaxQDA ist es méglich, bestimmten Codings Zahlenwerte zuzuordnen, um sie einfach und
schnell wiederfinden zu kénnen (siehe Kapitel 10.2, Retrieval Tool). Diese Codings kdnnen dann sowohl ge-
trennt, als auch integriert mit allen anderen Codings zusammen analysiert werden.

Nach der Standardeinstellung von MaxQDA wurde fast allen Codings der Zahlenwert 0 zugeteilt. Ausnahmen

bieten die folgenden zwei Bereiche:

Definitionen von Theorie und Praxis

Die Studierenden wurden wéhrend der Interviews gefragt, wie sie Theorie bzw. Praxis definieren wiirden. Alle
Antworten auf diese Interviewfragen erhielten bei MaxQDA den Zahlenwert 100.

Die Antworten der Studierenden auf diese Fragen wurden zum einen in die Auswertung der Hauptkategorien
Genese, Eigenschaften und Nutzen integriert, um ein umfassendes Bild der Uberzeugungen der Studierenden zu
erhalten.

Zum anderen sollen die Antworten zur Definition von Theorie bzw. Praxis gesondert betrachtet werden, um die
verbalisierbaren Kenntnisse der Studierenden zu eben diesen Konzepten erheben zu kdnnen. Theorie und Praxis
sind Begriffe, die im Alltag und auch im Lehramtsstudium héufig gebraucht werden. Trotzdem scheinen sie
abstrakt und nur schwer definierbar zu sein. Laut Duden sind Definitionen die ,,genaue Bestimmung eines Be-
griffes durch Auseinanderlegung, Erklarung seines Inhalts“ (Dudenredaktion o. J.). Indem dieses explizite Wis-
sen der Studierenden zu Theorie und Praxis erfragt wird, soll sich dem Begriffsverstdndnis der Studierenden
angendhert werden. AuBerdem erméglichen die Definitionen der Studierenden beim ersten Messzeitpunkt einen

Vergleich mit den Definitionen beim zweiten Messzeitpunkt.

Lernarrangement Videokonferenzsystem

Fiir die Beantwortung der zweiten Fragestellung (Welche Theorie-Praxis-Verkniipfungen erkennen die Studieren-
den am Lernarrangement Videokonferenzsystem?) werden nicht ausschlieBlich gesonderte Kategorien (siehe
10.4.2) verwendet. Vielmehr werden alle Kategogien des Kategoriensystems genutzt, um die Verkniipfungen von
Theorie und Praxis beim Lernarrangement Videokonferenzsystem aus Sicht der Studierenden aufzeigen zu kén-
nen. GroBtenteils wurden diese unter dem Nutzen des Zusammenhangs (ZN) kodiert, aber auch weitere Katego-
rien wurden einbezogen. Allen Aussagen der Studierenden zu dieser Thematik wurde der Zahlenwert 25 zuge-

ordnet, um sie von anderen Aussagen abgrenzen zu kénnen.
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In den empirischen Analysen und Interpretationen werden die Ergebnisse der Auswertung vorgestellt. Es wird
auf die eben erlauterten Kategorien einzeln eingegangen. Es sollen aber ebenfalls Verbindungen zwischen die-

sen Kategorien gefunden werden.

10.5 Typisierung

Als Ziel von Typisierungen kann das bessere Verstehen von komplexen Gegenstandsbereichen, Realitaten und
Sinnzusammenhangen (Kluge 2000; Kuckartz 2014, S. 115) durch die Gruppierung von Merkmalen gelten (Kelle
und Kluge 2010, S. 85). Kuckartz bietet eine allgemeine Definition der Typenbildung:

JAufgrund von Ahnlichkeiten in ausgewahlten Merkmalsauspragungen werden Elemente zu Typen
(Gruppen, Clustern) zusammengefasst. Dabei sollen die Elemente desselben Typs einander mog-
lichst &hnlich sein, die verschiedenen Typen hingegen sollen méglichst undhnlich und heterogen
sein.” (Kuckartz 2014, S. 118)

Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse kann eine kontrollierte Form der Typenbildung in der qualitativen For-
schung durchgefiihrt werden. Bei der Typisierung der Daten (hier sind nicht nur Personen, sondern auch Institu-
tionen, Denkfiguren etc. vorstellbar) besteht ein Typ aus mehreren Fallen, die gesamte Typologie aus mehreren
Typen. Diese Typen beruhen nicht nur auf einer, sondern mindestens zwei Merkmalsauspragungen (Kuckartz
2014, 115f1.).

Die Bildung von Typen kann nach einem Modell von Kuckartz (2014) wie in Abbildung 26 erfolgen. Die orange
markierten Elemente zeigen in der Abbildung auf, nach welchen Ausprdgungen der Typenbildung in dieser Stu-

die vorgegangen wurde. Die einzelnen Schritte des Ablaufmodells werden nachfolgend beschrieben.

Auswahl der relevanten Dimensionen der Typenbildung und Bestimmung des Merkmalsraums

Als erster Schritt muss das Ziel der Typisierung festgelegt werden. Da Typisierungen das Aufzeigen bestimmter
Zusammenhange innerhalb von komplexen Untersuchungsgegenstanden erméglichen und die Uberzeugungen
Lehramtsstudierender als ein solcher gelten kann, wurde in der vorliegenden Untersuchung auf dieses Verfah-
ren zuriickgegriffen.

Es kann dazu beitragen, dass eine empirisch begriindete Theorieentwicklung erfolgt (Abicht et al. 2009, S. 190;
Nentwig-Gesemann 2013). Basierend auf den ausgewahlten Merkmalen lassen sich eventuell erste Hypothesen
zu bestimmten Zusammenhangen von Uberzeugungsmerkmalen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis
ableiten. Es wére zum Beispiel wichtig festzustellen, inwieweit die eigene Bewertung von Theorie und Praxis
oder das Erkennen von spezifischen Eigenschaften von Theorie und Praxis einen Einfluss auf weitere Merkmale

haben. Diese Zusammenhdnge kénnten dann die Entwicklung von ersten Handlungsentwiirfen ermdglichen
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(Tippelt 2010). So wére eine Verbesserung der Verkniipfung von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium denk-
bar, wenn sich bestimmte Uberzeugungsmerkmale seitens der Studierenden als besonders verstandnisférder-
lich fiir den Zusammenhang von Theorie und Praxis erweisen.

Um dies herauszufinden, und da der Zusammenhang von Theorie und Praxis ein Hauptproblem der Theorie-
Praxis-Problematik darstellt (Shulmann 1998), soll das Verhaltnis von Theorie und Praxis in die Typisierung der
Personen aufgenommen werden. In dieser Typisierung soll auf die zwdlf von Neuweg (2004a) zusammengetra-
genen Verhaltnis-Figuren zuriickgegriffen werden. Diese erlauben es, das Verhaltnis von Theorie und Praxis auf
die Lehrerbildung zu tbertragen und sind somit wichtig fiir die Lehramtsstudierenden sowie die Gestaltung des
Lehramtsstudiums. Somit wurde ein erster Merkmalsraum der Typisierung definiert. Weitere Merkmale werden
anhand der ausgewerteten Daten induktiv ausgewahlt. Fiir die Typisierung in Frage kommende Merkmale wer-
den deswegen erst in den empirischen Analysen (Kapitel 11.5) ausfiihrlich beschrieben und begriindet. Wichtig
ist bei dieser Vorgehensweise, dass die Merkmale ausreichend differenziert und aussagekraftig sind (d. h.
Merkmale kommen bei einer hinreichenden Menge an Personen vor bzw. nicht vor) (Kuckartz 2014, 125f.).1%
Einhergehend mit dieser Auswahl der Merkmale ist die Uberpriifung des Materials hinsichtlich der Frage, ob
passende Kategorien fiir eine Typisierung vorhanden sind oder ob diese neu definiert werden miissen (Kuckartz

2014, S. 126). In dieser Untersuchung wird auf bereits bestehendes Kategorien-Material zuriickgegriffen.

Bildung merkmalsheterogener Typen (polythetische Typen)

Die Bildung von polythetischen Typen ist eines von drei Verfahren der Typenbildung. Wéhrend die Verfahren
Bildung merkmalshomogener monothetischer Typen'® und Typenbildung durch Reduktion'” ohne Bezug zu den
Daten anhand von theoretischen Merkmalen konstruiert werden (,kiinstliche Typen®), werden bei der Bildung
merkmalsheterogener Typen die empirischen Daten induktiv zur Typenbildung herangezogen. Die zugeordneten
Personen solcher ,natiirlichen Typologien® sollen zwar typenintern méglichst homogen und typenextern még-
lichst heterogen sein, sind jedoch nicht alle vollkommen identisch. Sie sind ,[...] einander nur besonders &hn-
lich.” (Kuckartz 2014, S. 122). Diese Typen kénnen durch systematisches Ordnen oder mit statistischen Hilfs-
mitteln gebildet werden (Kuckartz 2014, S. 122).

105 S0 ist es beispielsweise wenig sinnvoll Kategorien zu wihlen, die nur vereinzelt oder bei allen Proband_innen vorkommen.

1 Alle Elemente eines Typs miissen identische Merkmalsauspragungen vorweisen. Die Zugehérigkeit zu einem Typ ist nur dann gege-
ben, wenn alle Merkmale erfiillt sind. Es kann nur mit wenigen Merkmalen und Merkmalsauspragungen gearbeitet werden, da bereits
zwei Merkmale jeweils zwei Merkmalsauspragungen bedeuten, was schon zu vier unterschiedlichen Typen fiihrt (Kuckartz 2012, S.
1201.).

17 7usammenfassung von Merkmalsauspragungen zu einer Ausprigung bei zu vielen Merkmalsauspragungen (Kuckartz 2014, S.
1211.).
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Zuordnung und Beschreibung der Typen: Représentative Fallanalyse

Die Schritte fiinf bis acht der Typisierung werden in den empirischen Analysen und Interpretationen (Kapitel
11.5) beschrieben. Zundchst miissen die Personen der Stichprobe den Typen zugeordnet werden. AnschlieBend
erfolgt die Beschreibung der Typen. Diese kénnen dann in einen Zusammenhang gebracht werden mit weiteren
sekundaren Merkmalen und soziographischen Informationen, die nicht Bestandteil der Typisierung sind (z. B.
mit dem Einfluss des Alters, des Geschlechts oder der studierten Unterrichtsfacher).

AbschlieBend sollen die abstrakten Typen wieder an das Material zuriickgefiihrt werden. In dieser letzten Pha-
sen der Typenbildung werden Einzelfélle genutzt, um die Typen ndher und anschaulicher zu beschreiben. Bei der
représentativen Fallanalyse'® werden Prototypen vorgestellt, die als représentativ fir den gesamten Typ gelten
kénnen. Durch sorgféltige Lektire der einzelnen Félle wird der Fall ausgewahlt, der sich am besten zur Be-
schreibung des Typs eignet (Kuckartz 2014, S. 129).

1% |m Gegensatz zur Konstruktion eines Modellfalls, bei dem ein Fall konstruiert wird, der sich aus geeigneten Textstellen unterschied-
licher Félle eines Typens zusammensetzt (Kuckarzt 2014, S. 130).
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Schritt 1: Auswahl der relevanten Dimensionen der Typenbildung und Bestimmung des Merkmalsraums

Definition des Ziels der Typisierung: Unterschiede und Ahnlichkeiten in Bezug auf die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden
zu Theorie und Praxis

Auswahl der relevanten Merkmale (moglichst theoriebasiert): Unterschiede und Ahnlichkeiten in Hinsicht auf die Uberzeugungen
zum Verhaltnis von Theorie und Praxis

Schritt 2: Auswahl des fiir die Typenbildung heranzuziehenden Materials

Schritt 2 geht einher mit Schritt 1: Konkrete Uberpriifung des vorliegenden Materials in Hinsicht auf zur Verfiigung stehende
Codes: keine Neudefinition von Codes, sondern zuriickgreifen auf bestehende Codes

Schritt 3: Codieren bzw. Recodieren des ausgewahlten Materials - fallt in der Untersuchung weg

Haufig baut die Typisierung auf bestehenden Codes auf. Ist dies nicht moglich, missen neue Codes gefunden werden anhand
zuvor festgelegter Regel.

A

Schritt 4: Bestimmung des Verfahrens der Typenbildung
Vorlaufige und angemessen differenzierte Festlegung der Anzahl von Typen: 4 Typen
Auswahl des Verfahrens der Typenbildung:
Typenbildung durch Reduktion Polythetische Typenbildung Monothetische Typenbildung

A4

Schritt 5: Zuordnung aller Falle der Studie zu den gebildeten Typen
Eindeutige Zuordnung der Personen zu einem Typen (d.h. eine Person kann nicht Bestanteil zweier unterschiedlicher Typen sein)

Schritt 6: Beschreibung der Typologie und der einzelnen Typen
Beschreibung der Typen vor dem Hintergrund der zugrunde liegenden Merkmale

A4

Schritt 7: Analyse der Zusammenhange von Typen und sekundaren Informationen

Vergleich der Typen mit anderen Merkmalen, die nicht Teil des definierten Merkmalsraums sind und Aufzeigen von Zusammen-
hangen zu anderen Merkmalen wie Semesteranzahl, Zugehdrigkeit zum Seminar

\4

Schritt 8: Typenbasierte vertiefende Einzelfallanalyse
Riickfiihrung der Typisierung an den Ausgangstext durch eine vertiefende Auseinandersetzung mit einzelnen Fallen

Reprasentative Fallinterpretation Konstruktion eines Modellfalls

Abbildung 26 Ablaufmodell einer Typisierung nach Kuckartz (2014) (orange Elemente wurden in der Studie genutzt)
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10.6 Qualitatskriterien

Zur Einschatzung der Qualitat eines Forschungsprozesses und um dessen Wissenschaftlichkeit zu gewahrleis-
ten, missen gewisse Giltekriterien beriicksichtigt werden (Glaser-Zikuda 2015). Sie sollen Zuverlassigkeit und
Glaubwiirdigkeit sowie Ubertragbarkeit und Verallgemeinerbarkeit der Studie prifen (Kuckartz 2014, S. 165).
Nach Steinke (2009) ist die intersubjektive Uberpriifbarkeit (wie in der quantitativen Forschung) einer qualitati-
ven Studie schwer mdglich. Stattdessen soll der gesamte Forschungsprozess nachvollzogen werden kdnnen,
was insbesondere durch eine ausfiihrliche Dokumentation des Forschungsprozesses angestrebt wird, wie sie
auch in der vorliegenden Arbeit erfolgt.

Die Ubertragung der klassischen Gitekriterien quantitativer Forschung ist aus mehreren Griinden problema-
tisch, weswegen fiir die qualitative Forschung eigene Giitekriterien entwickelt wurden (Kuckartz 2014, 165ff.;
Mayring 2010, 116ff.). Diese gehen inshesondere auf Krippendorff (1980) zuriick, der acht Giitekriterien fir die
qualitative Forschung definiert: 1. Semantische Giiltigkeit, 2. Stichprobengiiltigkeit, 3. Korrelative Giiltigkeit, 4.
Vorhersagegiiltigkeit, 5. Konstruktvaliditat, 6. Stabilitat, 7. Reproduzierbarkeit und 8. Exaktheit. Weitere Giite-
kriterien sind zum Beispiel bei Steinke (2009) zu finden.

Wenngleich alle diese Giitekriterien qualitativer Forschung in einer Studie bestmdglich erfiillt sein sollten, wird
im Folgenden sowohl aus pragmatischen als auch aus inhaltlichen Griinden nicht auf alle Giitekriterien einge-
gangen. So wird zum Beispiel auf die Vorhersagegiiltigkeit (Uberpriifung des Materials anhand von zuvor ge-
machten Prognosen) verzichtet (Mayring 2010, S. 120), da keine Vorannahmen zu dem Untersuchungsgegen-
stand getroffen werden konnten. Ein weiteres Giitekriterium, welches nicht gepriift werden kann, ist die kom-
munikative Validitat. Sie beschreibt den Diskurs zwischen Forschenden und Beforschten tber die Untersu-
chungsergebnisse. Diese werden den Beforschten vorgelegt, die so mit ihren Uberzeugungen etc. konfrontiert
werden (Glaser-Zikuda 2015). Es wird gepriift, ob sich die Proband_innen in den Ergebnissen wiederfinden oder
ihnen widersprechen wiirden. Die kommunikative Validierung der Untersuchungsergebnisse scheint hier inshe-
sondere in Bezug auf die Typisierung wichtig, da ansonsten eher die Gesamtzahlen der Aussagen und keine
Einzelfalle im Mittelpunkt stehen. Es soll in dieser Studie jedoch anhand eines zweiten Messzeitpunktes her-
ausgefunden werden, ob sich die Uberzeugungen von Studierenden zu Theorie und Praxis dndern kinnen. Die
Untersuchungsergebnisse hétten den Studierenden einerseits nach dem zweiten Messzeitpunkt vorgelegt wer-
den miissen, um die Aussagen der Studierenden beim zweiten Messzeitpunkt nicht zu beeinflussen. Anderer-
seits hatten sie vor dem zweiten Messzeitpunkt von den Studierenden gepriift werden miissen, da sich die Uber-
zeugungen durch die Intervention Lernarrangement Videokonferenzsystem eventuell bereits verdndert haben

wiirden. Dies ist aus zeitlichen Griinden wegen des Widerspruchs zum ersten Grund nicht méglich.

147



Auswertungsmethode

Um die Validitat des Untersuchungsinstruments zu priifen, werden im Folgenden die semantische Giiltigkeit,
die Stichprobengiiltigkeit und die Konstruktgiiltigkeit naher beschrieben. Im Zusammenhang mit der Reliabili-

t4t werden die Reproduzierbarkeit sowie die Stabilitat der Studie kontrolliert.

Semantische Giiltigkeit

Anhand der semantischen Giiltigkeit wird berprift, inwieweit die entwickelten Kategorien angemessen defi-
niert wurden (Krippendorff 1980). Um dies zu kontrollieren und um eine Kategorie trennscharf von anderen ab-
grenzen zu kénnen, missen ihr Titel, ihre Kodierregeln und ihre Ankerbeispiele angemessen beschrieben wer-
den.

Zur Uberprifung dieses Giitekriterium wurde das Datenmaterial durch eine zweite Person kodiert. Die zweite
Kodiererin ist eine Studentin der Leuphana Universitdt Liineburg. Sie kennt somit den Studienkontext der Be-
fragten, ist jedoch inhaltlich nicht weiter mit dem Themenbereich Theorie und Praxis vertraut. In einer Schulung
wurde der zweiten Kodiererin das Kodiermanual erldutert, zur Verfiigung gestellt und ein Probeinterview wurde
exemplarisch gemeinsam mit der Forscherin kodiert. lhr wurden keine Textstellen zur Kodierung vorgegeben, sie
wurde jedoch darauf hingewiesen, dass nur die auszuwertenden Fragen und deren weiterfiihrende Fragen in die
Kodierungen einbezogen werden sollten.!% SchlieBlich wurden unklare Kategorien diskutiert und deren Definiti-
onen sowie zugeordnete Codings im gemeinsamen Austausch verdndert (konsensuelles Kodieren nach Hopf et
al. (1995)). So wurde zum Beispiel bei dem Code Eigenschaften von Theorie — Begegnungsorte in der Ausbil-
dung — Praktika die Beschreibung ,Studierende kommen an diesem Ort/bei dieser Veranstaltung mit Theorien
in Kontakt“ ergdnzt durch den Zusatz ,Die Erwdhnung eines Praktikums bedeutet nicht, dass automatisch der
Code Schule vergeben wird, da die Praktika auch universitdre Anteile haben.”. Die zweite Kodiererin hatte zuvor
immer auch den Code Schule kodiert, wenn sie den Code Praktikum auswahlte. Durch diese doppelte und kon-
sensuelle Kodierung konnten Unklarheiten innerhalb der Codes aufgedeckt und modifiziert werden.

Daraufhin wurden betroffene Textstellen in allen Interviews angepasst und samtliche bei einem Code vergebene
Textstellen in Hinblick auf ihre Passung zur Kategorie und ihre interne Homogenitat iiberpriift (Mayring 2010, S.
119). Hierfiir wurden drei Codes zuféllig ausgewahlt. Es sollten jedoch jeweils ein Subcode aus jeder Hauptka-
tegorie (Genese, Eigenschaften, Nutzen) und aus jedem Themenbereich (Theorie, Praxis, Zusammenhang) ein-

mal vorkommen. Es wurde deswegen zufallig festgelegt:

- Genese — Subcode aus dem Bereich Zusammenhang

- Eigenschaften — Subcode aus dem Bereich Theorie

19 Sjehe Anhang 1 (Kodiermanual).
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- Nutzen — Subcode aus dem Bereich Praxis

Mithilfe vom MaxQDA kdnnen alle Codings eines Codes als Liste ausgegeben und gecheckt werden. Bei Genese
— Zusammenhang wurde der Code Praxis vor Theorie untersucht. Es wurden hier insgesamt 27 Studierenden-
aussagen kodiert. Dabei konnten keine falschen Codings gefunden werden. Der Code Probleme — Brauchbarkeit
wurde bei Eigenschaften — Theorie bestimmt. Unter den 70 Codings konnten zwei nicht passende Codings aus-
gemacht werden. Eines dieser falschen Codings konnte als Fliichtigkeitsfehler bestimmt werden. Bei dem ande-
ren konnte keine systematische Unstimmigkeit oder problematische Abgrenzung zu einer anderen Kategorie
ausgemacht werden. Beim Nutzen der Praxis wurde der Subcode Lernmethoden — Ausprobieren ausgewahlt.
Ihm wurden 58 Codings zugeordnet, von denen drei Codings hier nicht passten. Bei der systematischen Abgren-
zung zu den anderen Subcodes unter Lernmethoden wurde eine geringe Trennschérfe zum Code Erfahrung fest-
gestellt. Diese konnte durch die Uberpriifung behoben werden.

Aufgrund der dargelegten Ergebnisse kann davon ausgegangen werden, dass die semantische Giiltigkeit in

dieser Studie ausreichend gegeben ist.

Stichprobengiiltigkeit

Bei dem Qualitatskriterium ,Stichprobengiiltigkeit” stehen die Kriterien bei der Definition und Ziehung der
Stichprobe im Fokus. Hierfiir miissen die Grundgesamtheit definiert, der Stichprobenumfang bestimmt und die
Stichprobe nach einem Modell gezogen werden (Mayring 2010, S. 53 und 119). Die Auswahl der Stichprobe wur-
de in Kapitel 9.4 genau beschrieben. Ihr wurden die drei genannten Kriterien fiir die Giiltigkeit der Stichprobe

zugrunde gelegt. Die Giiltigkeit der Stichprobe kann somit fiir diese Untersuchung angenommen werden.

Konstruktvaliditat

Die Konstruktvaliditat prift, ob eine Untersuchung und ihre Methoden tatséachlich erfassen, was sie messen
sollen. Die Konstruktvaliditat kann bei qualitativen Inhaltsanalysen durch das Heranziehen von &hnlichen Kon-
strukten oder etablierten Theorien und Modellen gepriift und mit Experten diskutiert werden (Mayring 2010, S.
120). Die Konstruktvaliditat wurde anhand folgender drei Aspekte Gberpriift:

1. Die der Arbeit zugrunde liegende Theorie zu Theorie und Praxis sowie den Verhaltnissen und Verkniipfungen
von Theorie und Praxis wurden in die Konstruktion des Erhebungs- und Auswertungsinstruments miteinbe-
zogen. Wahrend sie bei den qualitativen Leitfadeninterviews (Erhebungsmethode) zur Formulierung der
Fragen genutzt wurde, konnten die induktiv gebildeten Theorien des Kategoriensystems (Auswertungsme-
thode) anhand der Theorie iiberpriift werden. Da auch mdgliche Fehlvorstellungen der Studierenden als Ka-

tegorien vorliegen sollten, wurden vermeintlich falsche Kategorien nicht geldscht. Vielmehr wurde kontrol-
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liert, ob die theoretischen Voriiberlegungen sich im Kodiermanual wiederfinden lassen. Dies ist groBtenteils
der Fall. Die theoretischen Aspekte, die im Kategoriensystem fehlen, werden in den Diskussionskapiteln re-
flektiert.

2. Im Zusammenhang mit den Verhaltnissen von Theorie und Praxis wurde im Kategoriensystem deduktiv auf
die von Neuweg (2004a) zusammengetragenen Verhéltnis-Figuren zuriickgegriffen. Obwohl diese Zusam-
menstellung empirisch nicht abgesichert ist, arbeiteten bereits andere Wissenschaftler_innen empirisch
mit dem Konzept (Nausner 2012) oder untersuchten Teilaspekte (Fischer et al. 2016; Thon 2014). Der Ein-
satz der Verhaltnis-Figuren sollte dementsprechend kritisch betrachtet werden (Kapitel 11.6.3), kann je-
doch als einsetzbar gelten.

3. Es liegen bereits empirische Ergebnisse zu den Uberzeugungen von Theorie und Praxis vor. Soweit mdglich
(die Studien legten teilweise andere Schwerpunkte), wurde das Vorkommen der Codes wie beim ersten As-
pekt dberpriift. Hier soll insbesondere auf die Studien von E. Schroeter (2012) sowie Herfter und Nanz
(2012) hingewiesen werden, die ahnliche Kategorien einbeziehen. Abweichende Ergebnisse werden eben-

falls in den Diskussionskapiteln reflektiert.

Die Konstruktvaliditdt kann aufgrund dieser Aspekte vorsichtig und unter Vorbehalt zumindest theoretisch an-
genommen werden. Voraussetzung fiir die Konstruktvaliditat ist, dass die theoretischen Uberlegungen richtig
sind und die zur Uberpriifung herangezogenen empirischen Untersuchungen selbst konstruktvalide. Es lassen

sich jedoch keine relevanten Abweichungen oder schwerwiegende Nicht-Beriicksichtigungen erkennen.

Reproduzierbarkeit

Die Reproduzierbarkeit einer Studie bezeichnet ,[...] den Grad, in dem die Analyse unter anderen Umsténden,
anderen Analytikern zu denselben Ergebnissen fihrt.” (Mayring 2010, S. 120). Sie hdngt zum einen von der
Verfahrensdokumentation ab. Durch eine explizite und exakte Dokumentation des Forschungsprozesses und ein
regelgeleitetes Vorgehen wird eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Studie angestrebt (Glaser-Zikuda
2015; Steinke 2009). Die vorliegende Studie orientiert sich an den Regeln fir die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010).110

Zum anderen kann die Reproduzierbarkeit durch die Intercoderreliabilitat gepriift werden.!'! Mithilfe der Kodie-
rung (eines Teils) des Materials durch mindestens eine weitere Person soll kontrolliert werden, inwieweit diese
Kodierungen mit denen der forschenden Person iibereinstimmen (Mayring 2010, 120f.). Dennoch ist die Inter-

coderreliabilitdt problembehaftet, weil bei differenzierten Kodiersystemen nur schwer eine zuverlassige Aussage

110 Alle Entscheidungen und Schritte der Erhebungs- und der Auswertungsmethode wurden in den Kapiteln 8,9 und 10 beschrieben.
11 Sjehe digitalen Anhang 5b fiir die Intercoder-Datei.
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zu treffen ist (Ritsert 1972, S. 70). Im Zusammenhang mit induktiven Kategoriensystemen stellen Mayring und
Fenzl (2014) fest: ,Das Ziel kann auch nicht véllige Ubereinstimmung sein, da die interpretativen Bestandteile
einen gewissen Spielraum bedingen [...]* (Mayring und Fenzl 2014, S. 547). Diese Unterschiede kénnen dann
diskutiert und ggf. im Kategoriensystem verdndert werden, um sie dadurch zu verbessern.

Um die Intercoderreliabilitit dieser Studie zu iiberpriifen, wurden zehn Prozent des Materials doppelt kodiert
(siehe semantische Giiltigkeit). Hierfiir wurden fiinf Interviews des ersten und finf Interviews des zweiten Mess-
zeitpunkts derselben Personen zufallig ausgewahlt.!?

Die Intercoderreliabilitat wurde computergestiitzt mit MaxQDA berechnet. Dabei wurde die komplizierteste Vari-
ante der Intercoderreliabilitdt ausgewéhlt. Hierzu wurde auf Segmentebene tberpriift, inwieweit die Kodierun-
gen (bereinstimmen. Als (ibereinstimmend gelten zwei Kodierungen, wenn der prozentuale Anteil des iiberlap-
penden Bereichs bei 90 Prozent liegt.!®

Um die Intercoderreliabilitdt zu priifen, wurde auf das MafB des Cohens-Kappa-Koeffizienten « zuriickgegriffen,
der peeinbezieht, also die Anzahl der zufalligen Ubereinstimmungen der beiden Kodiererinnen (Hammann et al.
2014). Als angemessener Wert fir die Intercoderreliabilitat wird der Bereich ab 0.60 angegeben (Bortz und Dé-
ring 2006; Landis und Koch 1977), bei Mayring (2000) gilt ein Cohens-Kappa-Koeffizient erst ab 0.7 als ausrei-

chend. Die Werte der Intercoder-Ubereinstimmung lassen sich in der Tabelle 10 ablesen.

Tabelle 10 Ubereinstimmung der Inter- und Intracoderreliabilitat

Interview- Intercoder- Intracoder-
MZP . o . gt

nummer Ubereinstimmung Ubereinstimmung

Vorhanden- Vorhanden-

sein in % ® sein in % b

7 I 93,46 0.76 89,69 0.67

I 96,26 0.82 96,88 0.75

29 I 95,02 0.82 96,25 0.78

I 93,46 0.61 97,50 0.72

31 I 90,34 0.53 94,06 0.66

Il 96,26 0.74 95,62 0.61

33 I 99,07 0.94 97,81 0.89

I 95,02 0.73 95,62 0.69

38 I 96,26 0.74 97,50 0.79

Il 96,88 0.79 96,56 0.75

12 Durch die Ziehung von durchnummerierten Zettelchen seitens der Forscherin. Die Personennummern wurden nur einbezogen, wenn
die Befragten an beiden Messzeitpunkten teilgenommen hatten.

13 Diese Prozentzahl ist jedoch etwas problembehaftet. So werden zwei Textstellen nicht als iibereinstimmend gezihlt, wenn sie sehr
kurz sind und eine Kodiererin ein Leer- oder Satzzeichen mehr oder das ,B:“ fiir Befragte mitkodiert hat. Diese Unstimmigkeiten wur-
den vor der Analyse der Ubereinstimmung bereinigt.
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Die Werte des Cohens-Kappa-Koeffizienten « reichen hier von 0,53 bis hin zu 0,92. Nur ein Wert liegt unter dem
angemessenen Wert von 0,60. Das Kategoriensystem ist damit nicht perfekt, aber akzeptabel.

Durch Cohens-Kappa wird genau angezeigt, welche Bereiche exakt {ibereinstimmen. Wichtiger als diese exakte
Ubereinstimmung ist in der vorliegenden Untersuchung jedoch, dass in dem Interview ein Code iiberhaupt ver-
geben wurde. Bei allen doppelt kodierten Interviews liegt die Ubereinstimmung der Codes beim Vergleich des
gesamten Dokuments bei iber 90 Prozent (Tabelle 10), was als sehr gut anzusehen ist.

Die Ahnlichkeiten und Unterschiede der Kodierungen wurden ausfiihrlich von den beiden Kodiererinnen disku-
tiert und sind in das Kodiermanual zuriickgeflossen. Problematisch erschien die GroBe des Kategoriensystems.
Die zweite Kodiererin benétigte eine lange Einarbeitungszeit in das Manual, um einen guten Uberblick tiber die

Kategorien zu erlangen.

Stabilitat

Die Stabilitdt eines Analyseinstruments I4sst sich Gberpriifen, indem das Instrument erneut auf das Material
angewendet wird. Eine kodierende Person muss das von ihr bereits kodierte Material nochmals kodieren, ohne
ihre ersten Kodierungen noch einmal einzusehen (/ntracoderreliabilitat) (Mayring 2010, 177ff.).1** Die doppelt
kodierten Interviews entsprechen zur besseren Vergleichbarkeit den Interviews und dem Vorgang bei der Uber-
priifung der Intercoderreliabilitat (siehe oben). Bei der Uberpriifung der Intracoderreliabilitat wurden ahnliche
Werte erreicht wie bei der Intercoderreliabilitat, wie Tabelle 10 zeigt. Das Auswertungsinstrument ist damit als
relativ stabil anzusehen. Gerade durch die Priifung der Inter- und Intracoderreliabilitit konnten Kodierungsfeh-

ler hehoben werden.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass durch die Priifung der Gitekriterien insbesondere die Auswer-
tungsmethode kontrolliert wurde. Dies ist in dieser Studie von besonderer Relevanz, weil damit die Gefahr ver-
ringert wird, falsche Schliisse aus den Aussagen der Studierenden zu ziehen. Anhand der Auseinandersetzung
mit den Giitekriterien und aufgrund der ausfiihrlichen Dokumentation des Forschungsprozesses soll es den
Lesenden weiterhin moglich sein, die nachfolgend beschriebenen empirischen Analysen und Interpretationen zu

verstehen und die Ergebnisse kontextualisiert zu bewerten.

114 Sjehe digitalen Anhang 5¢ fiir die Intracoder-Datei.
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Empirische Analysen und Interpretationen

In Anlehnung an die drei Forschungsfragen (siehe Kapitel 7) gliedern sich die empirischen Analysen und Inter-

pretationen in drei Hauptkapitel (Abbildung 27).

Fragestellung 1. Fragestellung 2: Fragestellung 3:
128 gL Verkniipfungen durch das Lernarran- Verdnderung der Uberzeugungen
Uberzeugungen (11) gement VKS (12) (13)
f AYa aYa A e N[ AYa N N
Genese Spre- 4 A Selbst- Genese
an. Akzeptanz des ein- .
Eigen chen . Lernarrange- Beschreibung schit- Eigen- -
schaf- iiber Typisie- , N schaf- Defini-
; ments Video- der Verkniip- ung )
ten Theorie rung ten tionen
und konferenzsys- fungen def
Nutzen Praxis tem ?:;lrjlg:aen Nutzen
. J\ J\ J\L '\ '\ J\ J\ y,
N/ N/ N\
Diskussion der Ergebnisse Diskussion der Ergebnisse Diskussion der Ergebnisse
N\ VAN J

Abbildung 27 Gliederung der empirischen Auswertung (Kapitelnummern in Klammern)

In Kapitel 11 werden zunachst die Uberzeugungen der Studierenden dargestellt. Im zwblften Kapitel steht die
Verknlipfung von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem im Mittelpunkt. In Kapi-
tel 13 wird aufgezeigt, ob und inwiefern die Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis veranderbar

sind. Nach der Vorstellung der Ergebnisse werden diese am Ende eines jeden Kapitels diskutiert.

11. Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis

Das Ziel dieses Kapitels ist die Vorstellung der Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden zu den Konzepten

Theorie und Praxis. Es sollen Antworten auf die Teilfragen der ersten Fragestellung gefunden werden:

a. Welches Begriffsverstandnis haben Lehramtsstudierende von Theorie und Praxis?

b. Welche Uberzeugungen haben sie zu Theorie und Praxis sowie ihrem Verhéltnis zueinander und ihren Ver-
kniipfungen in Bezug auf ihr Lernen sowie ihr Studium?

c. Gibt es Typen, die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Studierenden in Bezug auf ihre Uberzeu-

gungen zu Theorie und Praxis beschreiben?
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d. Welche strukturellen Merkmale weisen die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden auf?

Zur Annaherung an die Beantwortung dieser Fragen werden zunachst die Uberzeugungen der Studierenden zu
den Hauptkategorien Genese (11.1), Eigenschaften (11.2) und Nutzen (11.3) dargestellt. AnschlieBend werden
die Kommunikation der Studierenden iiber Theorie und Praxis sowie die expliziten Kenntnisse der Studierenden
iiber diese Konzepte untersucht (11.4). Basierend auf diesen Ausfiihrungen erfolgt eine Typisierung der Studie-
renden (11.5; siehe Abbildung 27). In Kapitel 11 werden ausschlieBlich die Leitfaden-Interviews des ersten

Messzeitpunkts ausgewertet.

11.1 Wie entstehen Theorie und Praxis? Die Genese aus Sicht der Lehramtsstudierenden

Die Studierenden haben Uberlegungen dazu angestellt, wie Theorie und Praxis entstehen und worauf sie auf-
bauen. Die Uberzeugungen zur Genese bilden die Grundlage fiir die weiteren Ausfilhrungen, da aus ihnen gege-
benenfalls die Merkmale und der Nutzen von Theorie und Praxis abgeleitet werden kénnen.

Die weiteren Erlduterungen basieren auf der Tabelle 11. Sie zeigt zum einen auf, wie viele Studierende insge-
samt AuBerungen zu Theorie - Genese'®, Praxis - Genese und Zusammenhang - Genese getatigt haben (linke
Spalten). Zum anderen bildet sie ab, wie viele Studierende Aussagen zu den verschiedenen Subcodes getroffen

haben (rechte Spalten).

Tabelle 11 Kodierungen bei der Genese von Theorie und Praxis

Hauptcode Anzahl der Subcode Anzahl der
Studierenden Studierenden

TG 17 Erfahrungswerte 3
Wissenschaftliche Grundlage 6

Hypothesen 3

Personen 6

Filter 3

Realitat 0

PG | Erfahrung |
LG 53 Theorie vor Praxis 53
Praxis vor Theorie 16

11.1.1 Anzahl der Kategorien und Codings

Zunichst soll festgestellt werden, dass Studierende Uberzeugungen zur Genese von Theorie und Praxis haben.
Wahrend der Interviews nehmen sie Bezug auf die Entstehung von Theorie und Praxis, sodass Kategorien defi-
niert und Codings zugeordnet werden kdnnen. Der Vergleich mit den Hauptcodes Eigenschaften (und hier eben-

falls mit einzelnen Subcodes der Ebene 1 wie Merkmale) und Nutzen zeigt allerdings, dass die Studierenden

15 Die Kategorien werden kursiv dargestellt.
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relativ wenige Aussagen zur Genese von Theorie und Praxis machen (siehe Abbildung 38). Es werden hier so-
wohl die wenigsten Kategorien als auch Codings vergeben.

Inshesondere zu den theoriespezifischen (n = 17 Studierende) und praxisspezifischen Entstehungsmerkmalen
(n = 1 Studentin) machen vergleichsweise wenige Studierende AuBerungen. Alle Studierenden hingegen bezie-
hen Theorie und Praxis bereits bei ihrer Entstehung aufeinander und denken diese zusammen. Sie erkennen
insgesamt (inklusive des Zusammenhangs)''¢ jedoch eine groBere Anzahl an theoretischen (n = 6) als prakti-
schen (n = 2) Entstehungsmerkmalen. Es steht ihnen folglich eine groBere Anzahl an theoretischen Genese-

merkmalen zur Verfiigung.

11.1.2 Inhaltliche Beschreibung der Genese

Die Genese der Theorie

Aus Sicht der Studierenden kdnnen Theorien auf verschiedenen Grundlagen basieren. Es muss hier beachtet
werden, dass zu keiner dieser Kategorien mehr als sechs Personen AuBerungen tatigen (Tabelle 11). Bei vier
Studierenden wurde mehr als eine Aussage kodiert. Die folgenden Aspekte der Theorieentstehung scheinen sich
folglich groBtenteils in den Uberzeugungen der Studierenden nicht zu iiberlagern und insgesamt bei relativ
wenigen Studierenden vorzuliegen.

Es besteht die Uberzeugung, dass Theorien auf Hypothesen basieren, die zunichst aufgestellt und dann ,ir-
gendwie“!”” zu Theorien weiterentwickelt werden. Weiterhin kinnen Theorien laut der Studierenden auf Erfah-
rungswerten oder auf wissenschaftlichen Grundlagen aufbauen. Es gibt Studierende, die Personen als diejeni-
gen ansehen, die Theorien erschaffen und solche, die feststellen, dass Theorien immer schon durch andere
Personen (z. B. durch Dozierende oder Forschende) gefiltert bei ihnen ankommen. Welche Theorien iiberhaupt
entstehen bzw. gelehrt werden, wird von diesen Personen beeinflusst.!®

Die unterschiedlichen definierten Kategorien zur Theorieentstehung widersprechen sich nicht, sondern zeigen
verschiedene Seiten der Theoriegenese auf. Theorien kénnen zum Beispiel gleichzeitig auf wissenschaftlichen
Grundlagen beruhen und von Personen entwickelt werden. So wurde bei einer Studentin der Code Personen ge-
meinsam mit dem Code wissenschaftliche Grundlage vergeben (17.1). Die anderen Studierenden nehmen kei-
nen Bezug darauf, ob bei der Theorieentwicklung von den Wissenschaftler_innen bestimmte Kriterien eingehal-

ten werden miissen oder wie der Prozess der Theorieentwicklung durch diese Personen ablauft.

116 Der Code Theorie vor Praxis wurde hier PE, der Code Praxis vor Theorie TE zugeordnet.
7 Keine Spezifizierung, wie diese Weiterentwicklung konkret aussieht.
18 Der Code Realitdt wird erst beim zweiten Messzeitpunkt von Studierenden erwahnt.
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Eine Ausnahme bildet die Kategorie Erfahrungswerte. Diese steht im Widerspruch zur Kategorie wissenschaftli-
che Grundlagen und der Kategorie TE — Merkmale — Abstraktion. Theorien kdnnen nicht zugleich wissenschaftli-
chen Kriterien — wie der Abstraktion — genligen und auf Erfahrungen (einzelne persénliche Erfahrungen knnen
nicht als allgemeingiltig verstanden werden) aufbauen. Eine Studentin (13.1) sieht die Theorie zugleich als
wissenschaftliche Grundlage und als erfahrungsbasiertes Wissen an. Die anderen beiden Studierenden (11.1
und 44.1), bei denen der Code Erfahrungswerte vergeben wurde, verstehen die Theorie zugleich als abstrakt.
Hier lassen sich Widerspriiche in den Uberzeugungen der Studierenden — nicht nur zwischen den Studierenden,

sondern innerhalb einer Person — erkennen.

Die Genese der Praxis

Der Code Erfahrungswerte wurde ebenfalls bei der Genese der Praxis vergeben. Verschiedene Studierende er-
kennen dementsprechend dieselbe Kategorie, ordnen diese jedoch in einem Fall der Theorie, im anderen Fall der
Praxis zu.

Eine Studierende erkennt diesen Aspekt der Entstehung von Praxis, der keinen Bezug zur Theorie aufweist (auf
diese wird im ndchsten Absatz néher eingegangen), ndmlich die Erfahrung als Grundlage der Praxis (49.1: 43).
Obwohl viele Studierende im Zusammenhang mit der Praxis auf Erfahrungen eingehen, sehen sie diese als eine
Lernmethode an, die ihnen hilft, sich auf die Schule und das Unterrichten vorzubereiten. lhre Praxis wiirde dann
zwar auf ihren Erfahrungen aufbauen. Zunéchst entstehen die Erfahrungen jedoch aus der Praxis heraus und
nicht die Praxis aus den Erfahrungen. Die Studierenden sehen also eher den Nutzen der Praxis darin, iiberhaupt
Erfahrungen machen zu kénnen (siehe Kapitel 11.3.2) und weniger die Entstehung der Praxis durch den Riick-

griff auf vorherige Praxis.

Zusammenhang von Theorie und Praxis bei ihrer Genese

Bei der Entstehung von Theorie bzw. Praxis kinnen die beiden Konzepte in Bezug zueinander gesetzt werden:
Theorien konnen auf der Praxis beruhen und Praxis kann auf Theorien aufbauen.

Alle Studierenden machen im Verlauf der Interviews Aussagen, die darauf schlieBen lassen, dass sie die Theorie
der Praxis vorgelagert sehen: So kann die Theorie zum Beispiel als Grundlage der Praxis dienen oder die Studie-
renden wollen die Theorie in der Praxis umsetzen. Die Genese der Praxis liegt also fiir alle Studierenden in der
Theorie. 16 Studierende sehen auBerdem, dass die Praxis chronologisch vor der Theorie kommt. Die Theorie
beschreibt dann, was zuvor in der Praxis geschehen ist (Tabelle 11). Hier ist also die Praxis ein Entstehungs-

merkmal fiir die Theorie.

156



Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis

Von diesen 16 Studierenden formulieren sechs explizit, dass beide Beziehungen moglich sind. Anhand der Aus-
fiihrung einer Studentin soll gezeigt werden, dass es allerdings schwierig ist zu entscheiden, welches Konzept

zeitlich zuerst kommt:

,ole bedingen sich gegenseitig [...] Es ist so ein bisschen so wie die Frage Was war zuerst da: Das
Huhn oder das Ei?* Irgendwann hat man angefangen und irgendwann hat man es ausprobiert und

irgendwann hat man sich tberlegt, wie es standardisiert werden soll [...]." (Zitat 3: 5.1: 141)

Die anderen zehn Studierenden erkennen nicht, dass sie gegensétzliche Uberzeugen haben. Sie machen die
Aussagen zu den Codes Theorie vor der Praxis und Praxis vor der Theorie an unterschiedlichen Stellen in ihren
Interviews. Fiir sie scheint es kein offensichtlicher Widerspruch zu sein, dass sie einerseits die Praxis vor der

Theorie ansiedeln, andererseits aber Aussagen machen, in denen die Theorie der Praxis vorangeht.

Dieses Kapitel zeigt, dass Studierende zwar Uberzeugungen zur Genese von Theorie und Praxis mitbringen, die-
ser jedoch vergleichsweise wenige Kategorien und Codings zugeordnet werden konnten. Ein GroBteil der studen-
tischen Aussagen wurden hier im Bereich des Zusammenhangs von Theorie und Praxis vergeben, wéhrend we-
niger AuBerungen bei den theorie- bzw. praxisspezifischen Kategorien kodiert wurden. Dabei nennen die Studie-
renden unterschiedliche Aspekte der Theoriegenese und gehen auf Erfahrungswerte als Grundlage sowohl bei
der Theorie als auch bei der Praxis ein. In Bezug auf die strukturellen Merkmale von Uberzeugungen zeigen sich

hier erste Widerspriichlichkeiten in den Uberzeugungen der Studierenden.

11.2 Welche Eigenschaften zeichnen Theorie und Praxis aus Sicht der Lehramtsstudierenden aus?
Nachdem die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden zur Entstehung von Theorie und Praxis vorgestellt wur-
den, werden im nichsten Schritt deren Eigenschaften aus der Sicht der Studierenden beschrieben.

Es werden zundchst die allgemeinen Merkmale von Theorie, Praxis und ihr Verhéltnis zueinander beschrieben.
AnschlieBend wird vorgestellt, welche Elemente ihres Studiums die Studierenden eher der Theorie bzw. der Pra-
xis zuordnen und bei welchen Elementen Theorie und Praxis aus Sicht der Studierenden bereits miteinander
verkniipft wurden. Im Rahmen der Eigenschaften wird dann auf die Anteile von Theorie und Praxis im Lehramts-
studium sowie die Bewertungen von Theorie und Praxis durch die Studierenden eingegangen. Bevor die Proble-
me, die im Zusammenhang mit Theorie und Praxis auftreten kdnnen, das Kapitel abschlieBen, werden die Stu-

dienelemente, Anteile und Bewertungen zusammenhédngend betrachtet.
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11.2.1 Beschreibung der Merkmale

Theorie und Praxis sowie ihr Verhaltnis zueinander kdnnen verschiedene Merkmale oder ,,Charaktereigenschaf-
ten” aufweisen. Diese aus der Sicht der Studierenden vorzustellen, ist notwendig, da die Merkmale eventuell
entscheidend sein kénnten fiir die Bewertung von Theorie, Praxis und ihrem Verhaltnis zueinander. Es soll auch

herausgefunden werden, inwieweit hier Fehlvorstellungen von Theorie, Praxis sowie ihrem Verhéltnis vorliegen.

Anzahl der Kategorien und Codings

Die Beschreibung der Merkmale von Theorie und Praxis beruhen auf der Tabelle 12. In den linken Spalten wird
aufgezeigt, wie viele Studierende insgesamt Aussagen zu den Merkmalen machen. Die rechte Spalte bildet ab,
wie viele AuBerungen es zu den Subcodes der Merkmale gibt. Die Analyse der Verhaltnisse von Theorie und Pra-

xis wird in einem gesonderten Abschnitt in diesem Kapitel vorgenommen.

Tabelle 12 Kodierungen bei den Merkmalen von Theorie und Praxis

Hauptcode Anzahl der Subcode Anzahl der
Studierenden Studierenden

TE - 34 Lernen ohne Durchfiihrung 11
Merkmale Aussagesysteme 18
Abstraktion 9

|dealzustand 8

Verdnderbar 6

Starr 2

PE - 30 Situativitat 23
Merkmale Realitat 6
Eigenstandiger Umgang mit einer Situation 11

Insgesamt wurden — wie bei der Genese — mehr Kategorien bei der Theorie (sechs Kategorien) als der Praxis
(drei Kategorien) definiert und es wurden bei der Theorie (54 Codings) mehr Codings vergeben als bei der Praxis
(40 Codings). Es scheint demnach, als stiinde den Studierenden insgesamt eine groBere Anzahl an Beschrei-
bungsmerkmalen fiir die Theorie denn fiir die Praxis zur Verfiigung.

Obwohl sich in etwa gleich viele Studierende sich zu den Merkmalen von Theorie und Praxis duBern (Tabelle 12),
wurden jeweils bei weniger als einem Drittel der Studierenden Uberzeugungen zu Theorie- bzw. zu Praxismerk-
malen kodiert. Insgesamt neun Studierende machen weder Aussagen zu Merkmalen der Theorie noch zu Merk-
malen der Praxis.

Dabei werden einige Merkmale von den Studierenden eher gesehen als andere Merkmale. Wahrend zum Beispiel
nur zwei Studierende Theorien als starr begreifen, betonen 23 Studierende die Situativitét der Praxis. Bestimmte

Uberzeugungen treten also haufiger auf als andere.
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Inhaltliche Beschreibung der Merkmale von Theorie

Die Kategorien, welche die Merkmale von Theorie aus der Sicht der Studierenden beschreiben sollen, sprechen
unterschiedliche Aspekte der Theorie an (Tabelle 12).

Bei dem Aspekt Lernen ohne Durchfiihrung tritt die Auseinandersetzung mit Theorien durch die Studierenden in
den Mittelpunkt. Die Studierenden eignen sich demnach zundchst Wissen an. Obwohl dieses spéter eventuell
angewendet werden kann, wird es zuerst theoretisch gelernt. Hier lassen sich bereits Anzeichen dafiir finden,
dass die Anwendung der Theorie wichtig ist fiir die Studierenden. Sie denken theoretisches Lernen und die an-
schlieBende Durchfiihrung ihres neu erworbenen Wissens zusammen. Mit elf Studierenden wurde diese Katego-
rie im Bereich der Merkmale von Theorie dann auch am zweithaufigsten kodiert.

Die meistgenannte Kategorie ist hier die Theorie als Aussagesystem. In dieser Kategorie werden verschieden
Begriffe zusammengefasst, die in einer Verbindung zur Theorie stehen wie Definitionen und Fakten, Modelle,
Konzepte und Konstrukte sowie Regeln und Gesetze. Es sind sozusagen einzelne Aussagesétze, die Theorien sein
kénnen.

Die Kategorien Abstraktion, Idealzustand, Verdnderbar und Starr beschreiben schlieBlich ,,Charaktereigenschaf-
ten“ von Theorien. Dabei stehen die Kategorien Abstraktion und Idealzustand sowie Verdnderbar und Starr in
einer Beziehung zueinander.

Wenn die Studierenden sagen, dass Theorien abstrakt sind, heben sie hervor, dass Theorien eine allgemeine
Giiltigkeit besitzen und sich nicht auf den Einzelfall beziehen. Dieses zentrale Merkmal von Theorien wird von
etwa 20 Prozent der Probanden erkannt. Sehen die Studierenden Theorien als etwas an, was einen idealen Zu-
stand beschreibt bzw. aufzeigt, wie etwas (in der Praxis) sein sollte, kann die Theorie zwar abstrakt sein, doch
der normative Gedanke spielt eine Rolle. Die Theorie ist dann der Zielzustand, der erreicht werden soll, eine
~Wunschvorstellung von praxisorientierten Vorgdngen® (Zitat 4: 35.1: 44) und nicht, wie etwas auf einer abs-
trakten Ebene ist. Theorien werden beim Idealzustand von den Studierenden immer schon mit einem normativen
Gedanken auf die Praxis {ibertragen. Die Theorie wird somit bei der Beschreibung ihrer Merkmale von den Stu-
dierenden bereits auf die Praxis bezogen.

Die Kategorien Verdnderbar und Starr stehen sich eigentlich gegeniiber. Wenn Theorien modifiziert und weiter-
entwickelt werden kénnen, dann kénnen sie nicht gleichzeitig unveranderbar sein und vice versa. Beide Katego-
rien wurden von Studierenden genannt. Allerdings gehen ausschlieBlich zwei der Studierenden, die Theorien als
variabel ansehen, auch auf die Starrheit von Theorien ein. Die eigentlich gegensétzlichen Merkmale scheinen
sich fiir diese Studierenden nicht zu widersprechen bzw. unterschiedliche Arten von Theorien zu beschreiben.

Insgesamt gehen vergleichsweise wenige Studierende iiberhaupt auf diese beiden Kategorien ein.
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Inhaltliche Beschreibung der Merkmale von Praxis

Die Studierenden erkennen insgesamt drei Merkmale der Praxis, die sich auf unterschiedliche Ebenen der Praxis
beziehen. Diese vergebenen Kategorien widersprechen sich nicht, sondern kénnen nebeneinander als Uberzeu-
gungen vorliegen. Die Kategorie Realitdt umschreibt die Praxis iibergreifend als alles, was im Leben passiert.
Die Situativitat bezieht sich auf einen Aspekt der Praxis, ndmlich deren Flexibilitdt und Offenheit. In der Katego-
rie eigenstandiger Umgang mit einer Situation wird die Praxis direkt in Verbindung mit Personen gebracht.

Es wurden bei der Beschreibung der Merkmale keine identischen Codes bei der Theorie und der Praxis vergeben.
Allerdings stellt die Kategorie Situativitat der Praxis das Gegenteil der theoretischen Allgemeingiiltigkeit dar
(siehe vorherigen Abschnitt). Ein vergleichsweise groBer Teil der Studierenden (dieser Code wurde hier mit 23
Studierenden am haufigsten vergeben, Tabelle 12) sieht die Praxis als etwas Situatives an, was flexibel ge-
handhabt werden muss. Dabei geben die angehenden Lehrkrafte insbesondere die Verschiedenheit der Schii-
ler_innen als Grund fiir diese Situativitat an. Diese Studierenden erkennen somit, was die Schulpraxis schwierig
und unberechenbar macht: das Handeln weiterer involvierter Personen. In diesem Zusammenhang soll die All-
gemeinheits-Spezifika-Problematik nicht unerwahnt bleiben. Je allgemeiner eine Theorie ist, desto weniger kann
sie fir einen spezifischen Fall gelten. Bei fiinf dieser neun Studierenden wurde sowohl der Code TE - Abstraktion
als auch der der Code PE — Situativitét vergeben. Diesen Studierenden scheint bewusst zu sein, dass die Allge-
meingiiltigkeit von Theorien deren direkte Umsetzung in der situativen Praxis verhindert.

Sieben der Studierenden, die diese Situativitat der Praxis sehen, sowie vier weitere Studierende nennen den
eigenstandigen Umgang mit einer Situation als Merkmal von Praxis. Wahrend Handeln (siehe Kapitel 11.3.2)
auch im Sinne eines angeleiteten Agierens (zum Beispiel nach einem Lejtfaden) geschehen kann, sehen diese
Studierenden ihre selbststandige Eigenleistung als Praxis an. Von diesen Studierenden geben dann auch relativ
wenige Studierende (n = 2) an, dass sie die Theorie als Leitfaden nutzen wollen, dem sie folgen kdnnen. Aller-
dings zweifelt gleichzeitig ein GroBteil der Studierenden, die Praxis als den selbststandigen Umgang mit einer
Situation verstehen, die Brauchbarkeit der Theorie an. Sie scheinen nicht zu wissen, wie sie diese in ihren ei-

genstandigen Umgang mit Situationen integrieren kdnnen.

Merkmale der maglichen Verhéltnisse von Theorie und Praxis
Die angehenden Lehrkrafte erkennen nicht nur Merkmale der Konzepte Theorie und Praxis, sondern ebenfalls von
deren Verhaltnis zueinander. Sie machen sowohl Aussagen zu den direkt auf die Lehrerbildung bezogenen Ver-

héltnis-Figuren als auch zu den strukturellen Merkmalen der Beziehung von Theorie und Praxis.
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Es wurden zwdlf mdgliche Verhaltnis-Figuren von Theorie und Praxis als Kategorien definiert.!”® Jede dieser
Figuren fokussiert einen anderen Blickwinkel auf die Art und Weise, wie Theorie und Praxis in Beziehung zuei-
nander stehen und aufeinander einwirken.

Die Studierenden gehen auf unterschiedlich viele dieser Figuren im Verlaufe ihrer Interviews ein. Die Anzahl der
Verhéltnisse, die die Studierenden sehen, zeigt Abbildung 28. Der Mittelwert liegt bei 3.87 (SD = 1.75) genann-
ten Verhéltnis-Figuren pro Person. Keine Person erkennt keine oder mehr als acht der zwdlf méglichen Verhalt-
nisse. Alle Studierenden scheinen folglich Uberzeugungen zu den Verhéltnissen von Theorie und Praxis zu ha-

ben, wahrend keine Person sich allen mdglichen Verhéltnissen bewusst ist.
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Abbildung 28 Anzahl der kodierten Verhaltnisse bei den Studierenden

19 Die Beschreibung der zwolf Verhaltnis-Figuren von Theorie und Praxis zur besseren Orientierung.

INTERGRATIONSKONZEPTE (Theorie und Praxis lassen sich aufeinander beziehen)
Theorie Technologie Theorien kdnnen in der Praxis angewendet werden.
vor Praxis | Mutterwitz Theorien werden in der Praxis angewendet. Fiir diese Anwendung bedarf es aber einer
Urteilskraft bzw. kreativen Eigenleistung der Lehrkrafte.
Prozedualisierung | Theorien werden eingeiibt und routinisiert.
Brille Studierende lernen Theorie. Sie nutzen diese, um die Praxis zu beobachten. Dabei kdnnen
sie bestimmte Aspekte der Praxis besser wahrnehmen.
Praxis vor | Induktion Studierende machen Erfahrungen in der Praxis. AnschlieBend setzen sie diese in einen
Theorie Bezug zur Theorie und kénnen ihre Praxis so verbessern.
Praxis mit | Parallelisierung Theorie und Praxis werden gleichzeitig gelernt.
Theorie
DIFFERENZKONZEPTE (Theorie und Praxis sind unterschiedlich und kbnnen nicht direkt aufeinander bezogen werden)
Personlichkeit Begabung und Persdnlichkeitsdispositionen sind ausschlaggebend fiir die ,gute“ Lehr-
kraft.
Erfahrung Durch Erfahrungen (eigenes Handeln, Modellernen) erlangen Studierende implizites Wis-
sen.
Anreicherung Stufenweise werden Kompetenzen vom rational-expliziten zum unbewussten Wissen erwor-
ben.
Reflexion Erfahrungen miissen anhand von objektiven und subjektiven Theorien standig reflektiert
werden.
Interferenz Durch die standige Riickbesinnung auf Theorien und Reflexion werden handelnde Personen
handlungsunfahig.
Konsekution Die Lehrerbildung wird streng in die drei Phasen Theorie (Universitat), Praxis (Referendari-
at) und Weiterbildungen (Berufsalltag) unterteilt.
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Abbildung 29 Figuren der Relationierung von Theorie und Praxis aus der Sicht der Studierenden

Jede der zwdlf mdglichen Figuren wird von mindestens einer Person zumindest einmal genannt. Abbildung 29
zeigt, wie haufig die einzelnen Verhéltnis-Figuren von den Studierenden genannt werden. Die Figuren werden
dabei von den Studierenden unterschiedlich kombiniert. Ein systematisches, gemeinsames Auftreten bestimm-
ter Figuren der Relationierung von Theorie und Praxis bei den Studierenden konnte nicht festgestellt werden.

Es ist jedoch aufféllig, dass Proband_innen, die nur eine Verhaltnis-Figur erkennen (mit Ausnahme von einer
Person), die Figur Technologie nennen. Diese mogliche Beziehung zwischen Theorie und Praxis sticht besonders
hervor. Alle bis auf zwei der Studierenden haben die Uberzeugung, dass Theorien in der Praxis angewendet oder
umgesetzt werden kénnen (Abbildung 29). Die Studierenden, die die Figur Technologie nicht nennen, gehen
ebenfalls nicht auf die ihr dhnlichen Figuren Mutterwitz und Prozedualisierung ein. Sie denken damit nicht,
dass Theorien direkt auf die Praxis einwirken.

Obwohl fast alle der Studierenden diese Umsetzung von der Theorie in die Praxis sehen, scheinen sie bei ihren
weiteren Ausfiihrungen an einigen Stellen an der Machbarkeit der direkten Umsetzung zu zweifeln. Zehn der
Studierenden, die eine AuBerung zur Technologie machen, sagen an anderer Stelle in ihren Interviews, dass
diese nicht méglich ist bzw. nicht alle Theorien zu Anwendung in der Praxis entwickelt wurden. Hier lassen sich
also Widerspriichlichkeiten in den Aussagen der Studierenden erkennen bzw. den Studierenden ist bewusst,
dass es unterschiedliche Theorien gibt, die besser oder weniger gut umgesetzt werden kénnen.

Wahrend die Umsetzung der Theorie von nahezu allen Studierenden angenommen wird, unterscheiden sich die
Uberzeugungen der Studierenden zu den weiteren Verhaltnis-Figuren. Die Figuren Mutterwitz, Prozedualisierung,
Brille, Reflexion und Anreicherung werden von den Studierenden &hnlich haufig genannt (jeweils etwa ein Drit-
tel der Studierenden, Abbildung 29). Auffélligkeiten gibt es jedoch bei den sechs weiteren Konzepten.
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Die Figur Induktion nennen 10 Studierende. Diese Anzahl ist im Vergleich zu den Studierenden, die Figuren in
der Abfolge Theorie vor Praxis beschreiben (siehe FuBnote 119), eher gering. Es gibt in diesem Bereich zwar eine
groBere Anzahl an Kategorien, doch nennen hier bis auf eine Person alle Studierenden eine Verhéltnis-Figur.
Wahrend also fast alle angehenden Lehrkréfte sagen, dass gelernte Theorien den Ausgangspunkt ihres Lernens
bilden, nennen eher wenige Studierende die Praxis als Basis fiir ihr Lernen. Dieses Ergebnis stimmt mit der
erkannten Reihenfolge bei der Genese von Theorie und Praxis iiberein (siehe Kapitel 11.1.2). Bei der Genese
wurden mehr Aussagen der Reihenfolge Praxis vor Theorie kodiert als bei der Induktion. Es muss hier
unterschieden werden zwischen Personen, die allgemein die Reihenfolge Praxis vor Theorie sehen und denen,
die Praxis und Theorie in einen Zusammenhang zueinander setzen und die Praxis durch die Theorie verbessern
wollen.

Im Vergleich mit der Reihenfolge Theorie vor Praxis nennen ebenfalls eher wenige Studierende die Parallelisie-
rung von Theorie und Praxis wahrend ihres Studiums (Abbildung 29). Obwohl vielen Studierenden eine Verkniip-
fung von Theorie und Praxis wichtig ist (siehe Kapitel 11.2.4), scheint bei dieser Verkniipfung nicht fiir alle
Studierenden ausschlaggebend zu sein, dass — wie in folgendem Zitat — beide Konzepte gleichzeitig gelernt

werden:

Ahm, also am besten bei mir in den Sportseminaren, wo man ahm, dann wirklich sehr gut das ein-
fach sofort anwenden kann, weil das in der Sporthalle fest stattfindet und man macht erst eine the-
oretische Einleitung iiber das Volleyballspiel und spielt es dann sofort durch und kann dann sofort

darauf Bezug nehmen und kann das sofort ausprobieren.” (Zitat 5: 7.1: 126)

Wahrend die Gleichzeitigkeit fiir diesen Studenten ,,am besten® ist, scheint es fiir andere Studierende wichtiger
zu sein, dass Theorie und Praxis im Studium (iberhaupt miteinander in einen Zusammenhang gebracht werden.

Auf die Persdnlichkeit als Verhaltnis von Theorie und Praxis nehmen drei Personen Bezug. Wéhrend die Studie-
renden durch die Praxis zwar wissen wollen, ob sie fiir den Lehrerberuf geeignet sind (siehe Kapitel 11.3.2) —
und bei dieser Uberpriifung eventuell Persénlichkeitsmerkmale eine Rolle spielen — geben sie dabei keine Per-
sonlichkeitsmerkmale als Begriindung an. Wenn es um personliche Eigenschaften beim Unterrichten geht, dann
wollen die Studierenden eher Theorien mit einer Art Mutterwitz in der Praxis anwenden (Abbildung 29).

Im Vergleich mit den anderen Verhaltnis-Figuren wurde bei relativ vielen der angehenden Lehrkrafte das Kon-
zept Erfahrung kodiert. Der Umstand, dass das Modelllernen als didaktische Umsetzung dieses Konzepts zu
verstehen ist und gleichzeitig eigene Erfahrungen hier eine Rolle spielen, erkldrt, warum vielen Studierenden

dieses Konzept wichtig ist (siehe Nutzen der Praxis, Kapitel 11.3).
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Eher irrelevant fiir die Studierenden scheint das Konzept Interferenz, welches nur von sehr wenigen Studieren-
den genannt wird. Theorien werden also eher nicht als etwas angesehen, dass die Studierenden handlungsun-
fahig macht. Dies wird bestatigt dadurch, dass die meisten Studierenden Theorien fiir wichtig und notwendig
(siehe Kapitel 11.2.4) im Studium erachten. Auch die Studierenden, die diese Figur nennen, wollen nicht auf
Theorien im Studium verzichten.

Das Konzept Konsekution, also das Drei-Phasen-Modell der Lehrerbildung, wie es durch die Aufteilung Universi-
tdt — Referendariat — Weiterbildungen in Deutschland in groBen Teilen vorzufinden ist, wurde nur einmal ko-

diert. Die Studierende geht hier auf Weiterbildungen in ihrem spéteren Berufsleben ein:

,Du bist ein Jahr aus der Uni raus und schon gibt es neue Theorien und neue Erkenntnisse und neue
Methoden und ich glaube auch, dass das Teil des Berufs ist, das man Fortbildungen besucht. Also
zumindest weiB ich, dass bei uns oft Mathe ausgefallen ist, weil unserer Mathelehrer immer auf
Fortbildung war.” (Zitat 6: 16.1: 66)

Weiterbildungen spielen nicht nur in diesem Lehrerbildungsmodell eine Rolle. Da die Studierende diese jedoch
in einem solchen Modell durch ihre Lehrkréfte erlebt hat und wahrscheinlich selbst erleben wird, wurde die
RuBerung hier kodiert. Insgesamt scheinen die Studierenden dieses Modell nicht fiir ein Verhéltnis von Theorie

und Praxis zu halten.

Insgesamt wurden fast doppelt so viele Figuren kodiert, die sich der Integrationsthese zuordnen lassen (n =
130 Figuren), wie solche, die der Differenzthese untergeordnet sind (n = 72 Figuren) (Abbildung 29). Studieren-
de sehen dementsprechend eher, dass Theorie und Praxis aufeinander bezogen werden kénnen. Diese Feststel-
lung wird bestatigt durch den Anteil von 55 Prozent der Studierenden, der in den Interviews konkret sagt, dass
Theorie und Praxis zusammengehdren. Schaut man sich die Kategorie theoretische Verhéltnisse an, dann wird
jedoch deutlich, dass die Studierenden unterschiedliche Ideen dazu mitbringen, wie diese Zusammengehdrig-
keit konkret aussieht. Es konnten hier insgesamt nur wenige Aussagen kodiert werden, doch wahrend einige
Studierende Theorie und Praxis als Pole oder Gegenteile ansehen, ist bei anderen erkennbar, dass Theorie und
Praxis fiir sie wie eine Spirale aufeinander aufbauen. Dass ohne Theorie keine Praxis moglich ist, sagen sieben
Studierende. Allerdings sagt niemand, dass es ofne Praxis keine Theorie gibt. Theorien scheinen dementspre-
chend fiir ein Teil der Studierenden eher notwendig fiir deren Handeln, wahrend andersherum die Praxis nicht
unbedingt notwendig fir die Theorie ist.

Trotz des erkannten Zusammenhanges von Theorie und Praxis sehen Studierende, dass die beiden Konzepte
auch unabhangig voneinander bestehen kinnen. Auch hier liegen bei den Studierenden unterschiedliche Uber-

zeugungen vor. So sagen drei Studierende, dass es Praxis ohne Theorie gibt und eine Studentin gibt an, dass
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Theorie ohne Praxis existieren kann. Es lassen sich in der Kategorie theoretische Verhéltnisse lediglich bei drei
Studierenden AuBerungen dazu finden, dass Theorie und Praxis nicht zusammengehéren. Wahrend eine Person
feststellt, dass Theorie nicht gleich Praxis ist (27.1: 86), sagt eine Studentin, dass es wichtig ist, sich diese

Differenz auch zu vergegenwartigen:

,Also was man uns immer gesagt hat, ist, dass diese Differenz zwischen der Theorie und der Praxis
besteht. Das man sich der als Lehrkraft halt sehr bewusst sein muss, weil sonst kommt man damit
nicht klar (lacht)“ (Zitat 7: 15.1: 70)

Eine weitere Studentin thematisiert in diesem Zusammenhang den Kategoriefehler, nach dem Theorie und Pra-
xis nicht derselben Kategorie zuzuordnen sind und dementsprechend nicht direkt in einem Zusammenhang

stehen:

»Ja, das ist das schwierige, weil man wahrscheinlich / weil das einfach ein ganz anderer Hand-
lungsrahmen ist und man sich wahrscheinlich nicht so schnell auf bestimmte Theorien berufen
kann, innerlich.” (Zitat 8: 12.1: 136)

Diese Studierenden beschreiben strukturelle Merkmale der Differenzthese. Da verhaltnisméaBig wenige Studie-
rende konkret auf die Differenz zwischen Theorie und Praxis eingehen, bestatigen diese Einzelaussagen die
Feststellung, dass die Studierenden eher Figuren der Integrationsthese denn der Differenzthese als Verhéltnisse

von Theorie und Praxis erkennen.

11.2.2 Zuordnungen von Theorie und Praxis zu Elementen der Ausbildung

Innerhalb des Lehramtsstudiums lassen sich bestimmte Studienelemente (zum Beispiel Inhalte wie Fachdidak-
tik oder Orte wie die Schule) eher der Theorie bzw. eher der Praxis zuordnen. Die Grenzen zwischen Theorie und
Praxis kénnen dabei flieBend sein. Im folgenden Kapitel soll deswegen vorgestellt werden, welche Facetten ihrer
Ausbildung die Studierenden eher der Theorie und welche eher der Praxis zuordnen wiirden. Theorie und Praxis
werden von den Studierenden hier konkret auf das eigene Studium bezogen und es soll auf diese Weise heraus-
gefunden werden, ob alle Studierenden von derselben ,Sache” sprechen, wenn sie sich zum Beispiel mehr Pra-
xis in ihrem Studium wiinschen (siehe Kapitel 11.2.3). Ferner soll aufgezeigt werden, wann und ob Theorie und

Praxis aus Sicht der Studierenden innerhalb dieser Studienelemente verkniipft wurden.
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Tabelle 13 Zuordnungen der theoretischen und praktischen Elemente sowie deren Verkniipfung im Studi-

um durch die Studierenden

Theorie Praxis  Verkniipfung

Wissen 25 16 0

Fachwissenschaft 33 3 0

Didaktik 23 4 3

Fachdidaktik 7 1 4

Psychologie 20 0 1

Padagogik 21 0 4

Methodik 17 2 0

Rezipieren 0 0 0

Vortrage 7 0 0

Literatur 20 0 0

Literatur mit Schulbezug 0 2 0
Hospitationen 1 30 2

Empirische Studien 1 1 0
Videokonferenzen 1 13 6

Fallbeispiele 2 ] 3

Unterrichtsvideos 1 3 4

Handeln 0 25 0

Schreiben 3 2 4

Unterrichtsmethoden ausprobieren 0 2 0
Fachwissenschaftliche Ubungen 1 15 |
Vortrége halten 1 15 0

Schulprojekte 0 26 15

Planung von Unterricht 2 10 5
Unterrichtssimulationen 1 21 6

Forschen 1 7 2

Unterrichten 0 16 2

Erarbeiten von Inhalten 1 3 1
Reflexionen/Diskussionen/Denken 12 ] |
Begegnungsorte in der Ausbildung 0 0 0
Universitat 18 1 0

Vorlesungen 35 0 4

Schule 1 19 0

Seminare 30 12 12

Referendariat 0 1 0

Facher 10 3 9

Praktikum 3 53 36

Anzahl der Aussagen insgesamt 298 320 125
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Die Studienelemente wurden unterteilt in die fiinf Subcodes der Ebene 1 Wissen, Rezipieren, Handeln, Reflexio-
nen/Diskussionen/Denken und Begegnungsorte in der Ausbildung. Gemeinsam mit ihren Unterkategorien bilden
sie eine Zusammenschau von Elementen, die den Studierenden im Lehramtsstudium begegnet sind. Eine Dar-
stellung der Codes (inklusive der Subcodes der Ebene 2) mit der Anzahl der Studierenden, die einen Code Theo-
rie, Praxis oder ihrer Verkniipfung zuordnen wiirden, finden sich in Tabelle 13. Die folgenden Ausfiihrungen

basieren auf dieser Tabelle.

Verteilung der Codes auf Theorie, Praxis und ihre Verkniipfung
Einige Studienelemente werden von den Studierenden eindeutig der Theorie oder der Praxis zugeordnet. So hal-
ten zum Beispiel alle Studierende, die auf das Hdren von Vortrdgen eingehen, dieses fiir ein theoretisches Ele-
ment, wahrend Handeln ausschlieBlich im Zusammenhang mit der Praxis kodiert wurde. Diese stellen jedoch
eher eine Ausnahme dar. Bei einem GroBteil der anderen Codes wurden die Studienelemente von verschiedenen
Studierenden unterschiedlichen Bereichen (Theorie, Praxis, Verkniipfung) zugeteilt. Obgleich es Tendenzen gibt,
welchem der drei Bereichen die Studierenden ein Studienelement am ehesten zuordnen wiirden, gibt es bei fast
allen Elementen ebenfalls Studierende, die es einem anderen Bereich zugehdrig sehen. So werden beispielswei-
se Hospitationen von vielen Studierenden als praktisch verstanden. Wenige Studierende halten diese aber fiir
theoretisch bzw. fiir eine Verknlipfung von Theorie und Praxis. Obgleich Didaktik, Fachdidaktik, Pddagogik und
Methodik fiir viele Studierende eher theoretisch sind, sehen andere Studierende sie als praktisches oder ver-
knipfendes Element an. Weniger einheitlich sind die Kategorien Seminare sowie Reflexio-
nen/Diskussionen/Denken verteilt. Bei ihnen dominiert zwar die Theorie, doch halten relativ viele Studierende
diese ebenfalls fiir Praxis bzw. sehen eine Verknipfung.
Es muss hier beachtet werden, dass die jeweiligen Elemente nicht gleich haufig von den Studierenden genannt
werden. Wahrend Vorlesungen von vergleichsweise vielen Studierenden (n = 35) als theoretisches Studienele-
ment erkannt werden, nehmen nur relativ wenige Studierende Bezug auf die eigene Forschung, das Rezipieren
von empirischen Studien, Unterrichtsvideos oder Fallbeispiele. Die Studierenden scheinen bestimmte Elemente
in ihrem Studium eher als theoretisch, praktisch oder eine Verkniipfung wahrzunehmen bzw. erleben diese hau-
figer in ihrem Studium.
Diese heterogenen Zuordnungen der Studienelemente zeigen, dass die Studierenden keine einheitlichen Uber-
zeugungen zur Aufteilung der Studienelemente mitbringen. Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass die
Studierenden nicht genau wissen, welche Elemente sie welchem Bereich zuordnen wiirden. Insbesondere bei der
Planung von Unterricht sind Studierende auch bei den Formulierungen ihrer Aussagen wahrend der Interviews
sehr unsicher:
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HInterviewerin: Aber diese Unterrichtsentwiirfe wiirden fiir Dich auch schon eher zur Praxis dazu

zahlen, diese Unterrichtsentwiirfe schreiben und sich das ausdenken und so?*
Befragte: ,Hm, nee, das wére Theorie. Aber so der Verlaufsplan wére Praxis (lacht).’
Interviewerin: ,Also auch eine Mischform?*

Befragte: ,Ja (lachend). Nein ich glaube man wiirde es eher als Theorie sehen, aber ich / also zu-
mindest den Verlaufsplan macht man dann ja spater dann auch immer. Also ist das Praxis
(lacht.)* (Zitat 9: 3.1: 93-96)

Anhand der Uberlegungen dieser Studentin I4sst sich feststellen, dass die Studierenden ihre Aushildungsantei-

le nicht immer exakt der Theorie bzw. der Praxis zuordnen kénnen.

Inhaltliche Verteilung der theoretischen und praktischen Studienelemente

Die Studierenden nennen verschiedene Elemente, die ihnen in ihrem Studium begegnet sind, als Theorie, Praxis
oder einer Verkniipfung der beiden Konzepte. Obgleich der letzte Abschnitt zeigt, dass eine eindeutige Zuord-
nung der Studienelemente durch die Studierenden nicht erfolgt, kénnen doch Tendenzen in den Uberzeugungen
der Studierenden aufgezeigt werden. Tabelle 14 zeigt dabei die Gesamtzahl der Studierenden, die sich zu den

Codes in den drei Bereichen auBern.

Tabelle 14 Hauptkategorien der Studienelemente nach der Anzahl der Personen insgesamt 20

Theorie Praxis Verkniipfung

Wissen 49 21 10

Rezipieren 29 38 11

Handeln 9 50 26
Reflexionen/Diskussionen/Denken 12 7 1
Begegnungsorte in der Universitat 48 23 24
Begegnungsorte in der Schule 4 53 36

Nahezu alle Studierenden ordnen Aspekte im Zusammenhang mit Wissen der Theorie zu (Tabelle 14).!?! Gleich-
zeitig gibt es Studierende, die praktisches Wissen, welches eher unbewusst ist und nicht unbedingt auf Theo-

rien aufbaut, erkennen (Tabelle 13).

0 Begegnungsorte in der Universitét setzt sich zusammen aus den Codes TE 6.1, 6.3-6.4, 6.8; Begegnungsorte in der Schule setzt
sich zusammen aus den Codes TE 6.2, 6.6-6.7 (da die Godes fiir Praxis und Verkniipfungen analog vergeben wurden, werden sie nicht
gesondert aufgefiihrt; die Codes lassen sich im Kodiermanual finden und entsprechen den Codes in Tabelle 13)

11 Die Studierenden nennen ebenfalls Unterkategorien von Wissen (Tabelle 13). Dass die Werte der einzelnen Subcodes der Ebene 2
nicht hoher sind, kbnnte damit erklart werden, dass sie Wissen sagen, die Unterkategorien dann direkt mitdenken und nicht weiter auf
spezifische Wissensfacetten eingehen bzw. sagen, dass in der Universitat alles der Theorie zuzuordnen ist.
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Das Handeln (inklusive der Unterkategorien) hingegen wird von den Studierenden schwerpunktmaBig der Praxis
zugeordnet (Tabelle 14) und der Subcode der Ebene 1 Handeln von etwa der Halfte der Studierenden mit Praxis
gleichgesetzt (Tabelle 13). Es wird hier deutlich, dass die Studierenden nicht nur ihr eigenes Unterrichten,'?
sondern ebenfalls weitere Tatigkeiten wie das Bearbeiten von fachwissenschaftlichen Ubungen, Vortrége halten
oder Unterrichtssimulationen als praktisch begreifen. Vergleichsweise wenige Studierende gehen auf die eigene
Forschung ein. Dies ist erwdhnenswert, da in zwei der drei befragten Seminare Forschungsarbeiten durchge-
flihrt werden miissen (siehe Kapitel 9.2.5). Es scheint an einigen Stellen, als wiirden die Studierenden sich

nicht als Produzent_innen von Theorie wahrnehmen wie die Aussage der folgenden Studentin zeigt:

,L...]1 also man nimmt halt immer wieder die Positionen, [...] die schon zusammengefasst wurden
von irgendwelchen &hm (..), ja vielleicht auch Dozenten oder Professoren. Aber selbst stellt man halt
nichts auf, ne? Also man stellt eigentlich immer nur das fest, was schon da ist. [...] also man, fin-
det jetzt nicht selbst eine Theorie [...]" (Zitat 10: 28.1: 73)

Die Studierende eignet sich die Theorie zwar an, aber sieht sich nicht in der Position, diese auch zu verdndern
bzw. selbst zu entwickeln. Hier 13sst sich ein Zusammenhang zur Genese von Theorien erkennen. Nur relativ
wenige Studierende nehmen in der Kategorie wissenschaftliche Grundlage auf empirische Studien als Basis von
Theorien Bezug.

Beim Code Rezipieren geht es um diejenigen Elemente des Studiums, in denen die Studierenden sich mit vorge-
geben Inhalten auseinandersetzen bzw. diese ihnen prédsentiert werden. Vortrdge und Literatur werden von den
Studierenden der Theorie zugeordnet, wahrend Kategorien mit einem méglichen Bezug zur Schule wie Hospitati-
onen, Videokonferenzen und Fallbeispiele fiir sie eher zur Praxis gehdren (Tabelle 13). Wahrend 20 Studierende
die Literatur der Theorie zugeordnen, halten zwei Studierende Literatur genau dann fiir praktisch, wenn sie wie
Schulbiicher einen Bezug zur Schule aufweist.

Die Studierenden nennen in den Interviews zwar Reflexionen, Diskussionen und Denken als theoretische und
praktische Studienelemente, doch konnten bei diesem Code im Vergleich zu den anderen Subcodes der Ebene 1
der Studienelemente nur wenige Aussagen kodiert werden.

Eher praktisch scheinen aus Sicht der Studierenden Begegnungsorte in der Schule, wahrend Begegnungsorte in
der Universitét eher der Theorie zugeordnet werden (Tabelle 14). Hier findet ferner eine institutionelle Zweitei-
lung der Universitat als Ort der Theorie sowie der Schule als Ort der Praxis durch die Studierenden statt
(Tabelle 13).

122 Die relativ geringe Anzahl von Personen (n = 16), die Unterrichten explizit nennen, ist eventuell damit zu erklaren, dass die Studie-
renden das Unterrichten zum Beispiel als Teil des Handelns, der Schulprojekte oder der Praktika ansehen und es deswegen nicht
gesondert erwahnen.
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Verkniipfungen von Theorie und Praxis in den Studienelementen

Im Verhéltnis zu den theoretischen und praktischen Facetten des Studiums nennen die Studierenden eher weni-
ge Studienelemente, in denen sie eine Verkniipfung von Theorie und Praxis erfahren haben (etwa ein Drittel der
Aussagen zur Theorie bzw. zur Praxis, Tabelle 13). Einzelne Studierende erkennen jedoch in jedem der Subcodes
der Ebene 1 unterschiedliche verkniipfende Elemente. Am héufigsten erkennen sie diese in Schulprojekten,
Seminaren und den Praktika.

Obwohl die Studierenden unterschiedliche Verhéltnisse von Theorie und Praxis wahrend der Interviews anspre-
chen (siehe Kapitel 11.2.1), wird deren konkrete Umsetzung, die sich in den Verkniipfungen wahrend des Studi-
ums manifestiert, weniger oft gesehen. Allerdings geben bis auf vier Studierende alle befragten Personen an,

zumindest eine Verkniipfung von Theorie und Praxis in ihrem Studium erfahren zu haben.

Anzahl von theoretischen und praktischen Anteilen im Studium

Wie bei den Verhaltnissen (Kapitel 11.2.1) nennen die Studierenden eine unterschiedliche Anzahl von theoreti-
schen und praktischen Studienelementen (Abbildung 30). Obwohl sich die Aussagen insgesamt relativ gleich-
méaBig auf theoretische und praktische Studienelemente verteilen (Theorie = 298 Aussagen insgesamt; Praxis =
320 Aussagen insgesamt), sehen manche Studierende mehr theoretische bzw. praktische Studienanteile als
andere (MW-Theorie = 5.62, SD = 1.77, Min. 1 und Max. 9 Aspekte; MW-Praxis = 6.02, SD = 2.29, Min. 1 und
Max. 13 Aspekte). Im Durchschnitt sehen die Studierenden etwas mehr praktische als theoretische Anteile in

ihrer Ausbildung. Allerdings ist hier die Standardabweichung auch etwas hoher.

14 13

12
12 11

10
10 9

Anzahl Personen

Praxis

1 2 3 4 5 6 7 8 9 100 11 12 13
Anzahl Aussagen

Abbildung 30 Anzahl der theoretischen und praktischen Studienelemente je Studierende/r
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Wie Abbildung 30 zeigt, reicht die Anzahl der genannten Aspekte bei der Praxis von 1 bis 13. Einige Studierende
ordnen dementsprechend nur wenige Studienanteile der Praxis zu, wahrend andere verschiedene Aspekte als
praktisch ansehen. Ein direkter Vergleich zweier Studierender soll dies illustrieren. Die Studentin des folgenden

Zitats halt ausschlieBlich das eigene Unterrichten fiir ein praktisches Element in ihrem Studium:

,Wir haben das Praktische beobachtet sozusagen, also es nicht selber irgendwie wirklich praktisch
durchgefiihrt, weil wir eben noch keinen eigenen Unterricht gemacht haben. Dementsprechend sind
da noch nicht so viele praktische Erfahrungen. Also sonst, die restlichen Sachen sind sehr theore-
tisch gewesen.” (Zitat 11: 43.1: 120)

Der folgende Student hingegen beschreibt unterschiedliche Elemente, die er zum Beispiel zur Praxis zdhlen

wiirde:

»Sehr wichtig, weil ich auch persdnlich ein sehr praktischer Mensch bin und ich gerne Dinge mache
und auch wahrend ich ein Referat halte oder &hm, wéhrend ich (..) eine Sportart ausfiihre auch ler-
ne. Also wenn mir jemand erzdhlt, wie etwas funktioniert, muss ich das auch selber erst einmal ge-
macht haben und erst einmal ein Essay selber geschrieben haben oder eine Hausarbeit. So.” (Zitat
12:7.1: 76)

Dieser Student z&hlt jegliche Handlungen zur Praxis und ist derjenige, der von allen Befragten die hochste An-
zahl an praktischen Anteilen in seinem Studium sieht. Die Feststellung, dass einige Studierende mehr prakti-

sche Studienelemente erkennen als andere, gilt ebenso fiir die theoretischen Studienelemente.

Obgleich sich viele Ansichten der Studierenden in Bezug auf die theoretischen und praktischen Studienelemente
ahneln (so ist fiir die meisten Studierenden Theorie gleich Wissen und Praxis gleich Handeln), lassen sich Un-
terschiede in ihren Ansichten erkennen. Sie sprechen nicht nur verschiedene Aspekte des Studiums der Theorie
bzw. der Praxis zu, sondern sehen auch unterschiedlich viele theoretische und praktische Elemente. Verkniip-
fungen von Theorie und Praxis erkennen sie in ihrem Studium im Vergleich mit den theoretischen und prakti-

schen Anteilen eher wenige.

11.2.3 Aufteilung der theoretischen und praktischen Anteile im Studium

Basierend auf der Annahme, dass Studierende unterschiedliche Elemente ihres Studiums der Theorie bzw. der
Praxis zuordnen, wurde angenommen, dass die Studierenden die Anteile von Theorie und Praxis in ihrem Studi-
um unterschiedlich einschatzen (Ist-Zustand) bzw. dass die eigentlich gewiinschten Anteile (Soll-Zustand)

divergieren. Die Studierenden wurden aus diesem Grunde gefragt, wie hoch die Anteile von Theorie und Praxis in
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ihrem Studium sind bzw. wie hoch sie sein sollten. Sie wurden aufgefordert, eine ungefahre Prozentangabe zu
machen. 34 Studierende beantworteten die Frage nach dem Ist-Zustand in ihrem Studium und 48 Studierende

machten eine Aussage zum Soll-Zustand.

Ist- und Soll-Zustande der Aufteilung von Theorie und Praxis im Studium

Tabelle 15 zeigt die von den Studierenden subjektiv empfundenen Anteile von Theorie sowie ihre gewiinschten
theoretischen Anteile im Studium.'? Von den 34 Personen, die Angaben zum Ist-Zustand gemacht haben, sagen
alle, dass sie derzeit mehr Theorie als Praxis im Studium erleben (alle Angaben liegen bei iber 60 Prozent Theo-
rie). Eine relativ kleine Anzahl von vier Personen (in Tabelle 15 lilafarben hinterlegt) wiirde die aktuellen Anteile
von Theorie und Praxis nicht verdndern. Alle anderen Studierenden wiinschen sich, dass die theoretische Studi-

enanteile reduziert und die praktischen Anteile erhoht werden.

Tabelle 15 Vergleich des Ist- und Soll-Zustands der Theorie-Anteile in Prozent

IST - 100 Theorie  IST - 90 Theorie IST - 80 Theorie IST - 70 Theorie IST - 60 Theorie

SOLL — 90 Theorie 1

SOLL — 80 Theorie

SOLL — 70 Theorie 2 2 1

SOLL — 60 Theorie 1 1 3 2 3
SOLL — 50 Theorie 5 4 4 3
SOLL — 40 Theorie 2
SOLL — 30 Theorie 1
Mittelwerte SOLL'** 75 56.25 57.7 50.5 489

Die Anteile, die die Studierenden als Ist- bzw. Soll-Zustand nennen, divergieren jedoch. Die Spannweite der
subjektiven Einschatzungen der Ist-Situation reicht von 100 Prozent Theorie und 0 Prozent Praxis bis 60 Prozent
Theorie und 40 Prozent Praxis. Der erwiinschte Soll-Zustand reicht von 70 Prozent Theorie und 30 Prozent Praxis
bis zu 30 Prozent Theorie und 70 Prozent Praxis. Die Studierenden schatzen also die derzeit erkannten sowie die
von ihnen erwiinschten Studienanteile unterschiedlich ein.

Schaut man sich an, wie die Studierenden die Aufteilung von Theorie und Praxis in ihrem Studium derzeit emp-
finden und vergleicht diese mit ihren Wunschvorstellungen, dann sinken mit den Ist-Werten die Soll-Mittelwerte

(Tabelle 15). Das scheint zu bedeutet: Je hdher die Studierenden die theoretischen Anteile in ihrem Studium

12 Auf die Darstellung der praktischen Anteile wurde hier verzichtet. Die theoretischen und praktischen Anteile sollen gemeinsam 100
Prozent ergeben. Die praktischen Anteile sind dann die Differenz zwischen 100 Prozent und den jeweiligen theoretischen Anteilen.

124 Die Mittelwerte miissen hier sehr vorsichtig betrachtet werden, da nur kleine Fallzahlen vorliegen, doch geben sie erste Hinweise.
Es gibt allerdings keinen Unterschied in den Soll-Mittelwerten von Ist-90 Prozent Theorie (MW = 56.25) und Ist-80 Prozent Theorie (MW
= 57.7) bzw. Ist-70 Prozent Theorie (MW = 50.5) und Ist-60 Prozent Theorie (MW = 48.9).
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einschéatzen, desto hoher wiinschen sie sich auch die theoretischen Anteile. Befragte, die zunachst 100 Prozent
Theorie in ihrem Studium erkennen, wiinschen sich ausschlieBlich mehr Theorie als Praxis in ihrem Studium;
Befragte, die zwischen 90 und 70 Prozent Theorie in ihrem Studium sehen, wiinschen sich mehr Theorie oder ein
ausgeglichenes Verhaltnis von Theorie und Praxis; Befragte, die die Ist-Situation auf 60 Prozent Theorie ein-
schatzen, wiinschen sich alle 60 Prozent oder weniger Theorie im Studium. Letztere ist die einzige Gruppe, in der
sich Personen mehr Praxis als Theorie im Studium wiinschen. Wer im Verhaltnis zu den anderen befragten Per-
sonen also bereits weniger Theorie im Studium sieht, wiinscht sich trotzdem eine Erhdhung des praktischen
Anteils und somit einen groBeren praktischen Anteil als Studierende, die den theoretischen Anteil im Studium
als héher einschatzen.

Der Mittelwert der Angaben zur Ist-Situation des theoretischen Anteils betrdgt 83 Prozent, der Mittelwert des
Soll-Zustands hingegen liegt bei 57,7 Prozent. Die Studierenden schatzen im Durchschnitt also, dass sie derzeit
83 Prozent Theorie und 17 Prozent Praxis im Studium haben. Sie wiinschen sich im Mittel jedoch 57,7 Prozent
Theorie und 42,3 Prozent Praxis. Insgesamt wiirden die Studierenden sich also fiir eine Erhéhung des Praxishe-
zugs aussprechen. 14 Studierende machen ausschlieBlich Aussagen zu ihren Wunschvorstellungen zur Auftei-
lung von Theorie und Praxis (und haben sich zur Ist-Situation nicht geduBert). In den folgenden Ausfiihrungen
sollen ihre Aussagen ebenfalls einbezogen werden. Der Mittelwert des Soll-Zustands verringert sich mit ihren

Angaben minimal auf 55,5 Prozent Theorie.

Tabelle 16 Gewiinschte Anteile von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium

Anteile  Anzahl der Personen

Mehr Theorie als Praxis im Studium (ab 60 Prozent Theorie) 25
Ausgeglichenes Verhaltnis (50 Prozent Theorie) 19
Mehr Praxis als Theorie im Studium (ab 40 Prozent Theorie) 3

Obwohl mehr als die Halfte der Studierenden sich mehr Theorie als Praxis im Studium wiinscht (Tabelle 16),
geben insgesamt 39 Studierende eine Aufteilung zwischen 40 Prozent und 60 Prozent Theorie an. Sie tendieren
dementsprechend zu einem groBen Teil zu einem eher ausgeglichenen Verhaltnis von Theorie und Praxis in ih-
rem Studium. Eine vergleichsweise geringe Anzahl an Studierenden hingegen spricht sich fiir mehr praktische
als theoretische Studienanteile aus (Tabelle 16). Obwohl alle Studierenden sich mehr Praxis im Studium wiin-

schen, wollen sie im Verhaltnis nicht mehr Praxis als Theorie im Studium erfahren.
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Beurteilung der Anteile von Theorie und Praxis im Studium
Unabhéngig von den zuvor beschriebenen Fragen nach den theoretischen und praktischen Studienanteilen the-
matisieren die Studierenden, wenn ihnen die Aufteilung von Theorie und Praxis problematisch erscheint oder sie

zufrieden mit ihr sind.

20 18
18 16
16
= 14 12
S 12
£ 10
T 8
= 6
3
4 2 2
2 1
0
MP L MP & 7 MP & WT L&WT MP,Z, WT  Keine Aussagen
MP = mehr Praxis(beziige) (insgesamt N = 48 Studierende), Z = Zufriedenheit (insgesamt N = 24
Studierende), WT = weniger Theorie (insgesamt N = 16 Studierende)

Abbildung 31 Beurteilung der Anteile von Theorie und Praxis im Studium

Wie Abbildung 31 zeigt, treten der Wunsch nach mehr Praxis(beziigen) bzw. nach weniger Theorie im Studium
und die Zufriedenheit der Studierenden nicht zwingend isoliert auf. Wahrend der Wunsch nach mehr Praxis bei
gleichzeitiger Verringerung der Theorie schliissig ist, geben einige Studierende an, dass sie trotz ihrer Zufrie-
denheit gern mehr Praxis im Studium hétten. Die Zufriedenheit scheint sich hier nicht auf das gesamte, son-
dern auf bestimmte Teile des Studiums zu beziehen (siehe S. 175, Punkt 3).

Fast alle Studierende haben ahnliche Uberzeugungen in Bezug auf die Erhéhung von Praxis bzw. Praxisbeziigen
in ihrem Studium (Abbildung 31). Besonders wichtig erscheint dabei der kontinuierliche Praxisbezug. Sie wiin-
schen sich nicht in erster Linie 14dngere bzw. mehr Praktika, sondern einen bestidndigen Bezug zur Praxis durch
in Seminare integrierte Projekte oder einen Schultag in der Woche. Insgesamt verdeutlichen diese Aussagen der
Studierenden, die von ihnen vorgenommenen Einschatzungen der prozentualen Anteile. Auch hier wiinschen

sich nahezu alle Studierenden mehr Praxis in ihrem Studium.
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Etwa die Halfte der Studierenden driickt in ihren Interviews weiterhin aus, dass sie zumindest in Anteilen zu-
frieden sind mit der Aufteilung von Theorie und Praxis in ihrem Studium. Dafiir geben sie hauptsachlich drei

Codes an:

1. Theorie als Grundlage: Die Theorie wird als wichtiges Fundament angesehen. Die Studierenden wollen sich
zunachst die Theorie aneignen, um dann die Praxis gut durchfithren zu kénnen. Daher sei es notwendig, zu-
erst viele theoretische Anteile in ihrem Studium zu erleben. Die Praxis wiirden sie spater in Praktika oder im
Referendariat ausreichend kennenlernen.

2. Verkniipfung von Theorie und Praxis: Obwohl insgesamt eher wenige Verkniipfungen von Theorie und Praxis
erkannt werden (siehe Kapitel 11.2.2), sind die Studierenden zufrieden mit ihrem Studium, da Theorie und
Praxis verkniipft werden.

3. Fécher: Die Studierenden bewerten nicht die gesamte Studienaufteilung positiv. Einige Studierende sagen,

dass die Verkniipfung von Theorie und Praxis in bestimmten Fachern besser gestaltet ist als in anderen.

Diese drei Codes beschreiben unterschiedliche Aspekte der Zufriedenheit. Wahrend in dem Code Theorie als
Grundlage der Nutzen der Theorie hervorgehoben wird, thematisieren die anderen beiden Codes die Verkniipfung
von Theorie und Praxis im Studium. Wéhrend einige Personen mit der Theorie-Praxis-Verkniipfung im gesamten

Studium zufrieden sind, halten andere eine solche nur in bestimmten Teilen des Studiums fiir gut.

Vorschlége zur Veranderung des Studiums in Bezug auf Theorie und Praxis
Um diese Zunahme der praktischen Studieninhalte zu erreichen, misste das Lehramtsstudium verandert wer-
den. Die Studierenden machen Vorschlage, wie eine Erhéhung des Praxisbezugs méglicherweise umzusetzen ist.

Verschiedene Studierende sehen hier drei unterschiedliche Vorgehensweisen:

1. Verkiirzen der theoretischen Anteile: 12 Studierende schlagen vor, die theoretischen Anteile zu kiirzen und
stattdessen mehr Praxis in das Studium zu integrieren. Die Universitdt soll sich auf das Lehren der wich-
tigsten Theorien beschranken und fiir die Studierenden eher nebenséchlich erscheinende Theorien ,[f]iir die
Praxis opfern.” (Zitat 13: 26.1: 113). In diesem Zusammenhang wiirden zwei dieser Studierenden fiir die
Umwandlung des Lehramtsstudiums in eine Berufsausbildung pladieren.

2. Praktischeres Lernen: Eine Losungsmdglichkeit zur Verbesserung der Anteile von Theorie und Praxis in ih-
rem Studium sehen zehn Studierende in einer direkten Verkniipfung von Theorie und Praxis innerhalb der
Seminare und Vorlesungen. Sie wollen die Theorien zum Beispiel direkt anwenden oder anhand von Beispie-

len lernen.
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3. Verldngerung des Studiums: Fir drei Studierende ist die Kiirzung der Theorie keine Alternative zur Verdnde-
rung der theoretischen und praktischen Anteile in ihrem Studium. Sie loben die Vielfalt des Studiums: ,[...]
das ist schon gut, dass man so einen breiten Blickwinkel hat im Studium und wirklich nicht nur das Eine
studiert [...1“ (Zitat 14: 8.1: 144) und kdnnen sich schwer vorstellen, dass Theorien eliminiert werden. Fiir
diese drei Studierenden ist die Verldngerung ihres Studiums deswegen eine mégliche Losung, die prakti-

schen Anteile im Studium zu erhéhen.

Die Studierenden haben demzufolge sehr unterschiedliche Meinungen zur Verdnderung des Studiums. Wahrend
die erste Gruppe bestimmte Theorien aus dem Lehramtsstudium eliminieren wiirde, michte die letzte Gruppe
jegliche Theorien erhalten. Die zweite Gruppe hingegen mochte Theorie und Praxis im Studium besser miteinan-

der verzahnt sehen.

AbschlieBend soll festgehalten werden, dass die Studierenden verschiedene prozentuale Anteile von Theorie und
Praxis in ihrem Studium erkennen. Sie wiinschen sich mehrheitlich ein eher ausgeglichenes Verhaltnis von The-
orie und Praxis, wobei hierfiir der praktische Anteil erhdht werden miisste. Um dies zu erreichen schlagen die
Studierenden unterschiedliche Losungsmdoglichkeiten vor. Trotz der Forderung nach mehr Praxis im Studium

sind einige Studierende mit ihrem Studium in Hinsicht auf die Verteilung von Theorie und Praxis zufrieden.

11.2.4 Bewertungen von Theorie und Praxis

Berufshezogene Uberzeugungen von Lehrkraften enthalten zwar kognitive Elemente, doch auch ihre affektiven,
emotionalen und bewertenden Elemente spielen eine wichtige Rolle. Gerade diese subjektiven Wahrnehmungen
scheinen Einfluss auf die Professionsideale von Lehrkrédften zu haben (siehe Kapitel 6). In diesem Kapitel wer-

den deswegen die Bewertungen der Konzepte Theorie und Praxis durch die Lehramtsstudierenden vorgestellt.

Wichtigkeit von Theorie und Praxis und Notwendigkeit im Studium

Alle Studierenden, die Aussagen zur Wichtigkeit von Theorie machen (n = 34), halten diese fiir wichtig
(Abbildung 32). Niemand gibt an, Theorien unwichtig zu finden. Vielmehr halten 48 Studierende Theorien im
Lehramtsstudium sogar fiir notwendig und niemand gibt an, sie seien nicht notwendig. Fiir 42 Studierende ist
die Praxis wichtig (Abbildung 32) und 44 Studierende geben an, dass sie die Praxis im Studium bendétigen. Fir

unwichtig bzw. im Studium nicht notwendig hilt sie niemand. 1%

125 Hier soll zunéchst nur festgestellt werden, dass die Studierenden die Praxis wichtig finden. Eine Einschétzung tiber den Grad der
Wichtigkeit (im Sinne einer Skala ,,Ich finde Theorien sehr wichtig“ bis , Theorien sind unwichtig“) scheint hingegen eher Aufgabe
eines quantitativen Fragebogens zu sein.
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15 1 Allerdings duBern elf Studierende, dass ihnen
40 Praxis im Studium wichtiger ist als Theorie.
34 ) . L ..
35 Eine Studentin sagt, dass sie die Theorie im
g % Studium fiir wichtiger hilt (33.1: 38). Dennoch
2 25
£ 2 winscht sich diese Studentin mehr Praxis
25 . (33.1: 100). Sie stellt allerdings eine der weni-
10 gen Proband_innen dar, fiir die die schulische
o 1 Praxis im Studium einen Sinn haben muss. Die
Thearieist  Praxisist  Theorieist  Prais ist einfache Anwesenheit in der Schule ist fiir sie
wichtig wichtig  wichtiger als wichtiger als nicht ausreichend (33.1: 72).
Praxis Theorie

Obwohl es angehende Lehrkrafte gibt, die

Abbildung 32 Wichtigkeit von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium eines der Konzepte préferieren, bewerten sie

Theorie und Praxis insgesamt ahnlich. Aussagen zeigen, dass sie sowohl Theorie als auch Praxis fiir wichtig und
notwendig erachten. Im Zusammenhang mit den Studienelementen, die in Kapitel 11.2.2 vorgestellt wurden,
bestatigt dieses Ergebnis, dass die Studierenden sowohl theoretische als auch praktische Facetten in ihrem
Studium fiir wichtig halten. Das vorherige Kapitel zeigte, dass Studierende sich mehr Praxis(beziige) in ihrem
Studium wiinschen. Trotzdem scheint ihnen die Theorie wichtig zu sein und sie wollen diese trotzdem im Studi-
um lernen.

Von den 53 Befragten sagen 46, dass eine Verkniipfung von Theorie und Praxis in ihrem Studium notwendig ist.
Nur zwei Studentinnen haben auch Vorbehalte im Zusammenhang mit der Verkniipfung. Als Begriindungen gibt
eine von ihnen (44.1: 110) an, dass Verkniipfungen zwar hilfreich, aber nicht immer notwendig sind. Die zweite

Studentin sieht den Nutzen der Theorie in der Praxis nur bedingt:

lch glaube zum einen ja, zum anderen nein. Weil ich glaube, dass auch viel, also die Art wie man
handelt, auch viel mit Bauchgefiihl zu tun hat. Nicht mit unbedingt theoretischem Wissen, was man
sich jetzt unbedingt angeeignet hat.” (Zitat 15: 24.1: 48)

Sie hebt in ihrer Aussage die Wichtigkeit von implizitem Wissen — und somit die Verhaltnis-Figur Erfahrung —
fiir das Unterrichten hervor. In dieser spielt die Theorie eine eher untergeordnete Rolle.

Insgesamt ist den Studierenden die Verkniipfung von Theorie und Praxis in ihrem Studium jedoch wichtig —
auch, wenn sie bislang eher wenige Verkniipfungen in ihrer Lehramtsausbildung erkennen (siehe Kapitel
11.2.2).
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Positive und negative Valenzen von Theorie und Praxis

Bei den positiven und negativen Valenzen von Theorie und Praxis wurden genau die Aussagen der Studierenden
kodiert, die auf eine Bewertung der Konzepte durch die Studierenden schlieBen lassen. Tabelle 17 zeigt die An-
zahl der Aussagen zu den Valenzen sowie die Anzahl der Personen, die eine solche Aussage jeweils getroffen
hat.

Tabelle 17 Positive und negative Valenzen von Theorie und Praxis

Positive Valenzen Positive Valenzen  Negative Valen-  Negative Valen-

Theorie Praxis zen Theorie zen Praxis
Anzahl Aussagen 37 101 43 33
Anzahl Personen 28 41 31 22

Obwohl die Studierenden sowohl die Theorie als auch die Praxis fiir wichtig erachten, haben sie ambivalente
Emotionen zu den beiden Konzepten.

Wie in der Tabelle 17 zu erkennen ist, tatigen die Studierenden sehr viele Aussagen, die eine positive Bewertung
der Praxis widerspiegeln. Positive Valenzen in Bezug auf die Theorie konnten nur zu etwa einem Drittel im Ver-
gleich mit den Aussagen zur Praxis kodiert werden. Die Aussagen zu positiven Aspekten der Praxis verteilen sich
auf 41 Studierende, die zwischen einer und acht Aussagen machen. Aussagen zu den positiven Valenzen von
Theorie treffen lediglich 28 Personen, die hdchstens zwei Aussagen zu ihnen machen. Die Studierenden bewer-
ten die Praxis im Vergleich somit positiver als die Theorie.

Um die positiven Eigenschaften der Praxis zu beschreiben, nutzen die Studierenden Wérter wie ,aufregend”
(Zitat 16: 1.1: 60), ,total toll“ (Zitat 17: 14.1: 118), ,schén” (Zitat 18: 9.1: 126) oder ,SpaB3” (Zitat 19: 3.1: 86).
Die Theorie hingegen wird maximal mit Worten wie , interessant” (Zitat 20: 46.1: 51) oder , gut” (Zitat 21: 31.1:
65) beschrieben. Im Zusammenhang mit Theorie sind uneingeschrénkt positive Aussagen im Gegensatz zur
Praxis eher selten. Der Unterschied zwischen Theorie und Praxis ist bei den negativen Valenzen nicht ganz so
groB wie bei den positiven Valenzen (Tabelle 17). Theorie wird hier insbesondere als ,trocken” (Zitat 22: 10.1:
66) und , langweilig” (Zitat 23: 5.1: 78) bezeichnet. Letztere Ansicht lasst sich ebenfalls bei der Praxis wieder-
finden, die oft auch als ,,anstrengend” befunden wird (Zitat 24: 47.1: 37).

Es gibt eine groBere Anzahl an Befragten, die mehr negative als positive Aspekte bei der Theorie sehen. Dies ist
bei der Praxis umgekehrt: Eine groBere Anzahl an Personen sieht mehr positive als negative Valenzen.
Insgesamt scheint es, als wiirde die Praxis positivere Emotionen bei den Studierenden hervorrufen als die Theo-
rie: Die Studierenden wiirden folglich positivere Gefiihle bei den jeweils als praktisch angesehenen Studienele-
menten (Kapitel 11.2.2) haben, als wenn sie Theorien lernen miissten.
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Weiterhin |asst sich feststellen, dass sich die positiven und negativen Valenzen der Konzepte nicht ausschlie-
Ben. So sehen 16 der Studierenden, die negative Aussagen zur Theorie machen, auch positive Aspekte dersel-
ben. Die Konzepte werden weder ausschlieBlich positiv noch negativ bewertet. Nahezu alle Studierenden, die
positive Aspekte der Theorie sehen, bewerten auch die Praxis positiv. 14 Studierende, die positive Aussagen zur
Theorie treffen, sehen negative Aspekte der Praxis. Eine groBe Anzahl derjenigen, die die Theorie positiv bewer-
ten, sieht also Nachteile bei der Praxis. Es erscheint also méglich, verschiedene Emotionen zu Theorie und Pra-

xis zu empfinden.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Lehramtsstudierenden Theorie, Praxis und ihre Verkniipfung
als wichtig bzw. notwendig erachten. Trotzdem haben die Studierenden nicht ausschlieBlich positive Uberzeu-

gungen zu diesen Konzepten, wobei die Praxis insgesamt als positiver denn die Theorie angesehen wird.

11.2.5 Zusammenhang zwischen Studienelementen, Anteilen und Bewertung

Die Zuordnung von Theorie und Praxis zu bestimmten Elementen des Studiums, die Einschdtzung der Anteile
von Theorie und Praxis im Studium sowie die anschlieBende Bewertung von Theorie und Praxis wurden bislang
einzeln betrachtet. Es I4sst sich jedoch vermuten, dass zwischen diesen drei Aspekten ein Zusammenhang
besteht.

12
10
10 9
8
s 8 7
§ 6 5 5 wenige Praxisanteile
E mittlere Anzahl an Praxisanteilen
< /4 3 . . .
viele Praxisanteile
2 2
2 1
0 0
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Anzahl der kodierten Praxisanteile

Abbildung 33 Einteilung der Studierenden nach Praxisanteilen

Um herauszufinden, inwieweit diese drei Bereiche tatsachlich in einem Zusammenhang stehen, wurden die

Studierenden in drei Gruppen eingeteilt. Bei dieser Einteilung wurde von der Anzahl der praktischen Elemente,
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die die Studierenden in ihrem Studium sehen, ausgegangen (Abbildung 33).1%6 Es kommen bei dieser Aufteilung
drei Gruppen — wenige, mittlere und viele praktische Anteile — zustande (Abbildung 33 und Tabelle 18), wenn
die 25 Prozent Studierenden mit den wenigsten bzw. den meisten praktischen Anteilen im Studium herausgefil-

tert werden (Grunenberg und Kuckartz 2010):

Tabelle 18 Zuordnung der Studierenden nach Anzahl der genannten praktischen Anteile

Gruppe  Definition Anzahl der prak-  Anzahl der zugeordneten
tischen Anteile Studierenden
1 Studierende, die wenige praktische Anteile  1-4 13
im Studium sehen
2 Studierende, die eine mittlere Anzahl von 5-7 27
praktischen Anteilen im Studium sehen
3 Studierende, die viele praktische Anteile im  8-13 13

Studium sehen

Wie Tabelle 18 zeigt, ist eine solche Einteilung méglich. Jeweils 13 Studierende erkennen wenige bzw. viele
praktische Anteile, wahrend doppelt so viele Studierende (n = 27) eine mittlere Anzahl von praktischen Elemen-

ten sehen. Im Folgenden sollen die Auffalligkeiten der einzelnen Gruppen naher betrachtet werden.

Gruppe 1

Gruppe 1 setzt sich zusammen aus 13 Studierenden, die nur wenige Anteile in ihrem Studium als praktisch
einstufen. Fiir sie bildet die Theorie einen GroBteil des Studiums. Die Studierenden erkennen in ihren Aussagen
inshesondere solche Aspekte des Studiums als praktisch an, die mit der Schule in Verbindung stehen wie bei-
spielswese Praktika, Schulprojekte oder das eigene Unterrichten. Sie halten nur wenige universitare Studienan-
teile fiir praktisch (Tabelle 19). Bei den Studierenden der Gruppe 1 wurden insgesamt 40 Aussagen zu den
Praxisanteilen gemacht. 30 Prozent dieser Aussagen beziehen sich auf die universitdre Praxis. 70 Prozent der
Aussagen stehen im Zusammenhang mit der schulischen Praxis. Fiinf Studierende sehen keine praktischen
Anteile im Zusammenhang mit ihrer universitaren Ausbildung. Im Mittel nennen die Studierenden 0.92 universi-
tdre und 2.31 schulische praktische Studienanteile. Von den 13 Studierenden dieser Gruppe sind lediglich vier

mit ihrem Studium zufrieden.

Gruppe 2
Gruppe 2 stellt mit 27 zugeordneten Studierenden die groBte Gruppe dar. Die Studierenden dieser Gruppe sehen
eine mittlere Anzahl an praktischen Elementen in ihrem Studium. Von den insgesamt 158 AuBerungen der Stu-

dierenden zu praktischen Elementen in ihrem Studium werden 62 zur Theorie gemacht (39 Prozent). Im Mittel

1%6 Eine Einteilung nach der Anzahl der genannten theoretischen Elemente brachte keine Ergebnisse.
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ordnen die Studierenden 2.3 praktische Elementen im Studium der Universitdt und 3.64 praktische Elemente

der Schule zu. Yon den 27 Studierenden sind neun zufrieden mit ihrem Studium.

Tabelle 19 Aufteilung der Studienanteile in schulische und universitére Praxis'?’

Kategorie Schulische Praxis Universitare Praxis

Wissen Wissen (wird durch Erfahrungen  Unteraspekte von Wissen (werden in Seminaren

erworben) etc. erworben)

Rezipieren Hospitationen Vortréage, Literatur (mit Schulbezug), empirische
Studien, Videokonferenzen, Fallbeispiele, Unter-
richtsvideos

Handeln Handeln, Schulprojekte, Unter- Schreiben, Unterrichtsmethoden ausprobieren,

richten fachwissenschaftliche Ubungen, Vortrége halten,

Planung von Unterricht, Unterrichtssimulationen,
Forschen, Erarbeiten von Inhalten
Reflexionen/ Reflexionen, Diskussionen, Denken
Diskussionen/
Denken
Begegnungsorte  Schule, Referendariat, Praktikum  Universitdt, Vorlesungen, Seminare, Facher
in der Ausbildung

Gruppe 3

Die dritte Gruppe umfasst Studierende, die sehr viele Anteile in ihrem Studium als praktisch ansehen. Die Stu-
dierenden machen insgesamt 116 Aussagen zu den Praxisanteilen in ihrem Studium. 53 Prozent dieser Aussa-
gen beziehen sich auf die universitare Praxis. Im Mittel ordnen diese Studierenden 4.69 Studienanteile der uni-
versitéren Praxis und 3.9 Studienanteile der schulischen Praxis zu. Sie sehen damit mehr universitére als schu-
lische Elemente als praktisch an. Von diesen Studierenden sind 9 von 13 zufrieden mit ihrem Studium. Fiir zehn
Studierende ist die Praxis als wichtiger als die Theorie (siehe Kapitel 11.2.4). Vier dieser zehn Studierenden
lassen sich der Gruppe 3 zuordnen. Zwei von diesen vier Studierenden wiinschen sich anteilig mehr Praxis als
Theorie in ihrem Studium (insgesamt wiinschen sich drei Studierende mehr Praxis als Theorie in ihrem Studium,
siehe Kapitel 11.2.3).

Vergleich der Gruppen
Nach dieser Einteilung scheint es, als wéren diejenigen Studierenden mit ihrem Studium zufriedener, die eine
héhere Anzahl an praktischen Anteilen in ihrem Studium erkennen. So sind nur vier Studierende der Gruppe 1

zufrieden mit ihrem Studium, in den Gruppen 2 und 3 aber jeweils neun. Der Gruppe 2 lassen sich jedoch dop-

177 Diese Zuordnung wurde anhand der theoretischen Untergliederung der objektivierenden Praxisbeziige in Kapitel 2.4.2 vorgenom-
men.
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pelt so viel Studierende zuordnen wie der Gruppe 3. Mithin sind 30 Prozent der Studierenden in Gruppe 1 zufrie-
den mit ihrem Studium, 33 Prozent in Gruppe 2 und 69 Prozent in Gruppe 3.

Dabei scheint es jedoch nicht nur auf die Anzahl der praktischen Elemente anzukommen, sondern ebenso da-
rauf, ob universitdre Praxiselemente als solche erkannt werden. Wéhrend in Gruppe 1 fiinf Studierende in der
Universitat keine Praxis sehen, erkennen in den Gruppen 2 und 3 alle Studierenden mindestens ein universita-

res Element als praktisch an.

Tabelle 20 Vergleich der Gruppen

Universitare  Schulische Pra-
MW der universiti- MW der schulischen Praxiselemente xiselemente in

Gruppe ren Praxiselemente Praxiselemente in Prozent Prozent
1 0.92 (SD =0.83) 2.31(SD=1.25) 30 70
2 2.3 (SD =10.98) 3.64 (SD=1.29) 39 61
3 4.69 (SD = 2.06) 3.9(SD=1.6) 53 47

Die Studierenden der Gruppe 3 sehen im Mittel als einzige Gruppe mehr universitare Elemente als schulische
Elemente als praktisch an (Tabelle 20). Insgesamt sehen sie sowohl die meisten universitaren als auch die
meisten schulischen Praxiselemente, gefolgt von Gruppe 2. Die wenigsten universitaren und schulischen Praxi-
selemente sieht Gruppe 2 (Tabelle 20).128

Schaut man sich gruppeniibergreifend diejenigen Personen (n = 17) an, die mehr universitére als schulische
Praxis sehen bzw. eine gleiche Anzahl, dann kann man feststellen, dass elf von ihnen mit dem Studium zufrie-
den sind.'?

Die Studierenden der Gruppe 3 wiinschen sich mehr Praxis in ihrem Studium und sprechen der Praxis einen
hohen Stellenwert zu. Sie tun dies aber, da sie auch mehr Elemente im Studium als praktisch ansehen. Gleich-

zeitig sind sie zufriedener, weil sie bereits einen hohen Praxisanteil in ihrem Studium erkennen.

Insgesamt scheint sich das Erkennen von vielen praktischen Studienanteilen — und hier inshesondere in Bezug

auf die universitdre Praxis — positiv auf die Zufriedenheit der Studierenden mit ihrem Studium auszuwirken.

11.2.6 Probleme in Bezug auf die Merkmale und das Lernen von Theorie und Praxis
Wie die Auswertung der Valenzen zeigt (siehe Kapitel 11.2.4), bewerten die Studierenden weder Theorie noch

Praxis ausschlieBlich positiv. Zum Beispiel empfinden sie bestimmte Aspekte als langweilig. Hier deutet sich

128 Die Standardabweichung ist bei Gruppe 1 am niedrigsten. Hier sehen die Studierenden auch die wenigsten Elemente. Die Anzahl
der genannten Elemente pro Person unterscheidet sich in der dritten Gruppe haufiger.
129 Aus der Gruppe 1 14sst sich eine Person hier zuordnen, aus Gruppe 2 drei Personen und aus Gruppe 3 sieben Personen.
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bereits an, dass die befragten Studierenden Probleme in Bezug auf Theorie und Praxis (sowie ihre Verkniipfung)
erkennen. Diese sollen im folgenden Kapitel ausfiihrlich dargestellt werden. Die Anzahl der Studierenden, die
Angaben zu den Problemen gemacht haben sowie die Anzahl der Aussagen insgesamt werden in Tabelle 21
dargestellt (rechte Spalte). Weiterhin wird gezeigt, wie haufig die unterschiedlichen Subcodes vergeben wurden
(linke Spalte).

Tabelle 21 Kodierungen bei den Problemen von Theorie und Praxis

Hauptcode Anzahl der  Anzahl der Subcode Anzahl der
Studierenden  Aussagen Studierenden

TE - Probleme 48 171 Richtigkeit 3
Kritik 1

Brauchbarkeit 39

Verinnerlichen/Vergessen 18

(tiefes) Verstehen 4

Einbettung 13

Lernarten 20

Personenabhdngig 7

Tunnelblick 9

Theoriereflexionen 4

Umsetzung 9

PE - Probleme 47 135 | Organisation / Kooperation 33
Lernarten 31

Brauchbarkeit 7

Realitét 10

Qualitat 5

Praxisreflexion )

ZE - Probleme 8 9 Qualitat und Quantitat 8

Anzahl der Kategorien und Codings

Fast alle Befragten sehen sowohl Probleme in Bezug auf die Theorie als auch die Praxis. Im Vergleich dazu se-
hen nur wenige Studierende Probleme im Zusammenhang mit der Verknlipfung von Theorie und Praxis. Wie
Kapitel 11.2.2 zeigt, erkennen die Studierenden aber im Verhaltnis zu den theoretischen und praktischen Stu-
dienelementen auch eher wenige Verkniipfungen in ihrem Studium. Die Studierenden, die zu Problemen in Be-
zug auf die Verknipfung von Theorie und Praxis Aussagen machen, stellen fest, dass sowohl Qualitét als auch
Quantitat der Verkniipfungen nicht ausreichend sind. Sie beméngeln, dass es zu wenige Verkniipfungen in ih-
rem Studium gibt und die bereits angeboten Verkniipfungen nicht ausreichend gut sind.

Die Studierenden sehen bei der Theorie eine griBere Bandbreite an Problemen als bei der Praxis. Wahrend bei

der Theorie elf unterschiedliche Codes vergeben wurden, sehen die Studierenden nur sechs verschiedene Prob-
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lembereiche in Bezug auf die Praxis. Obwohl bei der Theorie insgesamt eine etwas héhere Anzahl an Aussagen
kodiert wurde als bei der Praxis (Tabelle 21), zeigen diese Zahlen doch, dass die Studierenden bei beiden Kon-
zepten in ihrem Studium Probleme erkennen. Wie bei den positiven und negativen Valenzen von Theorie und
Praxis sowie den gewiinschten Anteilen im Lehramtsstudium wird die Praxis nach diesen Werten von den Stu-
dierenden jedoch etwas besser eingeschétzt als die Theorie.

Weiterhin werden nicht alle Probleme gleichermaBen von den Studierenden erkannt. Wahrend es Kategorien
gibt, die bei einem GroBteil der Studierenden vergeben wurden (zum Beispiel Brauchbarkeit der Theorie, Organi-
sation/Kooperation sowie Lernarten der Praxis), stellen andere Kategogieren eher Einzelmeinungen (zum Bei-
spiel Theoriereflexionen oder Praxisreflexionen) dar, die im Vergleich dazu von eher wenigen Studierenden ge-
nannt werden (Tabelle 21). Es liegen folglich in Bezug auf die Probleme von Theorie und Praxis bei den Studie-

renden sowoh! &hnliche als auch heterogene Uberzeugungen vor.

Inhaltliche Beschreibung der Probleme in Bezug auf die Theorie

Die Studierenden nennen verschiedene Probleme, die sie im Zusammenhang mit der ihnen im Studium begeg-
nenden Theorie sehen. Diese beziehen zum einen auf die Merkmale von Theorien, zum anderen auf solche, die
den Studierenden beim Lernen von Theorie begegnen und sollen im Folgenden erldutert werden.

Das Problem der Richtigkeit, also dem Zweifel am Wahrheitsgehalt einer Theorie durch die Studierenden, be-
schreibt einerseits, dass Theorien veralten kénnen. Andererseits steht es in einem engen Zusammenhang mit
den Merkmalen Situativitat von Praxis und Abstraktheit von Theorie. Die Studierenden stehen hier vor dem Prob-

lem, dass Theorien Aussagesysteme sind, die in der Realitat eventuell keinen Bestand haben:

, [...]1 aber ich kann mich jetzt nicht vor meine Klasse stellen und sagen ,Ja, aber ihr sollt in den
und den Stufen lernen, mit zwei sollte man das kdnnen, mit sechs sollte man jetzt aber schon lesen
konnen, Du kannst es noch nicht, Du bist raus!" (Zitat 25: 6.1: 44)

Wie das Zitat zeigt, weiB die Studentin nicht, wie sie mit dem Problem umgehen sollen, dass die Theorien in der
Praxis nicht direkt anzutreffen sind, dass sie also ihrer Meinung nach nicht der Realitat entsprechen.

Auf die Frage der Handlungsfahigkeit in Bezug auf Theorien bezieht sich ebenfalls der Code Umsetzung. So
geben Studierende an, dass ihnen Wissen dariiber fehlt, wie sie Theorien in der Praxis anwenden kénnen. Diese
Handlungsfahigkeit kann aus der Sicht relativ weniger Studierender ebenfalls eingeschrénkt sein, wenn sie
durch einen zu breiten Theoriefundus in eine Art Tunnelblick gelangen, der ihr Handeln beeintrachtigt.

Mit etwas weniger als die Halfte der Studierenden geben im Vergleich zu den anderen Kategorien relativ viele
Studierende an, dass sie die in der Universitat gelernten Theorien nicht verinnerlichen kénnen und schnell wie-

der vergessen. Diese Kategorie wird erweitert durch das Problem, dass Studierende Theorien tiefergehend ver-
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stehen wollen, sie aber im Studium nur oberflachlich lernen. Die Studierenden begriinden diese Problematiken
entweder damit, dass sie zu viele Theorien lernen (Anzah! Theorien, Kapitel 11.2.3) oder mit der Art und Weise,
wie sie Theorien in der Universitat lernen:

Die Studierenden sagen, dass es an der Einbettung von Theorien in die Praxis mangelt (zum Beispiel durch
praxisnahe Theorien). Laut der Studierenden kinnten sie diese dann besser verstehen bzw. wissen, warum sie
die Theorie lernen sollen. Diese Aspekte erkennen die Studierenden dann auch im Nutzen einer Verkniipfung von
Theorie und Praxis (siehe Kapitel 11.3). Relativ viele Studierende sehen Probleme in der Methodik des Theo-
rielernens — also den universitaren Lernarten. Sie beméangeln insbesondere, dass ihnen an der Universitat ein
JAuswendiglernen® (Zitat 26: 25.1: 12) oder , dieses frontale” (Zitat 27:12.1: 64) begegnet. Dieser Code steht in
einem Zusammenhang mit der Personenabhéngigkeit. Die Studierenden sagen hier, dass ihr Interesse bzw. ihr
Lernzuwachs auch abhangig ist von den Dozierenden und wie diese die Lerninhalte vermitteln.

Alle diese Kategorien kinnen in den Uberzeugungen der Studierenden nebeneinander bestehen, sie widerspre-
chen sich nicht. Die Kategorien Kritik und Theoriereflexion stellen hier eine Ausnahme dar. Wéahrend eine Studie-
rende (11.1) den Wunsch nach weniger Kritik in Bezug auf Theorien duBert, fehlt anderen Studierenden das
Hinterfragen und Reflektieren von Theorien sowie das Verstandnis fiir einen Zusammenhang zwischen den ver-
schiedenen Theorien. Es bestehen zwischen den Studierenden dementsprechend gegensatzliche Uberzeugungen
in Hinsicht auf diese Aspekte der Probleme.

Der Code, der im Bereich der Probleme am haufigsten vergeben wurde (Tabelle 21) und somit wesentlich fiir die
Studierenden scheint, ist die Brauchbarkeit von Theorien. 70 Prozent der Studierenden haben Zweifel, dass sie
alle Theorien in ihrem Berufsleben nutzen kénnen bzw. wissen nicht, wie sie diese nutzen sollen. Einige Studie-
rende bezweifeln, dass sie besonders detailliertes Wissen Giber bestimmte Themen (wie zum Beispiel ,hdhere
Mathematik” (Zitat 28: 49.1: 27) oder ,was in den letzten 300 Jahren im Bildungssystem passiert ist” (Zitat 29:
71.1: 44)) bendtigen. Die Studierenden wissen nicht, ob die gelernten Theorien tatsachlich wichtig sind fiir den
Schulalltag und nehmen bereits eine Beurteilung vor. Sie sprechen bestimmten Theorien eine gréBere Dignitat
zu als anderen. Insgesamt werden Theorien fiir wichtiger gehalten, die spdter angewendet werden kdnnen. Die
Studierenden wiinschen sich hier einen gréBeren Bezug zur Praxis (siehe Code Einbettung). In anderen Aussa-
gen bewerten die Studierenden die Theorien nicht. Sie machen jedoch deutlich, dass sie den Sinn der Theorien
nicht einschatzen kénnen. Wie das Kapitel zur Bewertung der Theorie zeigt, sind die Studierenden sind nicht per
se abgeneigt Theorien, zu lernen. Weiterhin scheinen Studierende zu sehen, dass sie Theorien bendtigen, um

ihre Praxis (iberhaupt durchfiihren zu kénnen (Kapitel 11.2.1). Sie kdnnen aber oft nicht beurteilen, wie sie diese
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konkret nutzen kdnnen. Wahrend die Studierenden insgesamt unterschiedliche Probleme in Bezug auf die Theo-

rie nennen, scheinen sie zur Brauchbarkeit von Theorien recht homogene Uberzeugungen mitzubringen.

Inhaltliche Beschreibung der Probleme in Bezug auf die Praxis

Sowohl die Theorie als auch die Praxis weisen aus der Sicht der Studierenden spezifische Probleme auf. Sie
erkennen jedoch auch dhnliche Problembereiche bei beiden Konzepten.

Wahrend die Studierenden bei der Theorie befiirchten, dass diese nicht der Wahrheit entspricht (Richtigkeit),
geben sie im Zusammenhang mit der Praxis zu bedenken, dass diese mdglicherweise nicht die (Schul)Realitét
oder den realen Lehreralltag widerspiegelt. Wie bei der Theorie wollen relativ wenige Studierende die Praxis
reflektieren. Eine groBere Anzahl an Studierende hingegen kritisiert — so wie bei der Theorie — die Lernarten. Sie
machen unterschiedliche Aussagen zu Schwierigkeiten beim Lernen von Praxis wie zu wenig Verantwortung und
zu viele Hospitationen, Stress, zu viel Anstrengung und Uberforderung, eine zu groBe Abtrennung zur Theorie
oder eine zu einseitige Praxis. Damit Studierende in der Praxis trotzdem mdglichst viel lernen, wiinschen sich
Studierende analog zur Forderung nach einer Brauchbarkeit der Theorie eine brauchbare Praxis. Die Praxis muss
sinnvoll sein und soll dazu beitragen, dass Studierende sich weiterentwickeln und Neues lernen, was direkt auf
ihre spatere Tatigkeit ausgerichtet ist. Hier kann ein eher enges Verstandnis des Praxisbezugs seitens der Stu-
dierenden abgeleitet werden. Wahrend relativ wenige Studierende sich Reflexionen der Theorie bzw. der Praxis
wiinschen und relativ viele Studierende die theoretischen und praktischen Lernarten kritisieren, ist der Unter-
schied bei der Brauchbarkeit groBer. Diese scheint fiir die Studierenden insbesondere ein Problem der Theorie zu
sein, auf welches Studierende in Bezug auf die Praxis nur vereinzelt eingehen.

In einem engen Zusammenhang mit der Brauchbarkeit der Praxis steht die Qualitat der Praxis - ein spezifi-
sches Problem der Praxis. Wéhrend bei der Brauchbarkeit die Art und Weise der Praxis angezweifelt wird, wird
hier von fiinf Studierenden lediglich bemangelt, dass die Qualitat ihrer Praxiserfahrungen nicht ausreichend
hoch war. Sie geben an, dass sie wahrend der erlebten Praxis wenig gelernt haben. Trotzdem zweifeln diese
Studierenden nicht an der Wichtigkeit ihrer praktischen Erfahrungen. Sie haben eher den Eindruck, trotzdem
irgendetwas Unbestimmtes gelernt zu haben.

Fiir etwa zwei Drittel der Studierenden ergaben sich im Verlaufe ihrer Praxiserfahrungen Schwierigkeiten bei der
Organisation bzw. der Kooperation mit anderen Personen. Kooperation und Organisation wurden zu einem Code
zusammengefasst, da es bei der Kooperation selten um inhaltliche Aspekte der Zusammenarbeit oder eine Zu-
sammenarbeit im Sinne des gemeinsamen Lernens geht. Stattdessen gehen die Studierenden eher auf fehlende
Offenheit und Freundlichkeit der Schulen, mangelnde Engagiertheit der betreuenden Lehrkrdfte oder die
schlechte Kommunikation mit den Dozierenden ein. Diese Art der Kooperationsprobleme liegt eher auf organisa-
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torischer denn auf inhaltlicher Ebene. Neben den oben genannten Aspekten sehen die Studierenden Probleme
bei der zeitlichen Organisation (Zeitaufwand, Arbeitsorganisation, Ldnge und Zeitpunkt der Praktika), der Grup-
pengroBe von Praktikant_innen im Unterricht und schlieBlich beméngeln sie eine chaotische Organisation von
Praktika oder Projekten in Zusammenarbeit mit der Schule. Diese Kategorie wurde im Bereich der Praxis am
hiufigsten vergeben. Im Bereich der Theorie kritisieren die Studierenden hingegen am hiufigsten, dass sie
nicht wissen, wozu sie die Theorien lernen sollen (Brauchbarkeit). Die Studierenden sehen die gréBten Schwie-
rigkeiten der Konzepte auf unterschiedlichen Ebenen: bei der Praxis dementsprechend in organisatorischen

Aspekten, wéhrend sie bei der Theorie nicht wissen, warum sie diese (iberhaupt lernen sollen.

Die Analyse zeigt, dass Studierende Probleme die Theorie und die Praxis betreffend wahrnehmen. Sie erkennen
sowohl &hnliche als auch unterschiedliche Problembereiche im Zusammenhang mit den beiden Konzepten,
wobei die Studierenden mehr Aussagen zu den Schwierigkeiten bei der Theorie machen. Vergleichsweise wenige
Studierende nehmen hier Bezug auf Probleme der Verkniipfung von Theorie und Praxis, wéhrend im Bereich der
Theorie insbesondere deren Brauchbarkeit angezweifelt und im Bereich der Praxis deren Organisation kritisiert

wird.

11.3 Welchen Nutzen haben Theorie und Praxis aus der Sicht der Lehramtsstudierenden?

Theorie und Praxis konnen im Lehramtsstudium unterschiedliche Funktionen einnehmen und haben damit einen
spezifischen Nutzen fiir die Lehramtsstudierenden. Diese unterschiedlichen Nutzen sind die Begriindung dafir,
warum Studierende Theorie und Praxis fiir wichtig erachten und beide Konzepte fiir notwendig in ihrem Studium
ansehen (siehe Kapitel 11.2.4).

Im Folgenden wird zundchst ein Vergleich der theoretischen und praktischen Nutzen aus Sicht der Studierenden
vorgestellt. AnschlieBend werden die erkannten Nutzen der Theorie, der Praxis und der Verkniipfung auf inhaltli-

cher Ebene betrachtet.

11.3.1 Vergleich der theoretischen und praktischen Nutzen

Alle Studierenden erkennen unterschiedliche Nutzen von Theorie und Praxis und auch zur Verkniipfung der bei-
den Konzepte macht eine relativ groBe Anzahl von Studierenden Angaben (Tabelle 22, linke Spalte).

Im Gegensatz zur Genese und den Merkmalen von Theorie und Praxis — bei denen eine griBere Anzahl an Perso-
nen die Theorie beschreiben konnte — machen die Studierenden fast doppelt so viele Aussagen zum Nutzen der
Praxis wie zur Theorie (Tabelle 22, rechte Spalte). Wenn die Studierenden einen groBeren Nutzen in der Praxis
sehen, dann geht dieses Ergebnis einher mit den Resultaten, dass die Studierenden die Praxis insgesamt bes-

ser bewerten und sich mehr von dieser im Studium wiinschen (Kapitel 11.2.3 und 11.2.4).
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Tabelle 22 Kodierungen beim Nutzen von Theorie und Praxis

Hauptcode Anzahl der Anzahl der Aussagen Subcode Anzahl der
Studierenden (inklusive Doppelkodierungen) Studierenden
TN 53 283 | Allgemeiner Nutzen 35
Unterricht/Beruf 53
PN 53 517 | Allgemeiner Nutzen 16
Unterricht/Beruf 52
Lernmethoden 47
Entscheidung 22

IN 40 99

Den gréBten Nutzen sehen die Studierenden sowohl bei der Theorie als auch der Praxis in Bezug auf das Unter-
richten und den spateren Beruf der Lehrkraft. Den Studierenden ist bei der Theorie eher bewusst, dass diese
auch einen allgemeinen Nutzen (unabhangig von der spateren Berufswahl) haben kann. Insgesamt ist — auch
durch die weiteren Subcodes der Ebene 1 der Praxis (Lernmethoden und Entscheidung; fiir die inhaltliche Be-
schreibung der Subcodes siehe Kapitel 11.3.2) — der Nutzen der Praxis eher konkret auf das Berufsfeld der
Lehrkraft ausgerichtet.

Es konnten beim Nutzen der Praxis eine gréBere Anzahl an Ausprdgungen des Nutzens kodiert werden als bei der
Theorie. Diese multiplen Auspragungen der Praxis werden von den Studierenden haufiger genannt als die der
Theorie, bei denen es sich teilweise um Einzelmeinungen der Studierenden handelt (vgl. Tabelle 23 und Tabelle
24).

Alle Nutzen der Theorie und Praxis unterschieden sich aus Sicht der Studierenden — auBer die Kategorien Si-
cherheit/Souveranitét und Horizont- und Wissenserweiterung. Beide Konzepte haben also das Potenzial die Stu-
dierenden in ihren Handlungen sicherer zu machen und ihnen bei der Weiterentwicklung ihres Wissens behilf-
lich zu sein. Wahrend der Nutzen Sicherheit/Souverénitat von einer &hnlichen Anzahl von Personen der Theorie
und der Praxis zugesprochen wird, scheint die Wissens- und Horizonterweiterung eher ein Merkmal der Theorie
zu sein (Tabelle 23 und Tabelle 24).

11.3.2 Inhaltliche Beschreibung des Nutzens von Theorie und Praxis
Im Folgenden werden zunéchst der Nutzen der Theorie und anschlieBen der Nutzen der Praxis auf einer inhaltli-

chen Ehene beschriehen.

Der Nutzen der Theorie
Die Aussagen der Studierenden zum Nutzen der Theorie lassen sich in zwei groBe Bereiche unterteilen: den all-

gemeinen Nutzen beim Lernen von Theorien und den Nutzen von Theorien in Bezug auf den spateren Beruf und
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das Unterrichten. Obwohl sich auch die Aussagen zum allgemeinen Nutzen teilweise auf den spateren Beruf
beziehen, geht es hier in erster Linie um den Nutzen von Theorien fir das Lernen der Studierenden.

Der Vergleich dieser beiden Bereiche zeigt, dass der Nutzen fiir den Beruf und das Unterrichten von den Studie-
renden sehr viel haufiger genannt wird als der allgemeine Nutzen (Tabelle 23).

Die definierten Codes zum Nutzen der Theorie widersprechen sich nicht und zeigen verschiedene Facetten des

Nutzens auf.

Tabelle 23 Kodierungen beim Nutzen der Theorie

Hauptcode Subcode Anzahl der
Studierenden

TN - Wissens- und Horizonterweiterung 20

Allgemeiner Nutzen Hinterfragen 4
Lernen )

Verstehen 9

TN - Unterricht/Beruf 50

Unterricht / Beruf Hintergriinde kennen/Grundlage 45
Theorienvielfalt 9

Immer 10

Begriinden 8

Struktur/Orientierung 13

Leitfaden 9

Sicherheit/Souveranitat 7

Innovation 4

Die Unterkategorien beim allgemeinen Nutzen von Theorien beschreiben nicht den Mehrwert, den Theorien im
Allgemeinen fiir die Wissenschaft und die Gesellschaft besitzen, sondern beziehen sich direkt auf das Lernen
der Studierenden.

Am wichtigsten scheint fiir die Studierenden hier die Wissens- und Horizonterweiterung zu sein, durch die sie
sich allgemein (und nicht zwingend im Zusammenhang mit ihrem spateren Beruf) weiterentwickeln kénnen. Die
weiteren Codes eines allgemeinen Nutzens — die von den Studierenden allesamt nicht in der Haufigkeit wie die
Wissens- und Horizonterweiterung genannt werden (Tabelle 23) — werden ebenfalls bei den Problemen von The-
orie von den Studierenden thematisiert (Kapitel 11.2.6). Wahrend sie bei diesen kritisieren, dass sie Theorien
nicht tiefgehend verstehen lernen und Theorien in der Universitat nicht ausreichend hinterfragt werden, sehen
andere Studierende diese als Aspekte des Nutzens von Theorie an, die sie im Studium bereits erlebt haben.
Studierende, die die Lernmethoden der Theorie bemangeln, sagen gleichzeitig, dass sie durch die Auseinander-

setzung mit Theorien aber gelernt haben zu Lernen.
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Auch wenn es Studierende gibt, die sagen, dass Theorien ihnen in ihrem spéteren Berufsalltag immer dienlich
sein kdnnen, erkennen die meisten von ihnen eher einzelne Aspekte als niitzlich an. Den Nutzen von Theorien fiir
den Lehramtsberuf und das Unterrichten sehen nahezu alle Studierenden in der Hilfestellung durch theoretisch
erworbenes Wissen (die Unterkategorien der Kategorie Wissen bei der Zuordnung der Studienelemente, Kapitel
11.2.2). Weitere Hilfestellungen fiir das Unterrichten kann die Theorie Studierenden bieten, indem sie Sicherheit
und Souveranitat verleiht, Struktur und Orientierung bietet und als Leitfaden fiir die Praxis fungiert. Bis auf
letztere Kategorien kinnen all diese Kategorien im Rahmen verschiedener Verhéltnisse von Theorie und Praxis
als Nutzen dienen. Die Leitfaden hingegen beziehen sich direkt auf die Technologie — die Studierenden wiin-
schen sich eine theoretische Vorlage fiir das Handeln in der Praxis.

Eher homogen sind die Uberzeugungen der Studierenden zur Funktion Hintergriinde kennen/Grundlage (Tabelle
23). Die Studierenden geben an, dass sie durch das Lernen der Theorie eine Basis fiir ihr weiteres Handeln ha-
ben. Dass eine relativ groBe Anzahl an Studierenden den Nutzen der Theorie hier erkennt, geht einher mit dem
Resultat, dass Studierende den Zusammenhang von Theorie und Praxis insbesondere durch die Reihenfolge
Theorie vor Praxis begreifen (Kapitel 11.1.2 und 11.2.1). Die Kategorie Begriinden— im Vergleich zu Hintergriin-
de kennen/Grundlage nur von wenigen Studierenden genannt — verldsst diese Reihenfolge. Es geht vielmehr
darum, dass Studierende im Nachgang einer Handlung diese rechtfertigen méchten oder {iber diese mit ande-
ren Personen kommunizieren miissen.

Um eine gute Praxis durchfithren zu kdnnen, nennen eher wenige Studierende die Kategorien Innovation (In-
tegration neuer Theorien in die Praxis) und Theorienvielfalt. Letztere steht in einem Gegensatz zur Kategorie TE
— Probleme — Kritik. Es gibt demnach Studierende, die mdglichst wenige Theorie kennen wollen und solche, die

ein Vorteil in dem Lernen unterschiedlicher Theorien sehen, letztere iberwiegen jedoch:

Ich finde, das sollte man eben auch lernen. Das man sagt: OK. Man hat eine Theorie und man
kann [...] sich einer anderen Theorie zuwenden. Weil es gibt ja nicht DIE (betont) Theorie. Es gibt ja
irgendwie 15.000 Theorien. Und wir lernen hier jetzt fiinf davon.” (Zitat 30: 25.1: 10)

Die Studierenden wollen also einen Uberblick iiber ihre Mdglichkeiten beim Unterrichten erhalten, sodass sie
flexibel mit den Theorien umgehen kénnen und sich wahrend des Unterrichtens auf diese beziehen kénnen.

Alle diese Kategorien stehen in einem Zusammenhang mit der Praxis. Obwohl die Studierenden unterschiedliche
Aspekte des Nutzens erkennen, denken sie folglich beim Nutzen der Theorie bereits an deren Nutzen fiir die Pra-

XIS.
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Der Nutzen von Praxis
Der Nutzen der Praxis lasst sich in die Blécke Allgemeiner Nutzen von Praxis, Unterricht/Beruf, Lernmethoden
sowie Entscheidung unterteilen. Die Tabelle 24 zeigt die Anzahl der Personen auf, die Aussagen zu den Sub-

codes dieser Kategorien machen.

Tabelle 24 Kodierungen beim Nutzen der Praxis

Hauptcode Subcode Anzahl der
Studierenden

PN - Gute Lernmethode 12
Allgemeiner Nutzen Verinnerlichen 10
PN - Unterricht/Beruf 42
Unterricht / Beruf Selbsterkenntnis 19
Realitat 21

Wissen iiber Akteure und Organisation 32

Wissens- und Horizonterweiterung 9

Vorteile Schulen 2

Korper 8

Perspektiven- und Rollenwechsel 16
Sicherheit/Souveranitat 6

Kooperieren 12

PN - Negative Beispiele 24
Lernmethoden Ausprobieren 27
Modelllernen 16

Anwenden 16

Feedback/Reflexion 19

Erfahrungen 36

PN - Schulfach 2
Entscheidung Schulart 13
Beruf 25

Dem allgemeinen Nutzen von Praxis wurde zum einen der Code gute Lernmethode zugeordnet. Ein Teil der Stu-
dierenden bewertet die Praxis als etwas, durch das sie gut lernen kdnnen. Eine analoge Kategorie konnte fiir die
Theorie nicht kodiert werden. Dass Studierende die Praxis als gute Lernmethode ansehen, zeigt weiterhin der
Code Verinnerlichen, der bei einer dhnlichen Anzahl an Personen vergeben wurde. Wahrend die Studierenden bei
der Theorie fiirchten, diese schnell wieder zu vergessen (Code TE — Probleme — Verinnerlichen / Vergessen),
sehen die Studierenden in der Praxis gerade die Mdglichkeit, Theorien zu verstehen und zu verinnerlichen. Durch
die Praxis kdnnten dementsprechend eventuell Probleme, die die Studierenden in Bezug auf die Theorie sehen,

verringert werden.
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Die meisten Subcodes wurden der Kategorie Unterricht/Beruf zugeordnet. Die Studierenden suchen in der Theo-
rie bei diesem Code eher deren Nutzen fiir die Praxis. In den Unterkategorien von Unterricht/Beruf der Praxis
wird der Nutzen jedoch nicht auf die Theorie bezogen, sondern auf das Lernen der Studierenden in der Praxis.
Sie stehen dabei vor allem selbst im Mittelpunkt des Lernprozesses. So sagt eine unterschiedliche Anzahl von
Personen (Tabelle 24), dass sie lernen mdchte, wie man sich im Unterricht/Beruf verhalt, wie sie ihren Kdrper
(zum Beispiel sich prasentieren oder die Stimme und die Kdrpersprache verandern) bestmdglich einsetzt und
wie man sicher und souverdn agiert. Eine vergleichsweise mittlere Anzahl von Studierenden will lernen, den
Perspektiven- und Rollenwechsel von der Schiiler_in zur Lehrkraft zu vollziehen und sich als eine solche wahr-
zunehmen. Geringfiigig mehr Studierende wollen auBerdem mehr Wissen {iber ihre eigenen Fahigkeiten, Starken
und Schwéchen erlangen (Selbsterkenntnis). Mit Ausnahme von vier Studierenden wurde bei allen Befragten
einer dieser Codes vergeben. Der Code Vorteile Schulen, bei dem es um das Lernen der Schulen und Schii-
ler_innen durch praktische Kooperationen mit den Studierenden geht, wurde hingegen nur bei zwei Studieren-
den kodiert. Insgesamt sehen die Studierenden den Vorteil von Praxis in ihrem Studium eher fiir sich selbst als
fiir die Schulen. Sie scheinen sich eher als Lernende und nicht als potenzielle Multiplikator_innen neuer Theo-
rien und Innovationen.

Im Zusammenhang mit Schulen stehen ebenfalls die Kategorien Kooperation und Realjtét. Diese beiden Katego-
rien werden von den Studierenden ebenfalls im Kontext der Probleme von Praxis genannt (Kapitel 11.2.6). Bei
diesen werden einerseits die Organisation und das Verhalten beteiligter Personen bei Kooperationen bemangelt,
andererseits angezweifelt, dass die Praxis im Studium die tatsdchliche Schulrealitit aufzeigt. Trotz dieser An-
sichten sehen die Studierenden gerade als Nutzen der Praxis, dass Kooperationen mit Lehrkraften und anderen
Studierenden erméglicht werden und sie einen realen Einblick in der Lehreralltag erhalten. Eine groBe Anzahl
der Personen, die Kooperationen als Nutzen der Praxis sehen (10 von 12 Studierenden), sind gleichzeitig unzu-
frieden mit den Kooperationen, die sie im Studium bislang erlebt haben.

Die Wissens- und Horizonterweiterung kann sowohl eine Funktion der Theorie als auch der Praxis sein. Die Stu-
dierenden machen hier keine Angaben dazu, was sie genau durch die Praxis an Wissen erlangen wollen. Ein
anderes Wissen als bei der Theorie wollen relativ viele Studierende (Tabelle 24) im Zusammenhang mit der
Kategorie Wissen iber Akteure und Organisation erwerben. Hier stehen die Akteure des Schulkontexts (Lehrkréf-
te, einzelne Schiiler_innen, Lerngruppen) sowie die Schule an sich im Mittelpunkt. Es werden hier Aspekte ge-
nannt, die laut der Studierenden durch die Auseinandersetzung mit Theorien nicht erworben werden kdnnen.
Hierzu zéhlen die Studierenden unter anderem das Schiilerverhalten bei verschiedenen Lehrkréften kennenler-

nen, das Vorwissen verschiedener Kinder erfahren oder das Erleben unterschiedlicher Lehrerpersdnlichkeiten.
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Die Kategorien Lernmethoden und Entscheidung sind spezifisch fiir die Funktionen der Praxis und wurden bei
der Theorie nicht vergeben. Das Aufzéhlen unterschiedlicher Lernmethoden sollte eigentlich ein Teil der Zuord-
nung der Studienelemente (Kapitel 11.2.2) darstellen. Die Studierenden begreifen die Lernmethoden jedoch als
den Nutzen der Praxis. Die praktischen Methoden Ausprobieren, Lernen am Modell, Anwenden der Theorie, eige-
ne Erfahrungen machen, Feedback erhalten und gemeinsame Reflexionen sowie durch vermeintlich schlechte
eigene Erfahrungen und vermeintlich schlechten Unterricht anderer Lehrkréfte lernen sind der Grund, warum
Studierende Praxis erfahren wollen, sie sehen diese als Funktion der Praxis an. So machen bis auf sechs Studie-
rende alle Befragten mindestens eine Aussage zu diesen Lernmethoden. Alle Methoden werden von 30 bis 70
Prozent der Studierenden als Nutzen der Praxis erkannt und scheinen dementsprechend wichtig fiir die Studie-
renden zu sein.

Ebenfalls zentral fiir die Studierenden scheint, dass sie durch das Erleben von Praxis die Wahl ihres Studiums
iiberpriifen (Code Entscheidung) kénnen. Die meisten Studierenden wollen hier feststellen, ob der Lehrerberuf
iiberhaupt der richtige Beruf fiir sie ist. Weniger Studierende mdchten durch die Praxis herausfinden, welche
Schulform am besten zu ihnen passt und drei Personen wollen sichergehen, dass sie sich fiir die richtigen Un-

terrichtsfacher entschieden haben.

Nutzen einer Verkniipfung von Theorie und Praxis

Hinsichtlich des Nutzens der Verkniipfung von Theorie und Praxis wurden beim ersten Messzeitpunkt nicht alle
moglichen Codes vergeben. Von 13 méglichen Kategorien gehen die Studierenden auf die Halfte von ihnen ein.
Diese sind in Abbildung 34 dargestellt. Die fehlenden Kategorien beschreiben insbesondere Verkniipfungen von
Theorie und Praxis, die in einem Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem stehen. Erst
durch die Arbeit mit diesem Lernarrangement beim zweiten Messzeitpunkt gehen die Studierenden auf diese
Codes ein (siehe Kapitel 12.2.1). 1%

Ein eher allgemeiner Nutzen einer Verkniipfung von Theorie und Praxis wird durch den Nutzen, der die Praxis fiir
die Theorie hat und umgekehrt, beschrieben. So kann laut einem Teil der Studierenden die Theorie dazu beitra-
gen, dass die Praxis verbessert wird. Andere Studierende sagen, dass durch die Praxis dberpriift werden kann,
ob Theorien richtig sind (wie bei den Problemen von einigen Studierenden angezweifelt) und dass durch die
Praxis Theorien dann verbessert werden kinnen. Von den 17 Studierenden, die eine der beiden Optionen erken-
nen, nennen drei Personen beide Mdglichkeiten. Die Studierenden sehen also eher eine denn beide Verbesse-

rungsmoglichkeiten.

1% Die bislang nicht vergebenen Codes sind geziefte Verknipfung, Involviertheit, Realitat, Kooperation, Ressourcenschonung, Vorteile
Schulen.
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Gleichzeitig zeigen diese Kategorien, dass Theorie und Praxis sich aus Sicht der Studierenden aufeinander be-
ziehen und gegenseitig beeinflussen kdnnen. Dieses Resultat zeigt ebenfalls die Auswertung der Verhéltnisse
von Theorie und Praxis (Kapitel 11.2.1).

Die weiteren Subcodes der Kategorie Nutzen einer Verkniipfung sind eher auf das Lernen der Studierenden aus-

gerichtet. Die Studierenden nennen hier unterschiedliche Aspekte, wie ihnen die Verkniipfung beim Lernen hel-

Verbesserung der Praxis 9
Uberpriifung und Verbesserung der Theorie 9
Versténdnis 12
Reflexion 12
Berufsvorbereitung 4
Umsetzung 17

Aufwertung 12

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18
Anzahl Personen

Abbildung 34 Aussagen zum Nutzen einer Verkniipfung von Theorie und Praxis

fen kann. Eine eher hohe Anzahl von Studierenden mdchte durch die Verknlipfung sehen, wie Theorien in der
Praxis umgesetzt werden (Abbildung 34). Ein Teil der Studierenden sieht gerade die fehlende Umsetzung der
Theorie als eine Schwierigkeit an, die sie beim Lernen von Theorien haben (Kapitel 11.2.6). Durch die Verkniip-
fung von Theorie und Praxis kann dieses Problem laut der Studierenden verringert werden. Ein weiteres Problem
der Theorie wird in der Kategorien Verstdndnis angesprochen. Durch die Verkniipfung von Theorie und Praxis,
denkt ein Teil der Studierenden, kann Verstandnis generiert werden und sowohl Theorien als auch Praxis kénnen
besser verstanden und verinnerlicht werden.

Fir dieselbe Anzahl an Studierenden (Abbildung 34) werden entweder Theorie oder Praxis im Studium aufgewer-
tet, sobald sie in einen Zusammenhang gebracht werden. Sie werden somit wichtiger fiir die Studierenden,

wenn sie gemeinsam erworben bzw. aufeinander bezogen werden, wie dieses Beispiel zeigt:

4Also jetzt merke ich es mehr. In den ersten Semestern dachte ich immer nur ,0h, schon wieder The-
orie, nur Theorie, wann komme ich endlich in die Schule?’, aber jetzt merkt man dass das etwas ge-

bracht hat, dass man am Anfang etwas gelernt hat.” (Zitat 31: 3.1: 50)
Theorien erhalten durch die Verkniipfung im Studium einen Nutzen und die Praxis bleibt nicht , blind".
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Die Verkniipfung von Theorie und Praxis kann ebenso vielen Studierenden auBerdem bei der Reflexion helfen.
Theorie und Praxis konnen dann aufeinander bezogen und anschlieBend reflektiert werden. Eher wenige Studie-

rende sagen, dass sie sich durch eine Verknlipfung besser auf ihren Beruf vorbereitet fiihlen.

11.4 Das Sprechen der Studierenden iiber Theorie und Praxis

Die vorangehenden Unterkapitel zeigen die Uberzeugungen der Studierenden zu den Begriffen Theorie und Pra-
xis auf, die aus allen ausgewerteten Interview-Fragen herausgearbeitet wurden. Im Folgenden sollen diese Ko-
dierungen mit den Antworten der Studierenden auf die Fragen nach den Definitionen von Theorie und Praxis
verglichen werden, um auch die expliziten Kenntnisse der Studierenden zu Theorie und Praxis herausarbeiten zu
kdnnen (siehe Kapitel 10.4.3). Des Weiteren wird anschlieBend auf das Sprechen der Lehramtsstudierenden
iiber Theorie und Praxis allgemein eingegangen. Diese beiden Aspekte werden wahrend der Auseinandersetzung

bereits mit den Resultaten der vorherigen Subkapitel verglichen.

11.4.1 Definitionen von Theorie und Praxis durch die Studierenden

Die Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis wurden in den vorherigen Unterkapiteln bereits aus-
fiihrlich beschrieben. Auch bei den Definitionen wurden dieselben Kategorien genutzt. Um unndtige Doppelun-
gen zu vermeiden, werden im Zusammenhang mit den Definitionen vergebene Kategorien nicht erneut vorge-
stellt. Stattdessen werden Auffalligkeiten, die sich aus den Definitionen von Theorie und Praxis durch die Stu-
dierenden ergeben, erlautert. Eine Darstellung aller Aussagen, die die Studierenden zu den Definitionen von
Theorie und Praxis machen, — und aus denen auch die Auffélligkeiten abgeleitet werden — findet sich trotzdem
in Abbildung 35(Definition der Praxis), Abbildung 36 (Definition von Theorie) sowie Abbildung 37 (Definition von
Theorie und Praxis durch ihr Verhaltnis zueinander). Wie das Gesamtbild der Uberzeugungen wurden die Defini-
tionen untergliedert in die Genese, die Eigenschaften sowie den Nutzen von Theorie und Praxis. Im Zusammen-
hang mit den Definitionen vergebene Kategorien werden in den Abbildungen anhand dieser Hauptkategorien

dargestellt. Die Zahlen in den Klammern zeigen an, von wie vielen Personen diese Kategorien genannt wurden.

Genese — Eigenschaften — Nutzen

Bei der Definition von Theorie und Praxis durch die Studierenden werden viele wichtige und richtige Merkmale
von Theorie und Praxis genannt — wie die Situativitdt und der eigenstdndige Umgang mit Situationen in Bezug
auf die Praxis oder wissenschaftliche Grundlagen und Wissen als Merkmale der Theorie. Insgesamt ergeben die
Aussagen aller Studierenden zwar kein komplettes, aber doch relativ umfassendes Bild der Begriffe Theorie und

Praxis.
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Das bedeutet aber nicht, dass die einzelnen Studierenden ein umfassendes Bild von Theorie bzw. Praxis haben.
Betrachtet man die Anzahl der Aussagen, dann werden die meisten Codes lediglich ein (25 Codes), zwei (18
Codes) oder drei (7 Codes) Mal vergeben. Es handelt sich damit bei etwa drei Vierteln der genannten Kategorien
um Aspekte, die von nicht mehr als drei Studierenden genannt werden. Die Studierenden haben folglich ver-
schiedene Uberzeugungen zur Definition von Theorie und Praxis, da ihre Antworten hier divergieren.

Wie bei den gesamten Aussagen zu Theorie und Praxis machen die Studierenden auch bei den Definitionen die
wenigsten Aussagen zur Genese. Es kommen jedoch alle Merkmale der Genese, die die Studierenden beim Ge-
samtbild nennen, auch bei der Definition vor.

Eine vergleichsweise groBe Anzahl Studierender versucht bei den Definitionen eine eher allgemeine Beschrei-
bung der Eigenschaften von Theorie und Praxis vorzunehmen. So erhalten beispielsweise Theorien allgemeine
Merkmale wie abstrakt oder verdnderbar und die Praxis wird als situativ beschrieben. Dariiber hinaus gehen die
Studierenden bei den Definitionen auf die Studienelemente ein. Am haufigsten wird die Theorie als Wissen (n =
17) und die Praxis als Handeln (n = 21) definiert. Auch diese Tendenzen stimmen mit dem Gesamtbild der Aus-
sagen (berein.

Allerdings werden Theorie und Praxis bei ihren Definitionen nicht ausschlieBlich auf eher allgemeine Begriff-
lichkeiten bezogen. So werden relativ viele Aussagen direkt mit dem Studium sowie dem spéteren Berufsfeld
Lehramt in Verbindung gebracht. Theorie ist schon in der Definition fiir einige Studierende Planung von Unter-
richt und die Praxis wird mit der Schule oder dem Unterrichten gleichgesetzt. Ferner werden bereits bei der De-
finition der Konzepte Bewertungen vorgenommen und beurteilt, ob Theorie und Praxis wichtig sind bzw. positive
oder negative Valenzen bei den Studierenden hervorrufen. AuBerdem gehen die Studierenden bei den Definitio-
nen auf Probleme ein, die sie im Zusammenhang mit der Theorie erkennen, wie der Zweifel an der Richtigkeit
von Theorien oder fehlendes Umsetzungswissen. Zusammengenommen machen diese Aussagen zwar einen eher
geringen Anteil der gesamten Aussagen zu den Definitionen aus, doch dhneln sie eher Assoziationen denn tat-
sachlichen Definitionen.

Auch auf den Nutzen von Theorie und Praxis gehen die Studierenden bei ihren Definitionsversuchen ein. Wie
beim Gesamtbild nennen die Studierenden auch hier inshesondere Nutzen von Theorie und Praxis, die sie fiir
sich und ihr Lernen sehen. Das explizite Wissen der Studierenden iiber Theorie und Praxis bezieht sich hier also

auf den Nutzen, den die Studierenden durch Theorie und Praxis haben.

196



Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis

Genese

Erfahrung (1)

Eigenschaften

Positive Valenzen (1)

Wissen (6) Methodik (1)
Fachwissenschaftliche Ubungen (2) ~ Schule (3)
Hospitationen (1) Handeln (22)
Reflexionen/Diskussionen/Denken (1)
Unterrichten (2)

Situativitat (9) Realitat (6)
Eigenstandiger Umgang mit Situationen (7)

Nutzen

Vorbereitung auf
Unterricht/Beruf (1)
Gute Lernmethode (1)
Ausprobieren (5)
Erfahrungen machen (2)
Anwenden (1)

Abbildung 35 Definition des Begriffs Praxis durch die Studierenden

Genese

Wissenschaftliche
Grundlage (3)
Hypothesen (3)
Personen (3)
Erfahrungswerte (2)
Filter (1)

Eigenschaften

Positive Valenzen (1) Negative Valenzen (3)
Probleme Umsetzung (2) Theorie ist wichtig (1)
Probleme Richtigkeit (1)

Wissen (17) Literatur (6)
Methodik (5) Fachwissenschaft (5)
Didaktik (1) Reflexion/Diskussion/Denken (2)
Universitat (2) Planung von Unterricht (1)

Aussagesysteme (8)

Abstraktion (3) [dealzustand (6)

Nutzen

Vorbereitung auf
Unterricht/ Beruf (1)
Hintergriinde/
Grundlage (13)
Begriinden (1)

Leitfaden (2)
Struktur/Qrientierung (2)
Sicherheit/

Souveranitat (1)

Verdnderbar (2)  Lernen ohne Durchfithrung (6) Theorienvielfalt (2)
Abbildung 36 Definition des Begriffs Theorie durch die Studierenden
Genese Eigenschaften Nutzen

Theorie vor Praxis (11)
Praxis vor Theorie (10)

Praxis ist wichtiger als Theorie (1)

Technologie (30) Prozedualisierung (2)
Mutterwitz (9) Brille (1)
Induktion (3) Parallelisierung (1)
Reflexion (1) Erfahrung (2)

Personlichkeit (1)

Es gibt Theorie ohne Praxis (1)

Es gibt Praxis ohne Theorie (2)

Ohne Theorie gibt es keine Praxis (2)
Theorie und Praxis gehdren zusammen (2)
Theoretische Verhaltnisse (2)

Verbesserung der Theorie
durch die Praxis (2)
Verbesserung der Praxis
durch die Theorie (2)

Abbildung 37 Definition von Theorie oder Praxis durch ihr Verhiltnis zueinander
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Die Definition von Theorie und Praxis durch ihr Verhéltnis zueinander

Die Studierenden dieser Untersuchung gehen bei ihren Definitionen von Theorie und Praxis nicht nur auf die
eben beschriebenen spezifischen Merkmale dieser Konzepte ein, sondern beziehen Theorie und Praxis aufeinan-
der (Abbildung 37). Sie gehen bei den Definitionen der Konzepte auf die verschiedenen Zusammenhénge ein,
die zwischen den Konzepten bestehen konnten. Folgendes exemplarische Zitat zur Definition der Praxis zeigt,
wie Theorie und Praxis nicht einzeln betrachtet, sondern schon wahrend der Definition miteinander in Verbin-
dung gesetzt werden: ,Praxis wére dann die Umsetzung der Theorie.” (Zitat 32: 48.1: 24). Statt die Praxis an
sich zu definieren, wird diese in einen direkten Zusammenhang mit der Theorie gebracht und durch diese er-
klart. Es scheint fiir die Studierenden folglich eine Herausforderung zu sein, die Begriffe Theorie und Praxis an
sich zu beschreiben. Die Studierenden behelfen sich jedoch dabei, indem sie nicht Theorie und Praxis charakte-
risieren, sondern ihr Verhaltnis zueinander beschreiben und die Begriffe somit umschreiben. Die Begriffe Theo-
rie und Praxis bleiben damit an einigen Stellen unscharf. Folgende Passage zur Definition der Theorie soll dies
verdeutlichen: ,(...) Ahm (...) na ja, Theorie (..) geht der Praxis voran, wiirde ich sagen. Oder andersherum?*
(Zitat 33: 12.1: 36). Theorie wird als etwas beschrieben, das vor der Praxis kommen kdnnte. Es ist aber nicht
erkennbar, was genau das ist, was vor der Praxis kemmt. Empirische Ergebnisse? Erfahrungen? Fachwissen?
Die konkrete Definition des Begriffs wurde dabei umgangen. Dabei treten weiterhin Mischformen auf. Die Stu-
dierenden versuchen die Konzepte zu definieren und setzen sie dann in Verbindung miteinander, um sie besser
beschreiben zu kénnen.

Diese Art von Aussagen zur Definition von Theorie und Praxis ist nicht als falsch anzusehen. Sie zeigt aber, dass
es schwer ist, die Begriffe getrennt voneinander zu betrachten. So wurden bei lediglich sechs Studierenden bei
den Definitionen keine Aussagen zum Verhéltnis kodiert. Ein groBer Teil der Studierenden denkt damit Theorie
und Praxis bereits in ihren Definitionen zusammen.

Diese Beschreibung der Konzepte durch ihren Zusammenhang tritt insbesondere bei der Praxis auf. Es wurde
bei der Fragen nach der Definition von Praxis eine groBere Anzahl an Aussagen im Bereich des Zusammenhangs
von Theorie und Praxis kodiert als unter der Definition von Praxis. Bei den Definitionen der Theorie wird die Defi-
nition durch den Zusammenhang beider Konzepte ebenfalls sichtbar, jedoch in einem geringeren AusmaB als

bei den Aussagen zur Praxis.'!

B Ordnet man die Aussagen zu den Verhaltnissen wieder ihrem Ursprungsort zu, also entweder der Definition der Theorie oder der
Definition der Praxis, dann machen die Aussagen zum Verhaltnis bei der Praxis 43 Prozent, bei der Theorie nur 28 Prozent aus. Bei der
Praxis werden 54 Aussagen zum Verhéltnis bei insgesamt 127 Aussagen zur Praxis gemacht. Bei der Theorie werden 42 Aussagen zum
Verhaltnis bei insgesamt 152 Aussagen zur Theorie gemacht. Es kann in diesem Zusammenhang nicht eindeutig festgestellt werden,
ob die Verteilung der Aussagen zum Verhaltnis von Theorie und Praxis anders gewesen wéren, wenn die Studierenden zuerst nach der
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Die Studierenden machen insgesamt unterschiedliche Aussagen zu den Definitionen von Theorie und Praxis.
Diese zeigen in Tendenzen die Uberzeugungen des in 11.1 bis 11.3 beschriebenen Gesamtbilds auf. Allerdings
greifen die Studierenden bei ihren Definitionen der Konzepte nicht nur auf allgemeine Merkmale der Konzepte
zuriick, sondern nennen ebenfalls weitere Aspekte wie die Beurteilung oder beziehen Theorie und Praxis direkt
auf ihr eigenes Studium sowie ihren spdteren Beruf. Durch die Definitionen von Theorie und Praxis wird beson-
ders deutlich, dass die Studierenden diese beiden Konzepte zusammendenken und nicht immer voneinander

abgrenzen kénnen.

11.4.2 Die Kommunikation dber Theorie und Praxis

In dieser Studie wurden viele verschiedene Kategorien definiert, die unterschiedlich haufig von den Studieren-
den genannt worden sind. Wahrend diese Kategorien in den vorherigen Kapiteln dezidiert dargestellt wurden,
werden die Kategorien nun Gbergreifend in den Blick genommen. Im Fokus steht dabei die Kommunikation der
Studierenden iiber eben diese Kategorien.

Abbildung 38 zeigt die Gesamtanzahl der kodierten Aussagen (Codings) in den Bereichen Theorie, Praxis und
Zusammenhang. Die meisten Aussagen wurden bei der Praxis vergeben. Unter Bezugnahme der bisherigen
Resultate scheint es, als fiele es den Studierenden leichter, Gber ihre Erfahrungen mit der Praxis zu sprechen.
Es wurden fast doppelt so viele Aussagen beim Nutzen der Praxis wie beim Nutzen der Theorie kodiert. Diese
Aussagen wurden insbesondere an solchen Interviewstellen getroffen, in denen die Studierenden tber ihre Er-
fahrungen sprechen sollten.

Allerdings wurden im Zusammenhang mit der Theorie mehr Kategorien bei der Genese sowie den Merkmalen
definiert. Zu diesen Kategorien machen die Studierenden mehr Aussagen, wenn sie iiber die Theorie sprechen.
Dies wird ebenfalls durch die Definitionen der Konzepte durch die Studierenden bestatigt. Die Lehramtsstudie-
renden treffen dabei nicht nur mehr Aussagen insgesamt (Abbildung 39), sondern sehen auch mehr unter-
schiedliche Aspekte im Zusammenhang mit Theorie. Wahrend bei den Definitionen in Bezug auf die Genese von
Theorie vier unterschiedliche Codes ausgemacht werden konnten, ist es bei der Praxis nur ein Code. Auch bei
Eigenschaften (Theorie: 20 Codes; Praxis: 14 Codes) und Nutzen (Theorie: 8 Codes; Praxis: 4 Codes) ist die Be-
schreibung der Theorie vielféltiger (Abbildungen 35 und 36). Wahrend den Studierenden das Sprechen iiber die
eigenen Erfahrungen im Zusammenhang mit Praxis leichter zu fallen scheint, stehen ihnen anscheinend mehr
Beschreibungsmerkmale fiir die Theorie als fiir die Praxis zur Verfiigung. Auch der Umweg Gber die Beziehung

von Theorie und Praxis bei der Definition der Praxis ist ein Anzeichen hierfiir (Abbildung 37). Wahrend es den

Definition von Praxis und anschlieBend nach der Definition von Theorie befragt worden waren. Wichtiger scheint allerdings, dass es
iiberhaupt diese Umschreibungen durch die Verhaltnisse gibt.
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Studierenden also leichter zu fallen scheint, ihre Erfahrungen mit der Praxis als mit der Theorie zu erldutern,

kinnen sie die Entstehung sowie die Merkmale der Theorie leichter beschreiben.

1400
1200 517
é’n 1000 283 100
§ 800 Nutzen
= 600 i
5 719 794 853 Eigenschaften
400 Genese
200
0 21 1 76
Theorie Praxis Zusammenhang

(N =1053 Codings) (N=1312 Codings) (N=1029 Codings)

Abbildung 38 Gesamtanzahl der Aussagen (beinhaltet die Mehrfachnennungen einer Kategorie)
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S 60 0 Nutzen
IS Eigenschaften
£ 40 51
Genese
20 2l
0 12 |
Theorie Praxis Zusammenhang

(N =106 Codings) (N =62 Codings) (N =85 Codings)

Abbildung 39 Anzahl der Aussagen bei den Definitionen von Theorie und Praxis

Besonders herausfordernd scheint fiir die befragten Studierenden die Beschreibung der konkreten Verkniipfung
von Theorie und Praxis zu sein:
Interviewerin: ,Glaubst du, dass man eine Verkniipfung von Theorie und Praxis im Studium
braucht?'[...]
Befragte: ,Ja auf jeden Fall. (Lachen)
Interviewerin: Wofiir denn?‘ (Lachen)

Befragte: ,Zum Beispiel jetzt fiir die Praktika auf jeden Fall.”” (Zitat 34: 46.1: 148)
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Die Studentin sagt in diesem Zitat zwar, dass ihr eine Verkniipfung von Theorie und Praxis wichtig ist, kann
diese Verknipfung aber nicht weiter beschreiben. Sowohl bei den Studienelementen, in denen die Studiereden
eine Verkniipfung von Theorie und Praxis erkennen, als auch beim Nutzen von Theorie und Praxis wurden dann

weniger Aussagen als bei der Theorie und der Praxis vergeben.

11.5 Typisierung der Studierenden

Die Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis wurden anhand der Kategorien Genese, Eigenschaf-
ten und Nutzen kategorienbasiert vorgestellt. Das Ziel der folgenden Typisierung ist es nun, Zusammenhénge
zwischen den Kategorien herauszuarbeiten, um Ahnlichkeiten und Unterschiede in den Uberzeugungen der
Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis aufzeigen zu kénnen (siehe hierzu auch das methodische Kapitel
10.5).

Obwohl die hierfiir in Frage kommenden Codes auf theoretischen Voriiberlegungen beruhen, wurden die tat-
sachlich genutzten Codes anhand des vorliegenden Datenmaterials ausgewéhlt. Im folgenden Kapitel soll zu-
nachst die Auswahl der geeigneten Codes begriindet werden. AnschlieBend werden die Studierenden Typen
zugeordnet und die Typen exemplarisch anhand von Falldarstellungen vorgestellt. AbschlieBend werden weitere

Zusammenhange aufgezeigt.

11.5.1 Auswahl der Codes

Als primares Merkmal fiir die Typisierung sollen die Verhaltnis-Figuren von Theorie und Praxis nach Neuweg
(2004a) dienen. Die Beziehung von Theorie und Praxis wird als ein Hauptgrund fiir das Theorie-Praxis-Problem
in der Lehrerbildung angesehen (Shulmann 1998) und kann deswegen als ein wichtiges Element einer Typisie-
rung der Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf Theorie und Praxis gelten. Die von Neuweg
(2004a) definierten Figuren basieren auf einer theoretischen Auseinandersetzung mit moglichen Verhéltnissen
von Theorie und Praxis, die sich direkt auf die Lehrerbildung beziehen. Sie stellen eventuell nicht alle méglichen
Verhaltnisse dar, doch sie bieten eine Basis, um die Uberzeugungen der Studierenden zum Verhéltnis von Theo-
rie und Praxis aufzuzeigen.

Fir diese Typisierung wurde die Anzahl der von den Studierenden erkannten Verhaltnis-Figuren als Ausgangsla-
ge gewahlt. Nicht bei allen Figuren wurde ihre Wirksamkeit ausreichend gepriift (Nolle 2002; Tenorth 2008),
sodass sich nur schwer beurteilen |asst, ob eine Figur wirksamer ist als eine andere. Des Weiteren konnte kein
systematisches, gemeinsames Auftreten bestimmter Verhaltnis-Figuren in den Uberzeugungen der Studieren-
den ausgemacht werden. Aus diesen Griinden steht die Art der erkannten Figuren hier zunachst nicht im Vor-

dergrund. Alle Figuren haben spezifische Starken und Schwéchen, sie kinnen jedoch an verschiedenen Stellen
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der Lehramtsausbildung niitzlich sein (Neuweg 2004a). Je mehr Figuren die Studierenden im Studium erkennen
bzw. erlebt haben, desto besser kdnnte dies fiir ihr Lernen sein.

Um die Anzahl der erkannten Verhaltnis-Figuren in einen Zusammenhang mit weiteren Codes bringen zu kon-
nen, wurden die Studierenden in drei Gruppen unterteilt. Wie in Kapitel 11.2.1 bereits beschrieben, sehen die
Studierenden zwischen einer und acht Verhéltnis-Figuren. Zur Einteilung der Studierenden in unterschiedliche
Gruppen wurden Cut-Off-Werte definiert.’*? Es sollen auf diese Weise die 25 Prozent der Studierenden, die die
wenigsten Figuren sehen, sowie die 25 Prozent der Studierenden, die die meisten Figuren sehen, herausgefiltert
werden (Grunenberg und Kuckartz 2010). Die Studierenden wurden dementsprechend in folgende Gruppen ein-

geteilt:

- Gruppe 1: 25 Prozent der Studierenden, die am wenigsten Figuren erkennen
- Gruppe 2: 50 Prozent der Studierenden, die eine mittlere Anzahl an Figuren erkennen

- Gruppe 3: 25 Prozent, die am meisten Figuren erkennen

25 Prozent der gesamten Stichprobe (n = 53) entsprechen 13 Studierenden. Wie Abbildung 40 zeigt, entspricht
die Anzahl der Studierenden, die der Gruppe 1 zugeordnet werden kann, mit 14 Studierenden fast 25 Prozent der
Stichprobe. Die Anzahl der Studierenden in Gruppe 2 (mittlere Anzahl von Verhéltnis-Figuren) liegt mit 31 etwas
iiber den vorgesehenen 50 Prozent. Die Gruppe der Studierenden, die viele Figuren sieht, liegt mit acht Studie-
renden unter den gewiinschten 25 Prozent. Es gibt also weniger Studierende, die viele Verhaltnis-Figuren erken-
nen, als solche, die wenige Figuren sehen. 1%

Diese Gruppierung der Studierenden dient zum einen als Basis fiir die Typisierung der Studierenden. Zum ande-
ren wurde anhand der Gruppierung Gberpriift, ob sich systematische Auffalligkeiten mit weiteren Codes finden
lassen, damit diese in den Merkmalsraum der Typisierung aufgenommen werden kdnnen. Die weiteren fiir die
Typisierung méglichen nutzbaren Codes basieren auf theoretischen Voriiberlegungen und wurden anschlieBend
mit den vorliegenden Daten abgeglichen (siehe 10.5). In Tabelle 25 werden diese ausgewdhlten Codes darge-
stellt und begriindet, warum sie Bestandteil der Typisierung sind bzw. warum sie nicht in die Typisierung einbe-

zogen wurden.

12 Fine weitere Moglichkeit wére die Bildung der Cut-Off-Werte anhand der tatséchlichen Anzahl der Verhaltnis-Figuren. Dann wére
das Erkennen von 1-3 Figuren eine niedrige Anzahl, 4-9 Figuren eine mittlere Anzahl und 10-12 Figuren eine hohe Anzahl. Der Vorteil
ware die Einteilung anhand kriterialer Merkmale, die sich auch auf andere Stichproben iibertragen lieBe. Da niemand (iber acht Figu-
ren erkannte, wiirden keine Studierenden in die Gruppe der vielen Figuren eingeordnet werden, wahrend die mittlere Gruppe sehr groB
ausfiele. Andere Referenzwerte, die Aufschluss tiber eher hohe und eher niedrige Werte von erkannten Verhaltnissen durch die Studie-
renden geben kénnten, liegen nicht vor. Aus diesen Griinden wird die hier gewahlte Methode genutzt.

13 Die Aufteilung der Studierenden nach Cut-0ff-Werten hat den Nachteil, dass Studierende, die in Grenzbereichen liegen, eventuell
der falschen Gruppe zugeordnet werden. Um diesen Nachteil wissend, wird die Typisierung trotzdem anhand der beschriebenen Cut-
off-Werte durchgefiihrt.
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Anzahl Personen

13

3 4 5 6
Anzahl der kodierten Verhaltnis-Figuren

wenige Figuren
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Abbildung 40 Aufteilung der Studierenden nach Anzahl der genannten Verhaltnis-Figuren
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Tabelle 25 Auswahl geeigneter Codes fir eine Typisierung

Kategorie

Begriindung fiir die Auswahl des Codes

Begriindung fiir die Einbeziehung in die Typisierung

Reflexion

Die standige Reflexion wéahrend des Studiums sowohl der Theorie als auch der Praxis
wird als eine gute Moglichkeit angesehen, um das Theorie-Praxis-Problem in der
Lehrerbildung zu verringern (Herfter und Schroeter 2012; Herzog 2007). Es wird hier
davon ausgegangen, dass diejenigen Studierenden, die die Reflexion als eine Eigen-
schaft von Theorie, Praxis oder ihrem Verhaltnis zueinander ansehen, diese selbst
reflektieren mdchten. Fiir die Studierenden, die keine Reflexion im Zusammenhang
von Theorie und Praxis sehen, muss diese nicht unbedingt wichtig fiir ihr Lernen sein.
Es ist demnach méglich, dass die Reflexion ein Unterscheidungsmerkmal der Studie-
renden darstellt.

Um zu Gberpriifen, ob die Reflexion geeignet fiir den Merkmalsraum dieser Typisie-
rung ist, wurde zunachst iberpriift, ob eine Differenzierung zwischen den Studieren-
den hier méglich ist. Etwa die Halfte (n = 26) der Studierenden macht eine Aussage
zur Reflexion, die anderen Studierenden (n = 27) nehmen hierauf keinen Bezug. Eine
Unterteilung der Studierenden ist dementsprechend mdglich. Des Weiteren wurde die
Kategorie in einen Zusammenhang mit der Anzahl der erkannten Verhaltnis-Figuren
durch die Studierenden gebracht. Es zeigt sich, dass es Unterschiede zwischen den
Gruppen gibt. Die Aufnahme der Reflexion in den Merkmalsraum der Typisierung ist
deswegen moglich.

Zufriedenheit

Bewertungskomponenten sind ein Merkmal von Uberzeugungen, die als subjektive
Wahrheiten einen groBen Einfluss auf die Uberzeugungen von Personen haben kénnen
(Reusser et al. 2011). Aufgrund dieser Wichtigkeit soll eine Bewertungskomponente in
die Typisierung aufgenommen werden. Die subjektiv empfundene Zufriedenheit mit
der Aufteilung von Theorie und Praxis im Studium kann als eine solche Bewertung der
Konzepte gelten. Sie unterteilt die Studierenden in solche, die sich ausschlieBlich
mehr Praxis im Studium wiinschen und solche, die ohne eine Verdnderung der Stu-
dienstrukturen schon Verkniipfungen bzw. die Wichtigkeit einer theoretischen Grund-
lage fiir ihren spateren Beruf erkennen. Diese Bewertung der theoretischen und prak-
tischen Anteile kdnnte sich auf weitere Aspekte im Zusammenhang mit Theorie und
Praxis auswirken.

Es gibt weitere Bewertungskomponenten in Bezug auf die Uberzeugungen von Theorie
und Praxis, wie zum Beispiel die Wichtigkeit von Theorie und Praxis. Da sich diese und
diverse andere Bewertungsaspekte nicht eignen (siehe unten — Begriindung gegen
die Einbeziehung), soll in dieser Typisierung auf die Zufriedenheit zuriickgegriffen
werden. Etwa die Hélfte der Studierenden (n = 24) ist zufrieden mit den Anteilen von
Theorie und Praxis im Studium, die andere Hélfte (n = 29) eher nicht. Eine Differen-
zierung zwischen den Studierenden und somit die Aufnahme der Zufriedenheit in den
Merkmalsraum der Typisierung ist hier méglich.

Anzahl der Aussagen
insgesamt

Es wird davon ausgegangen, dass Studierende, die moglichst viele Aspekte von Theo-
rie und Praxis sehen, bereits ein breites Verstandnis von Theorie und Praxis haben.

Die vorliegenden Daten lassen erkennen, dass es Unterschiede in der Anzahl der
Studierendenaussagen insgesamt gibt. Sie sollen deswegen in die Typisierung einbe-
zogen werden.

Kategorie

Begriindung fiir die Auswahl des Codes

Begriindung gegen die Einbeziehung in die Typisierung

Wichtigkeit und
Notwendigkeit von
Theorie und Praxis

Bewertungskomponenten sind ein Merkmal von Uberzeugungen. Sie kénnen als sub-
jektive Wahrheiten einen groBen Einfluss auf die Uberzeugungen von Personen haben
(Reusser et al. 2011). Die Wichtigkeit oder die erkannte Notwendigkeit von Theorie und
Praxis im Studium kénnen als solche Bewertungskomponenten gelten. Aus diesem
Grund eignen sich diese Codes als Bestandteil einer Typisierung.

Fast alle Studierenden halten sowohl Theorie als auch Praxis fiir wichtig. Eine Diffe-
renzierung zwischen den Studierenden ist somit nicht moglich.

Wunsch nach mehr
Praxisbezug

Es scheint ein ,unstillbare[s] Verlangen“ (Hedtke 2003, S. 1) nach Praxisbezug in der
Lehrerbildung seitens der Studierenden zu geben. Es ware interessant zu sehen,
inwieweit sich die Uberzeugungen derjenigen, die sich mehr Praxisbezug wiinschen
von denjenigen unterscheiden, die nicht mehr Praxisbezug wollen.

Fast alle Studierenden wiinschen sich mehr Praxisbezug (n = 49). Eine Differenzie-
rung zwischen den Studierenden ist somit nicht méglich.

Positive Valenzen der
Theorie bzw. der

Bewertungskomponenten sind ein Merkmal von Ulberzeugungen. Sie konnen als sub-
jektive Wahrheiten einen groBen Einfluss auf die Uberzeugungen von Personen haben

Es konnte innerhalb dieser Stichprobe keine Systematik in den Aussagen der Studie-
renden in Bezug auf die Valenzen von Theorie und Praxis und der Anzahl der Verhalt-
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Praxis

(Reusser et al. 2011). Die positiven und negativen Valenzen von Theorie und Praxis
kdnnen als eine solche Bewertungskomponente gelten. Aus diesem Grund eignen sich
diese Codes als Bestandteil einer Typisierung.

nis-Figuren gefunden werden. Es wird aus diesem Grund nicht auf die Valenzen
zuriickgegriffen.

Praxiselemente

Die Anzahl der genannten Praxiselemente spielt eine Rolle im Zusammenhang mit der
Zufriedenheit der Studierenden im Studium sowie den Anteilen von Theorie und Praxis
im Studium. Eine groBere Anzahl von erkannten Praxiselementen im Studium scheint
sich positiv auf die Uberzeugungen der Studierenden auswirken zu kinnen. Ein Ver-
gleich der erkannten Praxiselemente mit den erkannten Verhéltnis-Figuren kénnte
zum Beispiel Hinweise dazu geben, ob bei weniger erkannten Verhaltnis-Figuren
lediglich bestimmte Praxiselemente genannt werden oder ob die Personen, die viele
Studienelemente als praktisch erkennen, gleichzeitig viele Verhéltnisse sehen.

Innerhalb dieser Stichprobe konnte keine Systematik in den Aussagen der Studieren-
den in Bezug auf die Anzahl der Praxiselemente und die Anzahl der Verhéltnis-Figuren
gefunden werden.

Anzahl der Probleme
bzw. des Nutzens von
Theorie und Praxis

Bei den Problemen und dem Nutzen von Theorie und Praxis reflektieren die Studieren-
den, welche Schwierigkeiten sie beim Lernen der Konzepte haben und wie diese ihnen
niitzlich sein kdnnen. Wer viele Probleme der Praxis sieht, kénnte zum Beispiel reflek-
tierter sein als andere Studierende.

Innerhalb dieser Stichprobe konnte keine Systematik in den Aussagen der Studieren-
den in Bezug auf die Anzahl der Probleme bzw. den Nutzen von Theorie und Praxis
sowie die Anzahl der Verhaltnis-Figuren gefunden werden.

Vermeintlich , gute”
Kategorien

Aus der Theorie lassen sich Charaktereigenschaften von Theorie und Praxis ableiten.
Bestimmte dieser Eigenschaften kinnen als besonders lernférderlich fiir die Studie-
renden gelten, wenn sie im Studium kommuniziert werden (zum Beispiel die Hinter-
fragen der Qualitat von Praxis, die Verdnderbarkeit von Theorien oder die Theorienviel-
falt).

Diese ,guten” Charaktereigenschaften verteilen sich unsystematisch auf die hier
gebildeten Gruppen in Bezug auf die Anzahl der erkannten Verhaltnis-Figuren. Des
Weiteren wurden einige Codes nur sehr selten genannt (zum Beispiel die Verander-
barkeit der Theorie) und scheinen somit nicht aussagekraftig. Eine Differenzierung ist
hier nicht moglich. Es ist weiterhin schwer zu entscheiden, welche Codes tatsachlich
als ,besser” oder ,schlechter” angesehen werden kénnen.

Vermeintlich
»Schlechte” Katego-
rien

Aus der Theorie lassen sich Charaktereigenschaften von Theorie und Praxis ableiten.
Bestimmte dieser Eigenschaften kdnnen als weniger lernfdrderlich fiir die Studieren-
den gelten, wenn sie im Studium nicht kritisch hinterfragt werden (zum Beispiel
Theorien als Leitfaden, Brauchbarkeit der Theorie).

In Bezug auf die Anzahl der erkannten Verhaltnis-Figuren verteilen sich diese
~Sschlechten® Charaktereigenschaften unsystematisch auf die hier gebildeten Grup-
pen. Des Weiteren wurden einige Codes sehr oft genannt (zum Beispiel die Brauch-
barkeit der Theorie) und scheinen somit nicht zu einer Differenzierung beizutragen. Es
ist weiterhin schwer zu entscheiden, welche Codes tatséachlich als ,besser” oder
.Schlechter” angesehen werden kdnnen.
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11.5.2 Zuordnung der Studierenden zu den Typen
Wie Tabelle 25 zeigt, wurden die Codes Reflexion und Zufriedenheit sowie die Gesamtanzahl der Aussagen
der Studierenden in den Merkmalsraum der Typisierung aufgenommen. Das Vorgehen dabei wird im Folgen-

den vorgestellt. AnschlieBend werden die Codes zusammengefihrt und die Studierenden Typen zugeordnet.

Reflexion

Es sollen alle Codes als Reflexion gelten, die im Bereich Eigenschaften als Reflexion kodiert wurden:

- Reflexion als Studienelement der Theorie
- Reflexion als Studienelement der Praxis
- Verhéltnis-Figur Reflexion

- Wunsch nach mehr Theoriereflexion

- Wunsch nach mehr Praxisreflexion

Alle diese Codes zeigen an, dass Studierende die Reflexionen in einen Zusammenhang mit Theorie und Pra-
xis bringen. Bei der Typisierung wird unterschieden in Reflexion vorhanden, wenn sich in den Aussagen der
Studierenden einer der Codes wiederfindet, und Reflexion nicht vorhanden, wenn keiner der Codes vergeben

wurde.

Zufriedenheit
Hier wird ausschlieBlich der Code Zufriedenheit genutzt. Bei der Typisierung wird unterschieden in Zufrie-
den, wenn eine Aussage der Studierenden hier kodiert wurde, und Nicht zufrieden, wenn keine Aussagen

kodiert wurden.

Anzahl der Aussagen

Bei der Anzahl der Aussagen wurden zunachst alle Aussagen der Studierenden zusammengezahlt (MW = 64
Aussagen, min. 37 Aussagen, max. 102 Aussagen). Bei der Auswertung der Interviews konnte ein Code je-
doch mehrfach wéhrend eines Interviews kodiert werden: Wenn eine Befragte sich beispielsweise wéahrend
ihres Interviews drei Mal mehr Praxisbeziige wiinschte, dann wurde der Code in ihrem Interview drei Mal
vergeben. Die Anzahl der Aussagen wéchst also nicht nur, wenn bei den Studierenden viele unterschiedliche
Codes kodiert werden. Sie wird auch hdher, je dfter eine Person auf einen Code eingeht. Die Codes wurden
bereinigt”, um feststellen zu kdnnen, wie viele unterschiedliche Codes tatsachlich vergeben wurden Fiir
diese Typisierung wurde demnach jeder Code nur einmal gezahlt. Der Mittelwert liegt dann bei 50.17 und
die minimale Anzahl an Aussagen bei 30, die maximale Anzahl an Aussagen bei 77. Bei diesem Merkmal

der Typisierung soll unterschieden werden zwischen wenigen Aussagen (Aussagenanzahl unter dem Mittel-
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wert) und vielen Aussagen (Aussagenanzahl iiber dem Mittelwert).!* Durch die Bereinigung der Aussagen-

anzahl wechselt bei fiinf Personen die Aussagenanzahl von viele Aussagen zu wenige Aussagen.

Definition der Typen

Basierend auf den vier Merkmalsauspragungen der Typisierung konnten in der vorliegenden Stichprobe

folgende Typen (Tabelle 26) gefunden werden:

Tabelle 26 Kreuztabelle der Typisierung

Anzahl der erkannten Verhaltnis-Figuren

Niedrig Mittel Hoch
Zufriedenheit  nicht zufrieden zufrieden nlc_ht ZU- zufrieden m_cht zufrieden
frieden zufrieden
Reflexion nicht vorhanden nicht vor- | vorhanden vorhanden
handen
Gesamtanzahl wenige Aussagen wenige | viele Aus- viele Aussagen
der Aussagen'® g g Aussagen sagen g
Typen Typ 1a Typ 1b Typ 2 Typ 3 Typ 4a Typ4b
Anzahl der
Studierenden ! ! 15 16 4 4

Die Studierenden lassen sich in vier unterschiedliche Typen einordnen. Die Typen 1 und 4 werden in die
Untertypen 1a und 1b sowie 4a und 4b eingeteilt, da sie zwar dieselbe Anzahl an Verhéltnis-Figuren auf-
weisen, sich aber in einer Merkmalsauspragung (zufrieden — nicht zufrieden) unterscheiden. Bei den Typen
2 und 3 wird zwar von den Studierenden eine mittlere Anzahl an Verhaltnis-Figuren erkannt, doch unter-
scheiden sie sich in allen anderen Merkmalsauspragungen. Sie werden deswegen als unterschiedliche Ty-
pen behandelt.

Nicht alle Befragten lassen sich vollstandig den Typen zuordnen. So gibt es zum Beispiel Studierende, die
zwar viele Verhaltnis-Figuren sehen, aber eher wenige Aussagen treffen. Wenn Studierende sich nur auf-
grund einer ,falschen” Merkmalsauspragung nicht eindeutig einem Typen zuordnen lassen, werden sie
trotzdem dem Typen zugeordnet, mit dem sie die meisten Ubereinstimmungen aufweisen.!3¢ Die letzte Zeile

der Tabelle 26 zeigt auf, wie viele Studierende den unterschiedlichen Typen zugeordnet werden kénnen. Eine

13 Hier wurde nicht weiter differenziert (z. B. zwischen wenigen, mittleren und vielen Aussagen), da die anderen beiden sekunda-
ren Merkmalsrdume der Typisierung ebenfalls nur zwei Auspragungen haben.
13 s zeigt sich, dass Typ 1 den geringsten Mittelwert der Typen bei der Anzahl der Aussagen aufweist (MW = 42). Ihm folgen Typ
2 mit einem Mittelwert von 47.8 und Typ 3 mit einem Mittelwert von 54.4. Die meisten Aussagen werden bei Typ 4 mit einem
Mittelwert von 59.25 Aussagen getroffen. Man kann zwar argumentieren, dass bei denjenigen Studierenden, die mehr Verhaltnis-
Figuren sehen, ohnehin eine groBere Anzahl an Aussagen kodiert wurde. Es zeigt sich aber, dass diese Abstufung auch dann
zustande kommt, wenn man die Verhaltnis-Figuren aus der Gesamtanzahl der Aussagen herausrechnet (MW-Typ 1 = 41.1, MW-
Typ 2 = 44.1, MW-Typ 3 = 49.6 und MW-Typ 4 = 52.6) Diese Mittelwerte bestarken die Annahme, dass diejenigen Studierenden,
die mehr Aussagen treffen, ein breiteres Verstdndnis von Theorie und Praxis haben.
13 Eine Tabelle mit allen Merkmalsauspragungen der Studierenden und die Zuordnung aller Studierenden zu den verschiedenen
Typen findet sich im Anhang 4.
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nahezu identische Anzahl von Studierenden kann den Typen 1, 2 und 3 zugeteilt werden. Die Gruppe 4 hin-

gegen besteht aus weniger Studierenden.

11.5.3 Vorstellung der Typen

Die vier Typen mit ihren Untertypen werden im Folgenden anhand von Falldarstellungen vorgestellt. Dafir
werden zundchst die Eigenschaften der Typen zusammengefasst. AnschlieBend werden Félle dargestellt, die
als exemplarisch fiir den jeweiligen Typen gelten kénnen. Die Studierenden kommen teilweise haufiger auf
die Verhaltnis-Figuren, die Reflexion sowie ihre Zufriedenheit mit dem Studium zu sprechen. Auf diese wird

in den folgenden Ausfithrungen jeweils nur einmal eingegangen.

Typ la

Zusammenfassung

Der Typ 1 zeichnet sich dadurch aus, dass er wenige Verhéltnis-Figuren von Theorie und Praxis erkennt.
Wichtig ist fiir ihn die Figur der Technologie, also die Anwendung der Theorie in der Praxis. Eine Definition
von Theorie und Praxis féllt ihm vergleichsweise schwer. Der Typ 1a ist auBerdem nicht zufrieden mit der
Aufteilung von Theorie und Praxis in seinem Studium, da es aus seiner Sicht zu wenige Méglichkeiten

gibt, Theorien in der Praxis anzuwenden.

Der Fall 26 studiert die Unterrichtstacher Mathematik und Sport und mdchte spéater an einer weiterfiihren-
den Schule unterrichten. Fall 26 ist zum Zeitpunkt der Befragung 21 Jahre alt und im vierten Semester. Er'¥
spricht im Verlauf seines Interviews sehr offen und ausfiihrlich iiber seine Meinungen. Trotzdem féllt es ihm
bei bestimmten Fragen schwer zu antworten. Es wurden bei ihm insgesamt 48 unterschiedliche Aussagen
kodiert.

Dem Fall 26 fallt es sehr schwer zu beschreiben, was Theorie ist. Er hat sowohl Probleme, diese zu definie-
ren als auch zu beschreiben, was fiir ihn alles zur Theorie gehdrt. Klare Antworten kann er nicht geben und
wiirde zumindest die Frage zur Definition gern diberspringen. Die Theorie-Definition von Fall 26 besagt, dass
Theorien Methoden seien, die in der Realitdt umgesetzt werden kdnnen (Figur: Technologie). Fiir Fall 26 wird
die Universitdt mit der Theorie gleichgesetzt und er ist nicht zufrieden mit dem Studium, da ihm hier zu
viele Theorien begegnen und er diese als iiberbewertet ansieht. Trotzdem sind Theorien fiir ihn etwas, was
man fiir die Praxis braucht: er wiinscht sich dementsprechend viel mehr Praxis im Studium oder eine Be-
rufsausbildung fiir Grundschullehrkrafte, um die Theorien umsetzen zu kdnnen. Etwa 50 Prozent der Theorie
sieht er als unbrauchbar an, er wiirde die Theorieanteile gern kiirzen und zweifelt daran, dass alle Theorien

umgesetzt werden kdnnen.

7 Mit den mannlichen Formen sind nicht die ménnlichen Studenten, sondern der Fall (er) gemeint. Die Personen, auf denen die
vorgestellten Falle beruhen, kénnen sowohl mannlich als auch weiblich sein.
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Auch die Definition von Praxis fallt dem Fall 26 nicht leicht. Mit seiner Antwort, Praxis sei gleich Handeln,
ist er eigentlich nicht zufrieden. Praxis im Studium ist ihm sehr wichtig, da sie seiner Meinung nach die
Realitat widerspiegelt. Im Studium wiirde er im Wesentlichen die Praktika zur Praxis zéhlen. Auch in einigen
Seminaren, hauptsachlich im Unterrichtsfach Sport, im Fach Mathe eher nicht, sowie bei den Videokonfe-
renzen lieBen sich Praxisanteile finden. Fiir ihn ist wichtig, dass er selbst unterrichten kann. Die Hospitatio-
nen wahrend des Praktikums halt er fiir langweilig. Als positiv bewertet er jedoch die Tipps und das Feed-
back seiner Praktikumslehrkréfte. Der Fall 26 sieht, dass die Praxis situativ ist und es auf seine Urteilskraft
bei der Umsetzung der Theorie in die Praxis ankommt (Figur: Mutterwitz).

Fir den Fall 26 gehdren Theorie und Praxis zusammen. Theorie bildet dabei die Grundlage und l4sst sich
auf die Praxis Gbertragen. Allerdings denkt er nicht, dass Theorie und Praxis in seinem Studium bislang oft

miteinander in Beziehung gesetzt wurden.

Typ 1b

Zusammenfassung
Der Typ 1b weist alle Eigenschaften des zuvor vorgestellten Typ 1a auf. Im Gegensatz zu diesem ist der
Typ 1b jedoch zufrieden mit der Aufteilung von Theorie und Praxis im Studium, da es bereits Mdglichkei-

ten gibt, die Theorie in der Praxis umzusetzen.

Der Fall 32 studiert ebenfalls die Facher Mathematik und Sport, ist aber noch nicht sicher, an welcher
Schulform er spater arbeiten mdchte. Fall 32 ist 20 Jahre alt und im vierten Semester. Er gibt zunachst
relativ kurze Antworten, spricht dann aber ausfiihrlich iber die eigenen Praxiserfahrungen. Bei Fall 32 wur-
den 47 Aussagen kodiert.

Fiir Fall 32 ist die Theorie gleich Wissen und soll als Richtlinie fiir die Praxis gelten. Theorie ist fiir Fall 32
wichtig, da man ein Grundwissen brauche, welches dann in der Praxis umgesetzt werden kdnne (Figur:
Technologie). Allerdings sei die Theorie hdufig trocken und nicht immer richtig. Die Richtigkeit bezieht sich
hier jedoch auf die Umsetzung der Theorie, die nicht immer mdglich sei. Praxis definiert Fall 32 als Ubertra-
gung der Theorie in ein Handeln. Er sieht dabei viele unterschiedliche Nutzen von Praxis, die ihm auch viel
SpaB bereitet. Die Hospitationen sieht er allerdings als langweilig an.

Theorie und Praxis gehéren fiir den Fall 32 zusammen. Die Theorie stellt dabei die Grundlage fiir die Praxis
dar. Diese Grundlage muss jedoch durch die Anwendung in der Praxis Gberpriift werden.

Obwohl sich Fall 32 etwas mehr Praxis wiinscht, ist er eigentlich zufrieden mit der Aufteilung von Theorie
und Praxis im Studium. Seiner Meinung nach gibt es an der Universitat bereits eine groBe Verbindung von

Theorie und Praxis, die schon friih stattfindet.
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Typ 2

Zusammenfassung

Der Typ 2 sieht eine mittlere Anzahl von Verhaltnis-Figuren. Bis auf die Reflexion sieht er unterschiedli-
che mogliche Verhéltnisse neben der Technologie. Er macht wenige Aussagen insgesamt und nennt die
Reflexion nicht im Zusammenhang mit Theorie und Praxis. Er ist nicht zufrieden mit seinem Studium, da

er selbst nicht ausreichend in der Schule handelnd tétig sein darf.

Der Fall 38 studiert die Unterrichtsfdcher Mathe und Kunst im vierten Semester. Er mdchte spater gern an
einer weiterfiihrenden Schule arbeiten und ist 25 Jahre alt. Fall 38 gibt eher kurze Antworten und es wurden
nur 31 unterschiedliche Codes kodiert. Bei nur einer anderen Person wurden weniger Aussagen kodiert.

Die Theorie ist fiir Fall 38 etwas, das man wissen muss, um es spater umzusetzen (Figur: Technologie).
Dabei wird die Theorie schon bei der Definition mit negativen Begriffen in Verbindung gebracht. Laut Fall 38
ist auBer den Praktika eigentlich alles im Studium der Theorie zuzuordnen. Dabei braucht man Theorien im
Studium, um Hintergrundwissen zu erwerben. Sie werden allerdings als unniitz angesehen, wenn sie nicht
umgesetzt werden kdnnen. Durch Theorien erhélt man auBerdem Handlungsoptionen fiir Standardsituatio-
nen. Man kann diese dann mit Hilfe der Theorien einiiben (Figur: Prozedualisierung). Allerdings miissen in
der Wahrnehmung von Fall 38 so viele Theorien an der Universitdt gelernt werden, dass er sie nicht alle
aufnehmen kann.

Praxis ist fiir Fall 38 dann die Umsetzung der Theorie. Um zu priifen, ob eine Theorie umsetzbar ist, ist Pra-
xis dringend notwendig im Studium. Dabei sieht er nur die Praktika als Praxis an. Fall 38 kritisiert an der
Praxis zum einen, dass sie nur einen kleinen Einblick in die Realitat biete. Zum anderen sieht er es als ne-
gativ an, dass die Studierenden zundchst nur hospitieren sollen. Fall 38 wiirde sich lieber von Beginn an
selbst ausprobieren und unterrichten. Allerdings rdumt er auch ein, dass man zundchst mehr Theorie bené-
tigt und die Praxis dann nach und nach kemmt (Figur: Anreicherung).

Firr Fall 38 sollten Theorie und Praxis fiir ein sinnvolles Lernen eng verkniipft sein. Allerdings wurden sie fir
ihn lediglich im Praktikum verkniipft. Fall 38 sieht dann auch 90 Prozent Theorieanteile und nur 10 Prozent
Praxisanteile im Studium. Er wiinscht sich viel mehr und einen kontinuierlichen Praxisbezug zum Beispiel
dadurch, dass Schulklassen als , Versuchskaninchen (Zitat 35: 38.1: 140) fiir die Studierenden die Semi-

nare besuchen.
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Typ 3

Zusammenfassung

Die Eigenschaften des Typen 3 zeichnen sich dadurch aus, dass er wie der Typ 2 eine mittlere Anzahl von
Verhaltnis-Figuren erkennt. Wie dieser erkennt er unterschiedliche Figuren, die Giber die Technologie hin-
ausgehen. In allen anderen Merkmalsauspragungen ahnelt er jedoch dem Typ 4b. Der Typ 3 ist zufrieden
mit dem Studium, da er Verkniipfungen von Theorie und Praxis erkennt und eine Basis an theoretischem

Wissen fir wichtig erachtet.

Fall 7 ist 23 Jahre alt und studiert die Facher Englisch und Sport, die er spater an einer weiterfiihrenden
Schule unterrichten méchte. Er ist im sechsten Semester. Er gibt sehr offene Antworten und ist einer derje-
nigen, die die meisten Aussagen insgesamt machen.

Die Theorie definiert Fall als eine Beschreibung der Praxis. Die Theorie kann unter anderem dabei helfen,
Probleme aus der Praxis zu lsen, Hintergriinde darzustellen, sich selbst weiterzuentwickeln und sie kann
als ein Leitfaden fiir die Praxis gelten (Figur: Technologie). Obwohl man Theorien laut Fall 7 auf jeden Fall
bendtigt, ist er unsicher, ob alle Theorien, die an der Universitdt gelehrt werden, tatsachlich notwendig fiir
ihn sind. Seiner Auffassung nach haben Theorien eine allgemeine Giiltigkeit, kénnen aber nicht auf alle
Situationen angewendet werden, da sie durch verschiedene Faktoren beeinflusst werden. Er beméangelt,
dass im Studium hdufig nicht ausreichend Zeit fiir eine Reflexion der Theorie zur Verfiigung steht und sagt
gleichzeitig, dass ihm erst durch das Studium bewusst wurde, wie wichtig Theorie und Praxis fiireinander
sind.

Die Praxis sieht Fall 7 als Umsetzung der Theorie und als die konkrete Arbeit in der Schule an. Fiir ihn gehd-
ren unterschiedliche universitare Elemente ebenfalls zur Praxis. Ihm ist die Praxis im Studium wichtig und
er sieht viele verschiedene Nutzen der Praxis. Er méchte sowohl Theorie als auch Praxis reflektieren, analy-
sieren und begriinden (Figur: Reflexion) und keines der beiden Konzepte einseitig erleben. Am ersten Prakti-
kum lobt er, dass man noch nicht unterrichten darf und den Unterricht zundchst nur beobachten soll. Er
méchte durch die Praxis von erfahrenen Lehrkrdften lernen und im zweiten Praktikum eigene Erfahrungen
machen (Figur: Erfahrung). Er sieht es als einen negativen Aspekt der Praxis an, dass man wéhrend des
Praktikums unter groBem Stress steht und von der Universitét nicht ausreichend vorbereitet wird.

Theorie und Praxis bedingen sich fiir Fall 7 gegenseitig und sollten moglichst oft und in verschiedenen Kon-
texten im Studium verbunden werden (Figur: Parallelisierung). Fall 7 erlebt wahrend des Studiums mehr
Theorie als Praxis. Allerdings bewertet er dies nicht negativ, da mit der Zeit eh mehr Praxis dazukomme und
er spater fast ausschlieBlich praktisch arbeiten werde (Figur: Anreicherung). Trotzdem wiinscht sich Fall 7,

auch schon wahrend des Studiums intensiver mit einer Schule zusammenarbeiten zu kdnnen, um Theorie
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und Praxis direkt zu verkniipfen. Er sieht in seinem Studium bereits an verschiedenen Stellen eine Verkniip-

fung von Theorie und Praxis, wiirde die Qualitat dieser Verkniipfung aber gern verbessert sehen.

Typ 4a

Zusammenfassung
Der Typ 4 sieht viele Figuren des Verhéltnisses von Theorie und Praxis. Er macht viele Aussagen und halt
die Reflexion in Bezug auf Theorie und Praxis fiir wichtig. Der Typ 4a ist jedoch nicht zufrieden mit dem

Studium, da die Verkniipfung von Theorie und Praxis seiner Ansicht nach noch nicht ausreichend ist. Er

wiirde mehr oder besser lernen, wenn diese hdufiger miteinander in Verbindung gebracht wiirden.

Fall 46 mdchte mit den Fachern Mathe, Englisch und Chemie an einer weiterfiihrenden Schule unterrichten.
Erist 23 Jahre alt und im neunten Semester. Bei Fall 46 wurden insgesamt 58 Aussagen kodiert und er gibt
im Interview ausfihrliche Antworten auf die Fragen.

Theorien sind fir Fall 46 Aussagesysteme, die durch eine Verdnderung der handelnden Person in der Praxis
umgesetzt werden kénnen (Figur: Mutterwitz). Gerade diese Individualisierung der Theorie sieht Fall 46 als
Herausforderung an. Da eine direkte Umsetzung der abstrakten Theorien hédufig nicht méglich ist, miissen
diese verdndert werden. Fiir Fall 46 ist Theorie im Studium zwar notwendig, doch befiirchtet er, viele Theo-
rien bereits vergessen zu haben. Um diesem Vergessen entgegenzuwirken, sieht er die standige Verkniip-
fung von Theorie und Praxis im Studium als notwendig an (Figur: Parallelisierung). Fall 46 halt Theorien fir
interessant und wiirde sich auch zu Hause weiter mit ihnen auseinandersetzen. Allerdings beméngelt er,
dass er nicht wisse, wie er Theorien umsetzen kénne (Figur: Technologie). Theorie sieht er auch nur dann als
sinnvoll an, wenn die Anwendung mitgelernt wird.

Praxis wird von Fall 46 als das Anwenden von Theorien bzw. das eigenstindige Entwickeln neuer Theorien
fiir den Unterricht definiert. Man brauche es unter anderem, um eigene Erfahrungen zu sammeln (Figur:
Erfahrung) und bestimmte Handlungen zu erproben (Figur: Prozedualisierung). Die praktischen Anteile wer-
den von Fall 46 als ,Schliisselmomente (Zitat 36: 46.1: 88) des Studiums angesehen. Er 46 zihlt auch
universitdre Elemente zur Praxis.

Fall 46 wiinscht sich mehr Praxis im Studium. Er wiirde ein duales Studium bevorzugen, um in einen stan-
digen Reflexionsprozess zwischen den eigenen Erfahrungen und der Theorie zu treten (Figur: Reflexion).
Theorie und Praxis wiirden dann nicht abwechselnd (universitares Semester und anschlieBend ein Prakti-
kum) gelernt, sondern standig aufeinander bezogen werden. Fiir Fall 46 sind fast 90 Prozent des Studiums
theoretisch. Er wiirde sich jedoch ein ausgeglichenes Verhéltnis von Theorie und Praxis im Studium wiin-

schen.
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Typ 4b

Zusammenfassung
Der Typ 4b hat dieselben Merkmalsauspragungen wie der Typ 4a. Im Gegensatz zu diesem ist der Typ 4b
aber zufrieden mit Theorie und Praxis im Studium. Er teilt diese Meinung mit dem Typ 3 — Theorien sind

eine wichtige Grundlage und miissen im Studium ausfihrlich erworben werden.

Fall 5 ist 25 Jahre als, studiert die Unterrichtsfacher Englisch und Kunst im sechsten Semester und mochte
spater an einer weiterfiihrenden Schule unterrichten. Er gab ausfiihrliche Antworten auf die Interviewfragen
und es wurden 68 unterschiedliche Codes kodiert.

Fall 5 definiert die Theorie ausfiihrlich. So soll die von Personen entwickelte Theorie zum Beispiel die Praxis
verbessern. Gleichzeitig ist Theorie das Fundament fir eine Umsetzung in der Praxis (Figur: Technologie).
Theorien haben fir Fall 5 verschiedene Nutzen. Er macht jedoch darauf aufmerksam, dass man als Lehr-
kraft nicht mehr handlungsfahig ist, wenn man sich wéhrend des Unterrichtens zu sehr auf Theorien kon-
zentriert (Figur: Interferenz). Die Fachwissenschaft wird als theoretisch angesehen, wenn sie eher auswen-
dig gelernt werden soll, und als praktisch, wenn man etwas tut. Dabei ist Fall 5 nicht die Theorie oder die
Praxis wichtig, sondern die Gleichzeitigkeit der beiden Konzepte (Figur: Parallelisierung). Fall 5 glaubt, dass
nicht alles theoretisch gelernt werden kann. Manche Dinge miissen intuitiv getan oder aus Erfahrungen
abgeleitet werden (Figur: Erfahrung). Theorien helfen jedoch, dass man bestimmte Dinge besser verstehen
kann. Obwohl sie teilweise eher langweilig sind, miissen sie dennoch gelernt werden.

Die Praxis ist fiir Fall 5 die Umsetzung der Theorie, angepasst an eine bestimmte Situation (Figur: Mutter-
witz). Dabei spielen auch personliche Eigenschaften (Figur: Personlichkeit) eine Rolle. Bestimmte Aspekte
der Praxis kdnnen jedoch eingeiibt werden (Figur: Prozedualisierung). Fall 5 sieht viele verschiedene Praxi-
selemente in seinem Studium und ebenfalls unterschiedliche Nutzen von Praxis. Wichtig ist dabei die stan-
dige Reflexion der Praxis (Figur: Reflexion) und die Zusammenarbeit mit anderen Personen.

Fir Fall 5 bedingen sich Theorie und Praxis gegenseitig und eine Verkniipfung beider im Studium ist ihm
wichtig. Allerdings ist er nicht sicher, was zuerst existierte: die Theorie oder die Praxis. Fall 5 ist zufrieden
mit der Aufteilung von Theorie und Praxis im Studium, obwohl er das Studium eher als theorielastig emp-
findet. Fiir ihn muss zundchst eine theoretische Basis vorhanden sein, damit die Studierenden unterrichten
kdnnen (auch im Interesse der Schiiler_innen). Er denkt, dass sowohl im Master als auch im Referendariat
ausreichend Praxis erfolgt (Figur: Anreicherung). Um die Praxis im Studium dennoch zu steigern, schldgt
Fall 5 vor, Unterrichtsvideos in das Studium zu integrieren und zu analysieren. Fall 5 sieht verschiedene
Verknlipfungen von Theorie und Praxis im Studium und fordert in diesem Zusammenhang mehr Unterrichts-
kritik.
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11.5.4 Zusammenhéange

Wahrend im vorherigen Kapitel anhand exemplarischer Falle die Besonderheiten der einzelnen Typen darge-
stellt wurden, werden diese im Folgenden mit weiteren Aspekten in einen Zusammenhang gebracht. Um
diese Zusammenhédnge aufzeigen zu kénnen, wie zum Beispiel zwischen den Typen und der Semesteranzahl
der Studierenden, werden die Typen 1a und 1b sowie 4a und 4b nicht getrennt betrachtet.

Bei den Studierenden des Englischseminars (weitere Angaben zu den Seminaren finden sich in Kapitel 9.2.5
und Kapitel 9.4.2), die bereits im sechsten Semester studieren und in ihrem Studium somit bereits an wei-
testen fortgeschritten sind, iberwiegen die Typen 3 und 4 und es lassen sich nur wenige Studierende fin-
den, die dem Typ 1 zugehdrig sind. Bis auf zwei Personen besuchten alle Studierenden des Typs 4 dieses
Seminar.

Im Seminar 2, indem die Befragten groBtenteils im vierten Semester studieren, sind die Befragten gleich-
méaBig auf die Typen 1, 2 und 3 verteilt. Nur eine Person des Typs 4 war in diesem Seminar.

Das Seminar 3 ist sehr viel kleiner als die anderen beiden Seminare und die Semesteranzahl der Studieren-
den heterogener. Mit etwa der Halfte der Studierenden ist der Typ 1 in diesem Seminar der dominante Typ.
Die anderen Typen sind jedoch alle ebenfalls vertreten.

Eine mogliche Erklarung fir diese Unterschiede zwischen den Seminaren ist, dass die Studierenden in ho-
heren Semestern eher differenzierte Uberzeugungen zu Theorie und Praxis haben als in unteren Semestern.
Da die Studierenden des Seminars 3 iiberwiegend im fiinften Semester sind, haben sie aber nur ein Semes-
ter weniger studiert als die Studierenden des Seminars 1. Trotzdem I&sst sich nur eine Person dem Typ 4
zuordnen. Die Studierenden des Englischseminars haben jedoch alle bereits ein zweites Praktikum absol-
viert. Dieses kann einen Einfluss auf ihre Uberzeugungen zu Theorie und Praxis ausgeiibt haben.!38

Schaut man sich die Art der Verhaltnis-Figuren an, die die unterschiedlichen Typen sehen, dann kann man
feststellen, dass Typ 1 die Theorie als der Praxis vorgelagert begreift (15 von 21 Aussagen werden hier ge-
troffen; Tabelle 27). Wie die Falldarstellungen der Typen 1a und 1b zeigen, ist den Studierenden die Anwen-
dung der Theorie besonders wichtig. Diese Uberzeugung ist zundchst nicht problematisch. Auch alle Studie-
renden der Typen 4a und 4b denken, dass die Theorie in der Praxis umgesetzt werden soll bzw. die Theorie
vor der Praxis entsteht. Es scheint allerdings, als sei diese Uberzeugung nicht ausreichen. Erst wenn noch

weitere Verhaltnis-Figuren erkannt werden, erhélt die Theorie weiteren Nutzen als nur den der Anwendung.

13 Fs wurde weiterhin gepriift, ob es einen Unterschied zwischen den Geschlechtern gibt. Da nur fiinf ménnliche Studenten an
der Studie teilnehmen, konnten keine aussagekréaftigen Unterschiede herausgearbeitet. Aus den theoretischen Voriiberlegungen
lassen sich jedoch auch keine Begriindungen dafiir ableiten, warum es Unterschiede zwischen den Geschlechtern geben sollte.
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Tabelle 27 Anzahl der genannten Verhaltnis-Figuren durch die Typen

Verhéltnis-Figuren Typl Typ2 Typ3 Typ
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Brille
Induktion
Parallelisierung
Reflexion
Konsekution
Persdnlichkeit
Anreicherung
Erfahrung
Interferenz

—_
($a]

—_
=~

—_—
O WO OO0 N =01 o,
N~ LN 00— WOoo N Ol

O B OO OO NONDN
— 00 O N O O wWoOor o1 o

Ziel dieser Typisierung ist es, Unterschiede und Ahnlichkeiten in den Uberzeugungen der befragten Lehr-
amtsstudierenden zu Theorie und Praxis zu finden.

So sehen die Typen 1 und 2 keine Reflexion im Zusammenhang mit Theorie und Praxis und machen eher
wenige Aussagen insgesamt, wahrend die Typen 3 und 4 die Reflexion in ihren Interviews nennen und viele
unterschiedliche Aussagen von ihnen kodiert werden konnten. Obwohl die Typen 2 und 3 beide eine mittlere
Anzahl an Verhaltnis-Figuren aufweisen, dhnelt der Typ 2 mit seinen weiteren Merkmalsauspragungen eher
dem Typen 1a und der Typ 3 eher dem Typ 4b (Tabelle 26). Die Ubergénge zwischen diesen Typen sind teil-
weise flieBend.

Je mehr Figuren die befragten Personen erkannt haben, desto differenzierter scheinen ihre Uberzeugungen
zu sein (von Typ 1 — wenig differenziert bis Typ 4 — sehr differenziert). Typ 2 und Typ 3 sehen jedoch beide
eine mittlere Anzahl an Verhaltnis-Figuren. Hier scheint es also auf mehr anzukommen als nur die Anzahl
der erkannten Verhaltnis-Figuren. So ist Typ 3 reflektierter und zufriedener und es konnten bei ihm mehr
Aussagen kodiert werden. Typ 4 schlieBlich sieht die meisten Verhaltnis-Figuren von Theorie und Praxis und
anhand der Falldarstellungen zeigt sich, dass er Theorie und Praxis sehr reflektiert betrachtet. Es soll hier
festgehalten werden, dass auch die Studierenden der Typen 3 und 4 zum Teil eher undifferenzierte AuBe-
rungen in Bezug auf Theorie und Praxis machen, wahrend die Studierenden der Typen 1 und 2 gute Gedan-
ken zu den beiden Konzepten haben. So sieht zum Beispiel Fall 7, Typ 3, die Theorie als Leitfaden an, wah-
rend Fall 38, Typ 2 erkennt, dass die Praktika nicht die umfassende Realitdt des Lehreralltags darstellen
(siehe 11.5.3). Man kann also nicht sagen, dass die vermeintlich differenzierteren Studierenden ausschlieB-
lich die ,besseren” Uberzeugungen haben. Wurde bei dieser Typisierung auf die Vergabe von Typen-Namen
verzichtet, um die Wertung , nicht-differenziert — differenziert” nicht zu verstéarken.

Interessant ist weiterhin, dass sowohl Studierende des Typs 1 als auch des Typs 4 zufrieden bzw. nicht

zufrieden sind. Schaut man sich die Falldarstellung naher an, lassen sich mogliche Erklarungen hierfiir

215



Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis

finden. Typ 1a und 2 sind nicht zufrieden mit ihrem Studium. Sie bendtigen die Theorie hauptsachlich, um
diese in der Praxis anwenden zu kdnnen. Sie verstehen nicht, warum sie Theorien lernen sollen, die aus ihrer
Sicht nicht anwendbar sind und halten diese fiir (iberflissig. Des Weiteren benétigen sie mehr Praxis (eige-
nes Unterrichten) im Studium, damit sie lernen kénnen, die Theorien umzusetzen. Auch Typ 4a ist unzufrie-
den mit dem Studium, wiinscht sich mehr Praxis und mochte Theorien umgesetzt sehen. Allerdings wiinscht
sich dieser Typ mehr Praxis, damit diese in einen Austausch mit der Theorie treten und sowohl Theorie als
auch Praxis reflektiert werden kdénnen. Der Typ 1b ist zufrieden, obwohl er nur wenige Verhaltnis-Figuren
sieht. Er lobt die Universitat dafiir, dass das erste Praktikum bereits relativ friih erfolgt und somit schon
frih Praxis im Studium erlebt wird. AuBerdem bezieht sich die Zufriedenheit nur auf bestimmte Elemente
des Studiums. Diese Zufriedenheit unterscheidet sich von der Zufriedenheit der Typen 3 und 4b. Beide hal-
ten die Theorie fiir sehr wichtig und denken, dass man zunéchst viele Theorien lernen muss, um spéter
unterrichten zu kénnen. Sie sind zufrieden mit dem Studium, da sie die Theorien lernen.

In dieser Stichprobe lassen sich mehr Studierende dem Typ 1 zuordnen als dem Typ 4. Das bedeutet, dass
es mehr Studierende gibt, die eher undifferenzierte Uberzeugungen im Sinne dieser Typisierung haben als
solche, die differenzierte Uberzeugungen haben. Dabei scheinen diese Uberzeugungen auch durch die An-

zahl der bislang absolvierten Semester beeinflusst zu werden.

11.6 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse zu den Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis (Fragestellung 1)
wurden in den vorherigen Unterkapiteln des Kapitels 11 beschrieben. Sie sollen im Folgenden diskutiert
werden.'¥

Zunéchst soll festgehalten werden, dass eine Definition von Theorie und Praxis aus theoretischer Sicht
schwierig und die Thematik auBerst komplex und vielschichtig ist. Man kann deswegen nicht verlangen,
dass die Studierenden alle Aspekte von Theorie und Praxis ansprechen und ein umfassendes Bild von den
Konzepten zeichnen. Es soll weiterhin erneut darauf hingewiesen werden, dass die vorliegende Stichprobe
(vor allem bei einer Untergliederung in Subgruppen) fiir statistische Auswertungen sehr klein ist. Die aus
deskriptiven Statistiken abgeleiteten Ergebnisse kéinnen nur Tendenzen aufzeigen, miissen jedoch mit Vor-
sicht behandelt werden.

In Anlehnung an die Unterfragestellungen werden zundchst die Begriffsverstandnisse, dann Theorie und
Praxis in der Lehrerbildung und anschlieBend die Verhéltnisse und die Typisierung diskutiert. Zum Ab-

schluss wird auf die strukturellen Merkmale von Uberzeugungen eingegangen.

139 7u Beginn der Abschnitte werden die theoretischen, methodischen und empirischen Kapitel genannt, auf die im jeweiligen
Unterkapitel hauptsachlich zuriickgegriffen wird (hinter den schwarzen Pfeilen).
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11.6.1 Begriffsverstidndnis der Lehramtsstudierenden von Theorie und Praxis

mmmm) Theoretischer Hintergrund: Kapitel 2
mmmm) [mpirische Analysen: Kapitel 11.1,11.2,11.3, 11.4

Wer die Begriffe ,Theorie” und ,Praxis” nutzt, der legt ein bestimmtes Verstdndnis der Begriffe zugrunde.
Dieses muss nicht zwingend mit den tatséchlichen Definitionen iibereinstimmen (Bohm 1995), scheint aber
als Uberzeugung einen Einfluss auf das Lernen von Lehramtsstudierenden zu haben und ist deswegen von
Relevanz fiir die Lehrerbildung und -professionalisierung (Russell 1988).

Die Lehramtsstudierenden nennen viele wichtige Grundlagen und Merkmale der Theorie. So erkennen sie
beispielsweise eine Herausforderung der Lehrerbildung: die Notwendigkeit sowohl abstrakten als auch spe-
zifischen Wissens, welches den Studierenden eine flexible Nutzung der Theorie ermdglicht (Kessels und
Korthagen 2001). Auf diese Grundlagen und Merkmale gehen jedoch nicht alle Studierenden ein. Man kann
hieraus ableiten, dass die Studierenden zwar bestimmte Grundlagen und Merkmale von Theorie kennen,
ihnen jedoch ein umfassendes Verstandnis fiir den Begriff der Theorie fehlt.

Aus der Literatur lassen sich auBerdem Merkmale von Theorie ableiten, die die Studierenden nicht nennen.
So sollen Theorien zum Beispiel widerspruchsfrei, innovativ und gehaltvoll sein (Patry 2014; Zima 2004, x).
Zu diesen Merkmalen von Theorien machten die Studierenden keine Aussagen. Es fehlt ihnen hier an Wissen
iiber Theorien. Obwohl die Studierenden nur wenig dazu sagen, dass Theorien wissenschaftlichen Ansprii-
chen geniigen missen, erkennen sie im Zusammenhang mit der Entstehung von Theorien, dass diese auf
systematischen Uberlegungen — wie Hypothesen — oder empirisch-analytischen Grundlagen aufbauen kén-
nen (Beckmann 1997; Cramer 2014). Sie nennen jedoch weiterhin Erfahrungswerte als Grundlage von Theo-
rien. Diese kénnen zwar die Basis von Theorien zweiten Grades nach Weniger (1975) — den ,Theorien des
Praktikers” — sein, die eine Nahe zur Praxis aufweisen. Sie kénnen allerdings nicht als wissenschaftliche
Theorien, den Theorien dritten Grades, gelten.

Einige Studierende sehen Theorien als Ideal der Realitdt an, also eine Art Bewertung der guten Realitt. Sie
sehen allerdings nicht, dass Theorien auch bestimmte Aspekte der vorgefundenen Praxis beschreiben kin-
nen bzw. nicht auf die Praxis bezogen werden sollen (préskriptive vs. deskriptive Theorien) (Patry 2014).
Problematisch wird dies, wenn sie die Theorien negieren, da sie das beschriebene Ideal in der Praxis nicht
erreichen kdnnen und die Theorien als falsch angesehen werden. Ferner denken die Studierenden bei ihren
Aussagen zur Theorie die Praxis und die Umsetzung der Theorie in die Praxis haufig mit.

Greift man auf die urspriingliche Wortbedeutung zuriick, dann bedeutet Theorie dort nur so viel wie ,Be-
trachtung®. Das Ziel der Theorie ist dann die Wahrheitsfindung und die Durchfiihrung ist dann nicht inte-
griert (Bhm 1995). Die Studierenden verstehen die Theorie dementsprechend eher als eine , Theorie fiir die

Praxis“ und haben somit ein verkiirztes Verstdndnis von Theorie (Herzog 2007; Wiist 2011). Félschlicher-
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weise beschreiben (wenige) Studierende die Theorie als starr. Gerade die Verdnderbarkeit von Theorie ist
jedoch ein wichtiges Merkmal, dass Studierende kennen sollten (Villiger 2015), um Theorien flexibel nutzen
zu kdnnen. In Bezug auf beschriebenen Aspekte liegen Fehlvorstellungen bzw. zu einseitige Vorstellungen
seitens der Lehramtsstudierenden dariiber vor, was Theorien ausmacht. Dies erscheint problematisch in
Bezug auf die Anerkennung und Handhabung von Theorien durch die Studierenden. Wenn Uberzeugungen
veranderbar sind (Hammer et al. 2016) und der Lehrerbildung die Aufgabe zukommt, die Lehramtsstudie-
renden fiir ihre eigenen Uberzeugungen zu sensibilisieren, dann konnen eben solche Fehlvorstellungen von
Theorien hierfiir einen Ansatzpunkt bieten.

Die Verbalisierung ihres Begriffsverstdndnisses von Praxis ist fiir die Studierenden deutlich schwieriger als
die der Theorie. Sie kinnen die Praxis nur schwer ohne Theorie denken, wodurch der Begriff unscharf bleibt.
Doch auch in der Literatur gibt es weniger Merkmale der Praxis und diese wird als schwer fasshar beschrie-
ben (Ponte und Ax 2008). Trotzdem nennen die Studierenden wichtige Aspekte der Praxis wie die Situativitét
(Langewand 2004; Wildfeuer 2011) und das eigenstandige Handeln (Aristoteles 2010). Dieses wird von
einigen Studierenden dementsprechend als Praxis im Sinne der Antike (selbstbestimmte Praxis) verstanden.
Dies bestatigt auch die Studie von Hoppe-Graff et al. (2008) mit Referendar_innen. Demgegeniiber steht
jedoch die Forderung der Studierenden nach handlungsleitenden Theorien, die in der Praxis angewendet
werden kdnnen. Diese Art der Praxis kann eher als Poiesis gelten (Aristoteles 2010) und ist nicht ausrei-
chend fiir professionelles Handeln (Shulmann 1991). Auf weitere Merkmale von Praxis wie die Zielgerichtet-
heit des eigenen Handelns, die Gleichzeitigkeit mehrerer unterrichtlicher Ziele sowie eine mogliche Gegen-
satzlichkeit der Handlungsziele (Helsper 2004; Patry 2014) nehmen die Studierenden keinen Bezug. Wah-
rend Theorien als Basis der Praxis von den Studierenden anerkannt werden, gehen sie in ihren Ausfiihrun-
gen zur Praxis nicht auf gesellschaftliche Normen als Grundlagen der Praxis ein (Patry 2014; Wildfeuer
2011). Dass sie auch nach diesen agieren kdnnen, ist den Studierenden zumindest nicht offensichtlich
bewusst.

Die Studierenden machen insgesamt eher wenige Aussagen zur Entstehung von Theorie und Praxis. Eine
mégliche Erklarung hierfiir ist, dass sie nicht explizit danach befragt wurden. Eine andere Erklarung wére,
dass die Studierenden sich eher wenige Gedanken dariiber machen. Sie sehen nicht sich selbst, sondern
andere Personen in der Verantwortung, Theorien zu entwickeln, die die Studierenden in der Universitét le-
diglich rezipieren. So wird auch auf die (eigene) Forschung seitens der Studierenden nur selten eingegan-
gen.

Auf den allgemeinen Nutzen bzw. die Ziele (B6hm 1995) von Theorie — im Sinne der Theorie als Wahrheits-
findung — oder die Praxis als einen Beitrag zum Gemeinwohl (hier zum Beispiel das Lernen der Schii-

ler_innen) — gehen die Studierenden ebenfalls nur selten ein. Theorie und Praxis werden eher als niitzlich
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fiireinander (Verbesserung und Uberpriifung der Theorie sowie Verbesserung der Praxis) und fiir das Lernen
der Studierenden angesehen (siehe hierfiir das nachste Teilkapitel).

Bei der Definition der Konzepte scheint es, als wiirden die Studierenden an einigen Stellen ihre Assoziatio-
nen oder spontanen Eindriicke mit Theorie und Praxis kundtun. Dieser Aspekt und die Ausfiihrungen in die-
sem Teil der Diskussion werfen die Frage auf, ob die Studierenden ihre Begriffsverstandnisse von Theorie
und Praxis nur schwer definieren kénnen oder ob sie eventuell keine feststehenden, umfassenden Begriffs-
verstandnisse von Theorie und Praxis haben. Es wére weiterhin denkbar, dass in dieser Studie nicht ausrei-
chend Fragen gestellt wurden, die das Begriffsverstandnis erfassen. Doch auch aus theoretischer Sicht ist
es nahezu unmdglich, Theorie und Praxis vollstandig und allumfassend zu definieren. Die verschiedenen
Diskurse widersprechen sich und es gibt insbesondere in Bezug auf die Theorie eine Vielzahl an Merkmalen,
die den Studierenden sicher nicht alle bekannt sind. In Hinblick auf diese Feststellung kristallisiert sich die
Frage heraus, ob die Konzepte Theorie und Praxis wahrend der Schul- bzw. Universitatszeit der Studierenden
thematisiert wurden und sie die Chance hatten, begriindete und angeleitete Uberzeugungen auszubilden
oder ob es sich bei den Uberzeugungen um unabhangig von Schule und Universitat entwickelte, teilweise
unreflektierte Uberzeugungen handelt.

Inshesondere zu dieser eher abstrakten Beschreibung der Begriffe Theorie und Praxis durch Lehramtsstu-
dierende gibt es bislang nur wenige Forschungsergebnisse. Diese beziehen sich eher auf Elemente von The-

orie und Praxis im Studium. Auf diese soll im folgenden Kapitel eingegangen werden.

11.6.2 Theorie, Praxis und ihre Verkniipfung im Lehramtsstudium aus der Sicht der Studierenden

mmmm) Theoretischer Hintergrund: Kapitel 2, 5, und 6.2
mmmm) [ mpirische Analysen: Kapitel 11.2, und 11.3

Die Lehramtsstudierenden halten sowohl die Theorie als auch die Praxis fiir wichtig bzw. notwendig in ihrem
Studium. Das Ergebnis der Wichtigkeit von Theorie widerspricht Studien, die zeigen, dass die theoretische
Ausbildung an der Universitat durch die Lehramtsstudierenden negiert wird (Makrinus 2012). Es bestatigt
allerdings die Untersuchung von Allen und Wright (2014), die zeigt, dass Studierende die theoretischen und
die praktischen Elemente ihres Studiums fiir wichtig halten. Wie zum Beispiel Shulmann (1998) und Mess-
ner (2007) konstatieren, benttigen Lehramtsstudierende fiir ihre Professionalisierung beide Konzepte in
ihrem Studium. Dies scheint den Studierenden bewusst zu sein.

Obwohl die Studierenden die Praxis insgesamt positiver bewerten als die Theorie, finden sie auch positive
Aspekte bei der Theorie und sprechen iiber die Praxis zum Teil negativ. Es zeichnet sich hier also kein so
einseitig negatives Bild der Theorie bzw. positives Bild von Praxis seitens Lehramtsstudierenden ab wie

beispielsweise in der Fallstudie von Wernet und Kreuter (2007).
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Die Studierenden wiinschen sich weiterhin ein ausgeglichenes Verhéltnis von Theorie und Praxis in ihrem
Studium. Sie wiinschen sich in diesem Zusammenhang zwar insgesamt mehr Praxis im Studium, sehen
jedoch die Notwendigkeit der Theorie. Dieses Ergebnis zu den Anteilen von Theorie und Praxis bestétigt die
Studien von Herfter und Nanz (2012), Hoppe-Graff et al. (2008) und E. Schroeter (2012). Fiir ein universita-
res Studium ist dieses geforderte Verhéltnis von theoretischen und praktischen Studiumsanteilen ausge-
sprochen hoch und zeigt ein groBes Verlangen nach Praxis und Praxisbeziigen (Hedtke 2003).

Praxis, die sich ausschlieBlich auf Modelllernen und Learning-by-doing konzentriert (Bach 2014; Hascher
2014), wie sie auch Studierende dieser Untersuchung fordern, ist nicht ausreichend fiir das Lernen der
Studierenden und muss kritisch betrachtet werden. Es stellt sich hier aber die Frage, ob vermeintlich gute
Verkniipfungen von Theorie und Praxis, wie sie in Kapitel 5 vorgestellt wurden und die teilweise auch eine
Erhdhung der Praxis zur Folge hétten, nicht nur tatsachlich lernférderlicher sind fir die Studierenden, son-
dern gleichzeitig die subjektiv wahrgenommene Diskrepanz zwischen Wirklichkeit und Wunsch in Bezug auf
die Anteile (siehe auch E. Schroeter 2012) abbauen kdnnten. Ein GroBteil der Studierenden dieser Untersu-
chung empfindet gerade eine Verkniipfung von Theorie und Praxis in ihrem Studium als notwendig. Zu be-
schreiben, wie diese aussieht und iiber sie zu sprechen, féllt den Studierenden jedoch schwer. Sie erkennen
in ihrem Studium bislang nur wenige Verkniipfungen und bemangeln deren Anzahl und Qualitét. Die Studie-
renden bringen Verkniipfungen in ihrem Lehramtsstudium insbhesondere in einen Zusammenhang mit den
Veranstaltungen rund um die Praktika und Schulprojekte. Nur vereinzelt erkennen die Studierenden lernef-
fektive Methoden wie Unterrichtsvideografie (z. B. Krammer et al. 2008) oder forschendes Lernen (z. B. Feye-
rer et al. 2014) als Verkniipfung an. Es scheint, als hétten die Studierende eher wenige Uberzeugungen, wie
diese Verkniipfungen gestaltet werden kdnnen und sollten. Méglicherweise erleben sie tatsachlich wenige
oder eher schlechte Verkniipfungen in ihrem Studium. Vielleicht aber nehmen sie die angebotenen Verkniip-
fungen gar nicht als solche wahr.

Als theoretische Anteile im Studium sehen die Studierenden insbesondere solche an, bei denen sie explizites
Wissen erlangen kénnen. Die Praxis steht eher fiir implizites Wissen und aktives Handeln. Sie erkennen hier
die klassische Aufteilung, in der Theorie mit Wissen und Praxis mit Handeln gleichgesetzt werden (Neuweg
2015). Dieses kann sowohl auf schulische als auch auf universitare Elemente bezogen sein (siehe Kapitel
2.4.2). Die Studierenden sehen zu mehr oder weniger groBen Anteilen alle theoretisch definierten Aspekte
der schulischen und universitdren objektivierenden Praxisbeziige — sie wiirden diese jedoch nicht immer der
Praxis zuordnen. So gelten Fallbeispiele fiir zwei Personen als theoretische Elemente. Andersherum erkennen
sie in eher theoretischen Elementen die Praxis, wie bei pddagogischen und didaktischen Studienelementen.
Bildungswissenschaften halten die Studierenden auch in den Studien von R. Schroeter (2012) und Blémeke
et al. (2006) eher fiir eine Briicke zwischen Theorie und Praxis. Didaktik, Fachdidaktik, Methodik und Pada-

gogik ordnen die Studierenden also nicht eindeutig der Praxis oder der Theorie zu. Literatur, die einen Bezug
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zur Schule aufweist, ist aus der Sicht der Studierenden ebenfalls eher Praxis als Theorie. Uberraschender-
weise gibt es insgesamt wenige Aussagen zur (eigenen) empirischen Forschung. Studieninhalte wie Schul-
entwicklung und Beratungswissen nennen die Studierenden nicht (Baumert und Kunter 2006; Kultusminis-
terkonferenz 2004).

Der Praxisbezug, den sich die Studierenden wiinschen, 1asst sich nach dem Modell von Hedtke (2007) als
eng einstufen (siehe S.19 fiir Abbildung 3). Die Studierenden wollen keine Praxis per se, sondern an ihrer
spateren Schulform unterrichten. Sogar ein Praktikum am Gymnasium wird nicht als sinnvoll angesehen.
Wie die Studierenden der Studie von Makrinus (2012) betrachten Probanden dieser Stichprobe auf instituti-
oneller Ebene falschlicherweise (Hedtke 2003) die Universitat als Ort der Theorie und die Schule als Ort der
Praxis. Diese Uberzeugung muss kritisch betrachtet werden, wenn man sich die vorliegenden Daten an-
schaut. Die Studierenden sind mit ihrem Studium n&mlich gerade dann zufrieden, wenn sie darin viele ver-
schiedene praktische Elemente erkennen und diese auch in der Universitdt ansiedeln. Wahrend sich in der
Untersuchung von R. Schroeter (2012) ein enger Theoriebegriff als negativ herauskristallisierte, scheint in
dieser Studie ein weiter Praxisbegriff positiv, der iber Schule und eigenes Unterrichten hinausgeht.

Fine Erhéhung des Praxisbezugs ohne die Kenntnis der Uberzeugungen der Studierenden ist basierend auf
den vorliegenden Ergebnissen problematisch. Nur weil eine Person etwas als Praxis bzw. als Verkniipfung
wahrnimmt, heifit das nicht, dass alle Personen dieses Element als Praxis oder Verkniipfung anerkennen.
Ein Ausbau der Praxis im Studium wird von den Studierenden unter Umstanden gar nicht als ein solcher
empfunden und das Verlangen nach mehr Praxis bleibt ,ungestillt” (Hedtke 2003).

Die Lehramtsstudierenden weisen sowohl der Theorie als auch der Praxis einen Nutzen zu. Diese Nutzen
iiberschneiden sich zum Teil. So wollen die Studierenden zum einen aus der Beschéftigung mit Theorien,
zum anderen durch die Praxis Sicherheit fiir ihr eigenes Unterrichten erlangen. Der Nutzen der Theorie liegt
fiir sie inshesondere im eigenen Erkenntnisgewinn und in der Horizonterweiterung sowie als Hintergrund
bzw. Grundlage fiir den angestrebten Beruf.

Die von Neuweg (2011b) definierten Aufgaben der Theorie, namlich die Bereitstellung von Bildungs-, Hin-
tergrunds-, Erklarungs-, Begriindungs- und Reflexionswissen, werden so von einigen Studierenden teilweise
erkannt. Auf ihre geistige Selbststandigkeit, Reflexion und ihr eigenstédndiges Denken (Morkel 2000, S. 397)
gehen nur wenige Studierende ein. Positiv féllt auf, dass ein Teil der Studierenden méglichst viele verschie-
dene Theorien zu einer Thematik kennen méchte, um einen umfassenden Uberblick zu erlangen. Dieses
Verstandnis fir eine Paradigmenvielfalt in der Pddagogik scheint sich aus theoretischer Sicht positiv auf
das Lernen der Studierenden auszuwirken (Patry 2000). Problematisch ist jedoch, dass etwa 70 Prozent der
Studierenden Schwierigkeiten mit der Brauchbarkeit von Theorien haben. Sie wissen nicht, warum sie diese
lernen sollen, ob die Theorien tatsachlich richtig sind oder wie sie mit ihnen umgehen kdnnen. Es fallt ihnen

schwer, sich an die Theorien zu erinnern. Hier 1asst sich trages Wissen im Sinne von Renkl (1996) ausma-
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chen. Dieses kann definiert werden als Wissen, welches nicht genutzt werden kann und beispielsweise
durch die fehlende Einbettung in bestimmte Kontexte entsteht (Renkl 1996).

Einige Studierende wollen Theorien als Leitfdden nutzen, was einer geistigen Selbststandigkeit, wie sie
weiter oben gefordert wurde, entgegensteht (Morkel 2000; Neuweg 2011b). Wahrend die Studierenden dieser
Untersuchung sowie die Studierenden bei Fischer et al. (2016) eine solchermaBen geleitete Anwendung von
Theorien als sehr wichtig erachten, scheint dies zwar fiir viele, aber nicht fiir alle Studierende und Referen-
dar_innen zu gelten (Hoppe-Graff et al. 2008; Lersch 2006; Nausner 2012). Inshesondere Theorien, bei
denen die Anwendungsmoglichkeiten deutlich werden, sprechen die Studierenden eine Dignitét zu. In Bezug
auf die Praxis muss der Sinn nicht immer deutlich werden — sie hat ihre eigene Dignitat. Zu diesem Schluss
kommt auch R. Schroeter (2012) in ihrer Untersuchung. Als niitzlich wird die Praxis klassischerweise mit
den von Topsch (2004) zusammengefassten Funktionen gesehen. Der hier gefundene Nutzen von Praxis
stimmt weiterhin mit den Untersuchungen von Hascher (2012b) und Liebsch (2010) tiberein. Die Studieren-
den erkennen als Nutzen von Praxis somit inshesondere solche Elemente an, die sie im Rahmen der Praktika
lernen kdnnen.

Die Studierenden sehen allerdings auch im Zusammenhang mit der Praxis Probleme. Obwohl die Praxis
sinnvoll sein und reflektiert bzw. in einen Bezug zur Theorie gesetzt werden soll, scheinen die Probleme
insgesamt nicht so schwerwiegend wie bei der Theorie. Sie beziehen sich zu einem GroBteil auf organisato-
rische Aspekte. Auf Probleme wie die eigene Uberforderung (Blomberg et al. 2013) oder konformistische
Beeinflussung der Studierenden durch die Praktikumslehrkrafte gehen die Studierenden nicht ein (Oonk
2009, 2009). Sie sehen die Praxis in ihrer Ausbildung zur Lehrkraft nicht so kritisch wie die Auseinanderset-
zung mit Theorien.

Alle Studierenden erkennen die Notwendigkeit von Theorie und Praxis in ihrem Studium. Viele der Studieren-
den wissen jedoch nicht, wie und wozu sie die zu lernenden Theorien gebrauchen kénnen. Dieses Ergebnis
bietet eine groBe Chance. Die Studierenden wissen, dass sie Theorien lernen missen. Dies ist ein Ansatz-
punkt, um ihnen effektives Lernen zu ermdglichen. Die Daten zeigen an verschiedenen Stellen (trages Wis-
sen, Probleme bzw. Nutzen in Bezug auf Theorie und Praxis), dass die Studierenden verstarkt die Hilfe der
universitaren Lehrerbildenden benétigen, um die Theorie richtig nutzen zu kdnnen. Hier bietet sich die Ent-
wicklung eines Konzepts zum richtigen Umgang mit Theorien an, wie beispielsweise die , Theorienutzungs-
kompetenz“ von Meier (2006). Mit einem solchen Konzept wird auf die von den Studierenden subjektiv
wahrgenommenen Defizite des Studiums eingegangen. Gleichzeitig sehen die Studierenden aber die prakti-
schen Elemente ihrer Ausbildung unkritischer als die theoretischen Elemente. Sie bendtigen analog zu einer
»Theorienutzungskompetenz“ vielleicht eine , Praxisnutzungskompetenz®, die auch solche konzeptionell als

positiv fiir das Lernen eingeschatzten und empirisch Gberpriiften Aspekte von Praxis aufgreift, die die Stu-
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dierenden nicht erkennen — so wie es auch Schiissler et al. (2014) in ihrem Buch fiir Studierende zum Pra-

xissemester versuchen.

11.6.3 Verhdltnisbestimmungen von Theorie und Praxis durch die Studierenden und Typisierung der

Studierenden

mmmm) Theoretischer Hintergrund: Kapitel 4
mmmm) £ mpirische Analysen: Kapitel 11.2.1 und 11.5

Wie bereits festgestellt, gelten die Verbindung von Theorie und Praxis als wichtig fiir das Lernen und das
Verstandnis von Theorie und Praxis, aber auch als eine Ursache fiir Probleme in der Lehrerbildung. Bevor die
Ergebnisse der vorliegenden Studie in Bezug auf die Verhaltnis-Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden
diskutiert werden, sollen die zugrunde liegenden Annahmen kritisch betrachtet werden.

Bei den zwdlf hier genutzten Figuren handelt es sich um eine theoretische Zusammenstellung von Neuweg
(2004a) nach bereits bestehenden Konzepten. Diese wurde bislang noch nicht ausreichend Gberpriift. Neu-
weg selbst stellt in seinem Artikel fest, dass diese Auflistung unter Umstanden nicht vollstandig ist. So
fehlen in seiner Systematik zum Beispiel der personale (Hedtke 2007) und der perspektivische (Beck 1983)
Ansatz. In dieser Studie konnten auch keine Aussagen der Studierenden zu diesen Ansédtzen gefunden wer-
den, was aber nicht bedeutet, dass sie keine Berechtigung haben. Sie werden von den Studierenden aber
nicht wahrgenommen. Des Weiteren ist es teilweise schwierig festzustellen, in welche der mdglichen Figu-
ren sich bestimmte konkrete Lernanldsse eingliedern lassen. Wahrend einige Methoden der Lehrerbildung
mehrere Verhaltnis-Figuren integrieren — wie das Lernarrangement Videokonferenzsystem —, stellt sich die
Frage, inwieweit Konzepte wie die third spaces (Zeichner 2010), auf dem auch das Lernarrangement Video-
konferenzsystem aufbaut, und die akademischen Ausbildungsschulen (Maandag et al. 2007; van Velzen
2012) beriicksichtigt werden kinnen — oder ob es weiterer theoretischer Verhaltnis-Figuren bedarf. Die Be-
antwortung dieser Frage ist jedoch nicht Aufgabe dieser Arbeit. Die zwdIf Verhéltnisse beziehen sich auBer-
dem auf unterschiedliche Ebenen der Aushildung. Wahrend bei der Konsekution die institutionelle Ebene im
Mittelpunkt steht und sie auf die Trennung der drei Aushildungsphasen abzielt (deswegen auch Drei-
Phasen-Modell), geht es bei der Technologie um den konkreten Akt der Umsetzung von der Theorie in die
Praxis. AuBerdem kann beispielsweise die Technologie ein Teil des Drei-Phasen-Modells sein oder es ist
mdglich, dass die Studierenden bei bestimmten Technologien erwarten, sie umsetzen zu kdnnen, bei ande-
ren jedoch nicht. Ferner dhneln sich bestimmte Figuren wie die Induktion und die Reflexion sehr. Dies macht
es zum einen schwierig, die empirische Wirksamkeit der Verhéltnis-Figuren in Bezug auf ihre Lerneffektivi-
tat fir Lehramtsstudierende zu untersuchen (Nélle 2002). Zum anderen erschwert es die Zuordnung der

Studierenden-Aussagen zu den jeweiligen Verhaltnis-Figuren. Trotzdem bieten diese einen konkreten Ansatz

223



Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis

im Zusammenhang mit der Lehrerbildung, um Forschungen zu den Uberzeugungen der Lehramtsstudieren-
den tiber das Verhaltnis von Theorie und Praxis durchzufiihren. Sie bieten eine Systematik, die einen ersten
Uberblick tiber mégliche Verhaltnis-Uberzeugungen erméglicht.

Die Studierenden erkennen insgesamt doppelt so viele Verhltnis-Figuren, die sich der Integrationsthese
zuordnen lassen, wie solche, die im Zusammenhang mit der Differenzthese stehen. Dieses Ergebnis bedeu-
tet, dass die Studierenden eher sehen, dass Theorie und Praxis aufeinander bezogen werden kdnnen. Dabei
sind die Verhéltnisse der Integrationsthese leichter zu beschreiben als die der Differenzthese. Die spezifi-
schen Aufgaben von Theorie und Praxis werden hier deutlicher, wahrend die Figuren der Differenzthese
eventuell nicht in einem so offensichtlichen Zusammenhang mit Theorie und Praxis stehen wie die Figuren
der Integrationsthese. Es soll hier zumindest erwdhnt werden, dass bei den Studierenden bis auf die Aussa-
ge, dass Theorie und Praxis zusammengehéren, nur wenige Uberzeugungen zu den theoretischen Verhilt-
nissen von Theorie und Praxis deutlich werden. Da diese jedoch nur theoretisch definiert wurden und sich in
den Verhaltnis-Figuren niederschlagen, scheinen sie in Bezug auf das Lehramtsstudium eher marginal.

Die Studierenden sehen verschiedene Anzahlen von Theorie- und Praxisverhaltnissen. Manche dieser Ver-
héltnis-Figuren werden hdufiger, andere seltener genannt. Nahezu alle Studierenden halten es fiir méglich,
dass die Theorie in der Praxis umgesetzt werden kann (Technologiekonzept). Dies ist bei einigen Theorien
unter Umsténden moglich, jedoch gibt es davon nur wenige. Verschiedene Argumente sprechen gegen eine
lineare Umsetzung (z. B. Luhmann und Schorr 1982a; Neuweg 2004b) und so erkennen auch einige Studie-
rende, dass eine direkte und nicht modifizierte Umsetzung schwierig ist. Diejenigen Studierenden, die nur
wenige Verhaltnis-Figuren erkennen, sehen aber hauptséchlich das Technologiekonzept. Problematisch wird
die Uberzeugung, dass Theorien in der Praxis umsetzbar sind, genau hier: nAmlich wenn es die einzige
Uberzeugung zum Verhéltnis von Theorie und Praxis bleibt. Sie ist nicht ausreichend, um den Lehrerberuf
professionell ausiiben zu kénnen (Shulmann 1991) und schrankt den Blick auf Theorie und Praxis ein. Da
nahezu alle Studierenden das Technologiekonzept (handlungsleitende Theorie) nennen, konnten die Praxis-
konzepte der Studierenden (Praxiskonzept A: handlungsleitende Theorie, Praxiskonzept B: Relationierung von
Theorie und Praxis), wie sie bei Schiissler et al. (2012) herausgearbeitet wurden, nicht derart bestatigt
werden. Es scheint eher, als wiirden beide Konzepte gleichzeitig in den Uberzeugungen einiger Studierender
bestehen.

Nur jeweils ein Drittel der Studierenden erkennt die Verhaltnis-Figuren Brille, Prozedualisierung und Reflexi-
on. Gerade die ersten beiden Figuren stehen jedoch in einem engen Zusammenhang mit der professionellen
Wahrnehmung und dem Aufbau von Handlungsroutinen. Beide Konzepte werden als wirksam fiir die Profes-
sionalisierung von Lehrkraften erachtet (Freafel 2012; Jahn et al. 2014) und sollten in die Lehrerbildung

integriert werden.
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Die Reflexion wird ebenfalls als ein Weg zur Aufldsung der Theorie-Praxis-Problematik gesehen (Herfter und
Schroeter 2012; Herzog 2007). Nur wenige Studierende sehen die Reihenfolge ,,Praxis vor Theorie” (Indukti-
onskonzept). Es wurde bereits festgestellt, dass sich die Studierenden selbst nicht in der Rolle der For-
schenden wahrnehmen und ihnen die Schule nicht primér selbst als Forschungsfeld dient. Es ist denkbar,
dass ihnen die Ableitung von Theorien aus der Praxis auch in der Universitat eher selten begegnet. Haufig
lernen sie Theorien, die sie dann in einen Zusammenhang mit der Praxis bringen sollen. Hierauf macht
bereits Lind (2001) aufmerksam, der eine Verstarkung des induktiven Lernens fordert. Das Lernen von Theo-
rien an der Universitat kann so auch eine Erklarung fiir die Uberzeugung sein, dass Theorien in der Praxis
umgesetzt werden sollen.

Die Personlichkeit der Lehrkrafte steht Giberraschenderweise nur fiir wenige Studierende in einem Zusam-
menhang mit Theorie und Praxis. Die Studierenden gehen sehr selten auf den (Miss)Erfolg einer Lehrkraft
durch ihre Persdnlichkeit ein. Dieses Ergebnis sollte im Sinne der Professionalisierungsdebatte positiv auf-
gefasst werden. Es kann ndmlich bedeuten, dass die Studierenden erkennen, dass der Lehrerberuf erlernbar
ist und sie flir guten Unterricht mehr benétigen als ihre Persénlichkeit bzw. diese fiir die Studierenden nicht
in einem unmittelbaren Zusammenhang mit Theorie und Praxis steht.

Ein weiteres mogliches Verhaltnis, das nicht in diesen zwdlf Figuren integriert ist, sehen einige Studierende
im Zusammenhang mit dem Nutzen von Theorie: die Begriindung ihres Handelns durch Theorien. Neuweg
(2013) beschreibt dieses Konzept in einem seiner Artikel als weitere Verhéltnis-Figur. Diese Art der Bezie-
hung zwischen Theorie und Praxis scheint auch fiir die Studierenden ein wichtiger Grund, warum sie Theo-

rien kennen sollten, namlich um ihren Unterricht zu rechtfertigen und mit anderen Personen kommunizieren

zu konnen.

Tabelle 28 Vergleich der Reihenfolge der Verhaltnis-Figuren Zu den Verhaltnissen von Theorie und Praxis

Nausner (2012)0 Vorliegende Studie liegen bereits weitere Studien vor. Die Ergeb-

1 Reflexion Technologie  nisse dieser Untersuchungen divergieren

2 Personlichkeit Erfahrung _ _ ,
3 Parallelisierung Parallelisierung jedoch. So zeigt Tabelle 28, wie unterschied-
4 Mutterwitz  Reflexion/Anreicherung Jich die Reihenfolge der Konzepte in dieser
5 Erfahrungs- Prozedualisierung/ , ,
anreicherungskonzept Mutterwitz/Brille und in der Studie von Nausner (2012) ge-
6 Meisterlehre Induktion  wichtet sind. Allerdings geht es bei Nausner
] Interferenz Konsekution o o

8 Brille Persinlichkeit UM die Wichtigkeit der Konzepte fir die Stu-

9 Prozedualisierung Interferenz  dierenden, wéhrend hier zunachst die Wahr-
10 Technologie

nehmung der Konzepte im Mittelpunkt steht.

10 Nausner hat in seiner Untersuchung die Meisterlehre als eigenes Konzept definiert, die Konzepte Erfahrung und Anreicherung
jedoch zusammengezogen. Er verzichtet auBerdem auf die Konsekution. Diese Veranderungen bedeuten auch, dass es weitere
Ideen zur Aufteilung der Verhaltnis-Figuren nach Neuweg (2004a) gibt.
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Es ist allerdings auffallig, dass in der vorliegenden Studie das Technologiekonzept haufig zur Sprache
kommt, wahrend es bei Nausner (2012) an letzter Stelle steht. Gleichzeitig schatzen die Studierenden bei
Nausner (2012) die Reflexion und die Persénlichkeit als wichtig ein. Zumindest die Persénlichkeit wird in
dieser Studie mit Theorie und Praxis nur sehr vereinzelt in Verbindung gebracht. Es zeigt sich, dass auch in
der Studie von Niggli (2004) die Reflexion als wichtig eingestuft wird, wéhrend die Studierenden sie in der
Befragung von R. Schroeter (2012) nicht mitdenken. Eine Interpretation dieser Unterschiede kdnnte sein,
dass den Studierenden die Reflexion in ihrem Studium eigentlich wichtig ist. Diese kénnte sich aber eher
auf die Unterrichtsreflexion und das Feedback beziehen. So wiinschen sich auch die Studierenden Riickmel-
dungen von den Praktikumslehrkraften, um sich zu verbessern. Sie sehen die Reflexion aber nicht im Zu-
sammenhang mit der kritischen Betrachtung von Theorie und Praxis im Allgemeinen. Des Weiteren handelt
es sich bei den Untersuchungen von Nausner (2012) und Niggli (2004) um quantitative Erhebungen anhand
von Fragebdgen. Die Antwortméglichkeiten wurden also vorgegeben. Sowohl bei R. Schroeter (2012) als
auch in dieser Arbeit geht es jedoch darum herauszufinden, welche Aspekte Studierende im Zusammenhang
mit Theorie und Praxis selbst duBern. Die Reflexion wird dann scheinbar weniger von ihnen bedacht.

Relativ einig sind sich alle Studien (Bldmeke et al. 2006; Nausner 2012; Niggli 2004; R. Schroeter 2012)
iiber das Lernen durch Erfahrungen bzw. am Modell. Die Befragten fassen diese als wichtig auf. Wahrend
(Neuweg 2015) den Erwerb von impliziten Wissens durch das Erfahrungskonzept hervorhebt, birgt es den-
noch die Gefahr, dass die Studierenden nicht ausreichend reflektierte Erfahrungen machen, wie auch die
Historie der Lehrerbildung zeigt (Bach 2014; Hascher 2014).

Insgesamt zeigen diese Ergebnisse, dass die Studierenden in ihrem Studium verschiedene Verhaltnis-
Figuren erkennen. Dominant ist hier jedoch das Technologiekonzept. Das Lehramtsstudium sollte mehr Ver-
héltnis-Figuren als das Technologiekonzept anbieten, damit die Studierenden einen differenzierten Blick auf
Theorie-Praxis-Verhaltnisse entwickeln kdnnen. So hat zwar jede der Verhaltnis-Figuren Schwachstellen,
bietet jedoch ihre eigenen Lernchancen (Neuweg 2004a). Mglich ist, dass das Lehramtsstudium den Stu-
dierenden diese Chancen bereits eréffnet, die Studierenden sie jedoch nicht in Bezug auf Theorie und Praxis
wahrnehmen. Dann sollten die Verhaltnis-Figuren seitens der Dozierenden thematisiert und der jeweilige
Nutzen deutlich gemacht werden. Wenn im Lehramtsstudium bestimmte Verhaltnis-Figuren vorrangig ge-
lehrt werden, dann sollten auch die anderen Verh&ltnis-Figuren in das Lehrrepertoire der Dozierenden auf-
genommen werden.

Dass dieses Erkennen der Verhaltnis-Figuren wichtig sein kann, zeigt auch die Typisierung der Studierenden
in Bezug auf Theorie und Praxis, die aus den Daten hervorgegangen ist. Hier konnte gezeigt werden, dass
besonders diejenigen Studierenden ein differenzierteres Bild von Theorie und Praxis haben, die eine groBere
Anzahl an Verhaltnis-Figuren erkennen. Wahrend bei Nausner (2012) Kompetenzwege in Abhangigkeit von

der Art der Verhéltnis-Figuren gefunden wurden, kommt es hier zundchst auf deren Anzahl an. Dabei kommt
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der Reflexion eine besondere Rolle zu. Sie wird nur von den Studierenden genannt, die eine mittlere Anzahl
an Verhaltnis-Figuren sehen und zufrieden sind, sowie von denen, die viele Verhdltnis-Figuren nennen. Die
Typen 1 und 4 wurden unterteilt in zufriedene und nicht-zufriedene Studierende. Die Art und Weise der Re-
flexion (iber diese (Un-)Zufriedenheit unterscheidet sich jedoch zwischen den Gruppen. So sprechen die
Studierenden des Typs 4 reflektierter iber ihr Studium als die Studierenden des Typs 1. Eine Ausweitung
und Férderung der Reflexionsanldsse ist deswegen naheliegend — sowohl iiber die Theorie und die Praxis als
auch dber das eigene Lernen im Studium.

In Verbindung mit der Typisierung soll weiterhin darauf hingewiesen werden, dass eine solche anhand in-
haltlicher Aspekte von Theorie und Praxis als unterteilende Merkmale interessant gewesen wéren. Leider
konnte in dieser Stichprobe keine derartige Typisierung durchgefiihrt werden. Infrage kommende Kategorien
sind entweder nicht ausreichend differenzierend oder traten nicht systematisch mit anderen Kategorien auf.
Zusammenfassend l4sst sich feststellen, dass die Studierenden verschiedene Verhéltnis-Figuren von Theo-
rie und Praxis erkennen. Gerade die Wahrnehmung einer hohen Anzahl scheint notwendig, damit die Studie-
renden sich professionell entwickeln kdnnen. Ihnen sollten in ihrer Ausbildung deswegen mehr Verhaltnis-
Figuren als das Technologiekonzept begegnen. Sowohl die Vertreter_innen des Ausbildungsorts Schule als
auch diejenigen des Ausbildungsorts Universitat sollten die spezifische Dignitat der Konzepte Theorie und
Praxis deutlich hervorheben, damit die verschiedenen Figuren erkannt werden kénnen. Sie miissen dann
reflektiert aufeinander bezogen werden, um den Studierenden Lernen zu ermdglichen, sodass diese ihre

Uberzeugungen zu den Verhaltnissen von Theorie und Praxis erweitern kénnen.

11.6.4 Strukturelle Merkmale von Uberzeugungen in Bezug auf Theorie und Praxis

mmmm) Theoretischer Hintergrund: Kapitel 6.1
mmmm) [ mpirische Analysen: Kapitel 11

Der Fokus dieser Studie liegt auf den Inhalten der Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und
Praxis. Trotzdem sollen im Hinblick auf die strukturellen Merkmale von Uberzeugungen (siehe Kapitel 6.1)
Tendenzen in Bezug auf diese beiden Konzepte aufgezeigt werden. Aus den Daten kénnen jedoch nur erste
Vermutungen abgeleitet werden. Die empirischen Auseinandersetzungen mit den Merkmalen von Uberzeu-
gungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis kénnen die Aufgabe weiterer Untersuchungen sein, die
die einzelnen Merkmale dezidiert betrachten. Ausgehend von den vorliegenden Daten kénnen keine Aussa-
gen zu den Merkmalen ,Bewusstsein“ und , Gewichtung* von Uberzeugungen gemacht werden. Dem Merk-
mal ,Verdnderbarkeit” widmet sich die Fragestellung 3, welche in Kapitel 13 diskutiert wird.

Zunéchst soll festgehalten werden, dass es sich bei den vorliegenden Aussagen der Studierenden zu Theorie

und Praxis um Uberzeugungen und nicht um feststehendes Wissen handelt. Die Ansichten der Studierenden
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basieren nicht nur auf kognitiven Elementen. Stattdessen spielen sowohl die Bewertung der Konzepte durch
die Studierenden als auch deren Erlebnisse mit den Konzepten eine wichtige Rolle bei ihrer Wahrnehmung
von Theorie und Praxis.

Es ist schwierig, die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis einem Gegenstands-
bereich zuzuordnen. Zum einen werden diese von verschiedenen Autor_innen unterschiedlich definiert (sie-
he die Ubersicht im Kapitel 6.1), zum anderen werden bei den Uberzeugungen zu Theorie und Praxis ver-

schiedene Ebenen angesprochen. So handelt es sich gleichzeitig um Uberzeugungen, die

- einen Gegenstand (namlich Theorie und Praxis) betreffen (Calderhead 1996),

- sich auf das Lernen im Allgemeinen beziehen und somit den epistemologischen Uberzeugungen zuzu-
ordnen sind (Baumert et al. 2011; Reusser et al. 2011) und

- die eigene Person (als Lernende und spatere Lehrkrafte) zum Inhalt haben (Bldmeke, Miiller et al. 2008;
Reusser et al. 2011).

Uberzeugungen zu Theorie und Praxis konnen dementsprechend unterschiedlichen Bereichen zugeordnet
werden. Die Studierenden sprechen alle drei Dimensionen an. Diese vielschichtige Zuordnung von Theorie
und Praxis zu den Gegenstandsbereichen von Uberzeugungen kann dabei helfen, zukiinftige Forschung zu
strukturieren, indem Theorie und Praxis gezielt im Zusammenhang mit einzelnen Gegenstandsbereichen
betrachtet werden.

Ein weiterer Gegenstandsbereich wird durch die niitzlichkeitsorientierten Uberzeugungen (Herstellung von
Realitats- und Alltagsbeziigen) beschrieben (MaaB 2006). Die Studierenden wiinschen sich Praxisbeziige,
um die Theorie besser verstehen und verinnerlichen zu kénnen. Sie verfolgen damit methodologische, prag-
matische und lernpsychologische Ziele im Sinne der niitzlichkeitshezogenen Uberzeugungen. Auf kulturbe-
zogene und padagogische Ziele wird eher weniger eingegangen. Es geht den Studierenden demnach eher
um das Verstehen der Theorien durch einen Praxisbezug, darum selbst besser handeln zu kdnnen und um
Abwechslung im Universitatsalltag. Weniger wichtig ist es ihnen, ein Bild der Paddagogik als Wissenschaft
zu erhalten und Kreativitdt und Problemlésefahigkeiten zu entwickeln (MaaB 2006). Hier bietet sich ein
Ansatzpunkt, um die Sicht der Studierenden auf Theorie und Praxis zu erweitern. Ferne kdnnen sich diese
niitzlichkeitshezogenen Uberzeugungen dazu eignen, weitere quantitative Untersuchungen zu Praxisheziigen
durchzufiihren.

Ein weiteres strukturelles Merkmal stellt die Entstehung von Uberzeugungen auf der Makro-, Meso- und
Mikroebene dar (Taibi 2013). Zur Makroebene kdnnen hier keine Aussagen gemacht werden.'*! Es ist weiter-

hin schwierig, bei den Uberzeugungen zu Theorie und Praxis zwischen Meso- und Mikroebene zu unterschei-

41 Man kann zwar vermuten, dass die Studierenden schen relativ frith Uberzeugungen zu den Begriffen Theorie und Praxis aus-
bilden, da sie Bestandteile der Alltagssprache sind, aber dieser Frage wurde in der vorliegenden Untersuchung nicht nachgegan-
gen. Es wiirde sich dabei eher um eine Spekulation handeln.
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den. Die Studierenden sind eingebettet in eine Disziplin und machen gleichzeitig persénliche Erfahrungen
mit Theorie und Praxis, wenn sie an der Universitat bzw. der Schule lernen. Man kann jedoch feststellen,
dass es einerseits spezifische Uberzeugungen gibt, die sich bei den meisten Studierenden dhneln und als
»Shared beliefs” (Bar-Tal 2000) verstanden werden kinnen und andererseits solche, die sich unterscheiden.
Am deutlichsten werden die gemeinsamen Uberzeugungen bei der Bewertung von Theorie und Praxis. So
empfinden alle Studierenden, die sich zu diesen Aspekten duBern, sowohl Theorie als auch Praxis als not-
wendig und wichtig. Gleichzeitig wiinschen sie sich einen groBeren Bezug zur Praxis in ihrem Studium und
haben Schwierigkeiten, die Brauchbarkeit der Theorie zu erkennen. Weiterhin denken nahezu alle Studieren-
den, dass Theorien angewendet werden kénnen und viele glauben, dass man inshesondere durch Erfahrun-
gen lernt. Die Studierenden haben also &hnliche Uberzeugungen zu Theorie und Praxis. Um feststellen zu
konnen, inwieweit diese Uberzeugungen tatséchlich spezifisch fiir das Lehramt sind, wére ein Vergleich mit
anderen Studiengéngen interessant. Eventuell haben Studierende, die theoretische Physik studieren, andere
Uberzeugungen als Lehramtsstudierende. Unterschiede in den Uberzeugungen lassen sich zum Beispiel
erkennen, wenn einige Studierende die Praxis mit der Realitdt gleichsetzen, andere aber bezweifeln, ob
durch die Praxis in der Lehreraushildung die Realitat dargestellt werden kann. Weiterhin sehen einige Stu-
dierende Theorie als verdnderbar, andere diese als starr an. Es wurde bislang nicht ausreichend untersucht,
was sich positiver auf das Lernen von angehenden Lehramtsstudierenden auswirkt: das Vorhandensein von
gemeinsamen Uberzeugungen oder eben deren Unterschiedlichkeit (Steinmann und Oser 2012).

Eine Limitation dieser Studie besteht darin, dass nur Studierende einer Universitat befragt wurden. Es wére
aber moglich, dass die Studierenden ihre Uberzeugungen zu Theorie und Praxis von ihren Dozierenden iiber-
nehmen (E. Schroeter 2012) und somit von ihrer Universitat beeinflusst wurden. Es bedarf demnach zum
einen weiterer Untersuchungen, die der Thematik nachgehen, woher die Uberzeugungen der Studierenden
stammen. Zum anderen kommt den universitaren Lehrerbildenden die Verantwortung zu, die Uberzeugun-
gen der Lehramtsstudierenden positiv und negativ beeinflussen zu kdnnen.

Hier soll auBerdem auf den pddagogischen Doppeldecker hingewiesen werden. Die Studierenden erleben
aus ihrer Sicht keine ausreichend gute Auseinandersetzung mit Theorien. Dass sie die Moglichkeit erhalten
moglichst effektiv zu lernen, ist die Aufgabe der Dozierenden. Das Geben von Seminaren und Halten von
Vorlesungen ist deren Praxis. Die Studierenden erleben teilweise einen anderen Unterricht, als den, der
ihnen in Theorien beschrieben wird und den sie spater selbst geben sollen. Diese negativen Erlebnisse kdn-
nen die Effekte des Lehramtsstudiums verringern (Wahl 2001).

Eine weitere Einschrankung besteht darin, dass alle befragten Studierenden die Ausbildungsschwerpunkte
Grundschule und Sekundarstufe | haben. Mdglicherweise hat die Wahl der Schulform einen Einfluss auf die
Uberzeugungen der angehenden Lehrkréfte. So kinnten Studierende mit den Schwerpunkten Gymnasium,

Sonderpadagogik oder Lehramt berufshildende Schulen zum Beispiel aufgrund der Studieninhalte oder der
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Anzahl der Praxisbeziige andere gemeinsame Uberzeugungen zu Theorie und Praxis mitbringen bzw. wih-
rend der Aushildung entwickelt haben. Die Aufdeckung etwaiger Unterschiede ist interessant, da sich die
Uberzeugungen von Lehrkraften auf ihren Unterricht und somit das Lernen der Schiiler_innen auswirken
kénnen.

In Bezug auf die Struktur der Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis kénnen nur
Aussagen zur Widersprichlichkeit getroffen werden. So siedeln einige Studierende die Praxis vor der Theorie
an. Trotzdem sagen sie an anderer Stelle, dass sie die Theorie in der Praxis umsetzen méchten. Andere Stu-
dierende denken, dass Theorien anwendbar sind. Im Verlauf der Interviews stellt sich dann heraus, dass sie
diese Anwendbarkeit eigentlich verneinen. Ferner halten einige Studierende die Universitét fiir den Ort der
Theorie. Trotzdem sagen sie, dass ihnen hier praktische Elemente begegnen. Es lassen sich also Widersprii-
che in den Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis finden. Allerdings sind auch aus theore-
tischer Sicht verschiedene Reihenfolgen méglich und wéhrend einige Theorien in der Praxis umsetzbar sind,
kénnen andere Theorien dies nicht leisten. Den Studierenden ist jedoch nicht immer bewusst, dass sie diese
gegensatzlichen Auffassungen vertreten. Zu dhnlichen Resultaten kommen auch Scharlau und Wiescholek
(2013), wenn sie feststellen, dass die Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis nicht stimmig
sind. Dabei werden diese Widerspriiche nicht nur innerhalb einer Person deutlich. Vielmehr bestehen auch
zwischen den Studierenden gegensétzliche Uberzeugungen zu Theorie und Praxis. Diese Widerspriichlichkei-
ten sichthar zu machen und die Studierenden fiir die komplexen Konzepte Theorie und Praxis zu sensibilisie-

ren, muss eine Aufgabe der Lehrerbildung sein.

12.  Verkniipfungen von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement

Videokonferenzsystem

Das Lernarrangement Videokonferenzsystem wurde entwickelt, um Theorie und Praxis in der Lehrerbildung
miteinander zu verkniipfen. Hierfiir wurde auf vermeintlich lernférderliche Aspekte einer Verkniipfung von
Theorie und Praxis zuriickgegriffen (siehe Kapitel 9.2.3 und 9.2.4). Wie die Auswertung der Uberzeugungen
der Lehramtsstudierenden zu Theorie und Praxis zeigt (siehe Kapitel 11.2.2 und 11.3), erkennen oder erle-
ben die Studierenden eher wenige Verkniipfungen von Theorie und Praxis im Studium und nennen im Ver-
gleich zur Praxis sowie zur Theorie eher wenige Nutzen einer Verkniipfung von Theorie und Praxis. Anhand
der Fragestellung ,Welche Theorie-Praxis-Verkniipfungen erkennen die Studierenden am Lernarrangement
Videokonferenzsystem?“ soll im folgenden Kapitel aufgezeigt werden, inwieweit Studierende das Lernarran-
gement Videokonferenzsystem {iberhaupt als eine Verkniipfung wahrnehmen und dieses Konzept auch fiir

sie Aspekte einer guten Verknlpfung von Theorie und Praxis enthélt. In diesem Kapitel werden die Inter-
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views des zweiten Messzeitpunkts (nach der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem) aus-
gewertet.

Hierfiir wird zundchst die Akzeptanz des Lernarrangements Videokonferenzsystem durch die Studierenden
dargestellt. Sie soll aufzeigen, inwiefern die Studierenden die Arbeit mit dem Videokonferenzsystem iiber-
haupt als sinnvoll einschédtzen. AnschlieBend werden die erkannten Verkniipfungen auf inhaltlicher Ebene
beschrieben (siehe Abbildung 27).

12.1 Akzeptanz des Lernarrangements Videokonferenzsystem

Um die Akzeptanz der Studierenden im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem zu
erheben, wurden die Studierenden gefragt, ob sie noch einmal mit dem Lernarrangement Videokonferenz-
system arbeiten mochten.'*? Von den 47 am zweiten Messzeitpunkt befragten Personen wiirden 42 Personen
ein weiteres Mal an einem Seminar teilnehmen, welches mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem
arbeitet. Lediglich drei Befragte sind sich unsicher und zwei Befragte wiirden nicht erneut teilnehmen (
Abbildung 41). Als Begrindung fiir ihre Unsicherheit bzw. die Ablehnung nennen die Studierenden, dass
ihnen die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem nicht ausreichend Lernzuwachs gebracht

habe bzw. der Aufwand fiir den Lernzuwachs zu hoch gewesen sei.

50 I

Anzahl Personen
—_ N w =
[a) o o o o
w

Gewiinscht Nicht gewiinscht  Unsicher, ob nochmalige
Teilnahme gewiinscht

Abbildung 41 Erneute Teilnahme am Lernarrangement Videokonferenzsystem

Insgesamt wiirde jedoch eine groBe Anzahl an Studierenden erneut mit dem Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem arbeiten wollen. Die generelle Akzeptanz des Lernarrangements seitens der Studierenden kann
also als hoch gewertet werden.

Eine noch griBere Anzahl an Studierenden sagt, dass das Lernarrangement Videokonferenzsystem zu einer

Verbesserung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung beitragen kann (Abbildung 42).14

12 Fine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der Akzeptanz der Lehramtsstudierenden gegeniiber dem Lernarrangement Video-
konferenzsystem bieten Drexhage et al. (2016) in ihrem Artikel ,, The Connected Classroom®.
18 Es wurden hier ausschlieBlich diejenigen Personen aufgenommen, die sowohl am ersten als auch am zweiten Messzeitpunkt
befragt wurden.
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Abbildung 42 Eingeschétzte Verbesserung der Verkniipfung von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement
Videokonferenzsystem

Zum ersten Messzeitpunkt haben die Studierenden noch nicht mit dem Lernarrangement gearbeitet und
kennen es nur aus den Erlduterungen der Dozierenden in der ersten Seminarsitzung. Dennoch denken be-
reits 42 der Befragten, dass die Verkniipfung von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokon-
ferenzsystem verbessert werden kann. Zum zweiten Messzeitpunkt, also nach der Arbeit mit dem Lernarran-
gement Videokonferenzsystem, erhéht sich diese Zahl auf 46 Studierende. Bis auf eine Person sehen also
alle eine Verbesserung der Verkniipfung von Theorie und Praxis. Diese eine Person ist jedoch nur unsicher,
ob das Lernarrangement zu einer besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis beitragen kann. Zum ersten
Messzeitpunkt zweifeln daran noch vier Personen. Zu keinem Zeitpunkt schlieBen die Befragten die Verbes-
serung der Verkniipfung von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem komplett
aus.

Von den vier Personen, die sich beim ersten Messzeitpunkt unsicher sind, ob das Lernarrangement Video-
konferenzsystem zu einer besseren Verknlipfung beitragen kann, sehen zum zweiten Messzeitpunkt alle
Personen, dass eine Verbesserung ermdglicht wird. Die Person, die beim zweiten Messzeitpunkt unsicher ist,
ob das Lernarrangement Videokonferenzsystem zu einer Verbesserung der Verknipfung beitragen kann,
mdochte auch kein zweites Mal an einem Seminar teilnehmen, welches mit dem Konzept arbeitet. Diese Per-
son hielt das Lernarrangement Videokonferenzsystem vor der Arbeit mit eben diesem noch fiir eine Méglich-
keit zur Verbesserung von Theorie und Praxis.

Die Studierenden, die nicht erneut teilnehmen méchten, lassen sich nicht systematisch einem der in Kapitel
11.5 definierten Typen zuordnen. Sie stammen jedoch alle aus demselben Seminar (Seminar 2). Eventuell
beméngeln sie nicht nur das Lernarrangement Videokonferenzsystem, sondern auch die tatséchliche Um-

setzung des Konzepts im Seminar.
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Abbildung 43 Neue Erfahrungen mit Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem

Die Studierenden sollten weiterhin die Fragen beantworten, ob sie durch die Arbeit mit dem Lernarrange-
ment Videokonferenzsystem einerseits andere Erfahrungen mit Praxis, andererseits mit Theorie gemacht
haben als vorher in ihrem Studium. Insgesamt 33 Studierende aufBern sich positiv in Bezug auf die Praxis.
26 Studierende haben auBerdem anderen Erfahrungen mit der Theorie gemacht. Wie die Abbildung 43 zeigt,
haben 22 Studierende sowohl andere Erfahrungen mit der Praxis als auch der Theorie gemacht. Obwohl sich
diese 22 Studierenden relativ gleichmaBig auf die Seminare aufteilen,'** machten sieben von neun Studie-
renden des dritten Seminars andere Erfahrungen mit der Theorie und der Praxis. Die fehlenden zwei Studie-
renden aus diesem Seminar machen entweder andere Erfahrungen mit der Theorie oder der Praxis. Alle
Studierenden in diesem Seminar machten folglich neue Erfahrungen in Bezug auf Theorie und Praxis. In
diesem Seminar scheint das Lernarrangement Videokonferenzsystem demnach den groBten Einfluss auf die
Studierenden genommen zu haben. Dieses Seminar besuchten aber auch die wenigsten Studierenden und
es wurde erst beim zweiten Erhebungszeitraum durchgefiihrt, sodass er bereits weiterentwickelt werden
konnte.

Andere Erfahrungen entweder mit der Theorie oder der Praxis machten insgesamt 15 Studierende. 10 Stu-
dierende machten durch die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem weder andere Erfah-
rungen mit der Praxis noch mit der Theorie. Trotz dieser zehn Studierenden lassen die Zahlen darauf schlie-
Ben, dass durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem aus Sicht der Studierenden eine andere Art

von Theorie und Praxis in das Studium integriert wird.

12.2 Inhaltliche Beschreibung der Verkniipfung

Zusétzlich zu diesen allgemeinen Bewertungen des Lernarrangements Videokonferenzsystem begriindeten
die Studierenden, warum dieses zu einer besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis beitragen kann.
Diese inhaltlichen Argumentationen werden zunéchst anhand der Nutzen einer Verkniipfung von Theorie und

Praxis aufgezeigt. AnschlieBend werden die erkannten Verhéltnisse von Theorie und Praxis im Rahmen des

14 Seminar 1: n = 6 Studierende; Seminar 2: n = 9 Studierende.
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Lernarrangements Videokonferenzsystem dargestellt. SchlieBlich wird auf weitere Auffalligkeiten im Zu-

sammenhang mit den Eigenschaften und dem Nutzen von Theorie und Praxis eingegangen.

12.2.1 Nutzen der Verkniipfung

In Verbindung mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem wurden die meisten Codes unter Nutzen
einer Verkniipfung vergeben. Die Studierenden sehen hier eine Vielzahl an Nutzen, die das Lernarrangement
Videokonferenzsystem im Zusammenhang mit Theorie und Praxis fiir sie haben kann (Abbildung 42).1%
Beim ersten Messzeitpunkt nennen die Studierenden sieben unterschiedliche Nutzen einer Verkniipfung von
Theorie und Praxis (Kapitel 11.3.2). Im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem
gehen die Studierenden ebenfalls auf sechs dieser Nutzen ein (die Berufsvorbereitung wird beim zweiten
Messzeitpunkt im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem nicht erwdhnt), erken-
nen aber sechs weitere Nutzen fiir eine Verkniipfung von Theorie und Praxis. Im Gegensatz zum ersten Mess-
zeitpunkt kdnnen die Studierenden beim zweiten Messzeitpunkt ausfihrlich (iber den Nutzen einer Verkniip-
fung von Theorie und Praxis sprechen. Sie machen beim zweiten Messzeitpunkt jedoch eine konkrete Erfah-
rung mit einer Verkniipfung von Theorie und Praxis, die sie beschreiben sollen. Dieses Berichten {iber kon-
krete Erfahrungen schien den Studierenden auch beim ersten Messzeitpunkt im Zusammenhang mit der
Praxis leichter zu fallen als eher abstrakte Beschreibungen. Wahrend beim ersten Messzeitpunkt 75 Prozent
der Studierenden Aussagen zum Nutzen einer Verkniipfung mache, gehen beim zweiten Messzeitpunkt alle
Studierenden auf diesen ein. Insgesamt konnten beim zweiten Messzeitpunkt zur Verkniipfung von Theorie
und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem fast sechs Mal (t; = 99 Aussagen; t, = 581
Aussagen) so viele Aussagen kodiert werden wie beim ersten Messzeitpunkt.

Die hier vergebenen Kategorien sowie Veranderungen zum ersten Messzeitpunkt werden nachfolgend darge-
stellt. Die Abbildung 44 — auf der die weiteren Ausfiihrungen basieren — zeigt die Anzahl der Personen sowie
die Gesamtzahl der kodierten Aussagen, die zum Nutzen der Verknipfung von Theorie und Praxis beim Ler-
narrangement Videokonferenzsystem vergeben wurden.

Drei Codes, die beim zweiten Messzeitpunkt zum ersten Mal vergeben wurden, sind die gezielte Verkniipfung
und die /nvolviertheit. Eher wenige Studierende heben die gezielte Verkniipfung von Theorie und Praxis beim
Lernarrangement Videokonferenzsystem hervor. Sie arbeiten hier mit echten Problemstellungen, die gezielt
bearbeitet werden konnen. Dieser Code steht in einem engen Zusammenhang mit der /nvolviertheit. Dieser
bedeutet, dass die Studierenden aktiv in das Geschehen eingebunden werden. Sie kennen die Rahmenbe-
dingungen und haben selbst eine Rolle bei den Geschehnissen inne. Diese Kategorie wird mit von 28 Be-

fragten genannt und somit von vergleichsweise vielen Studierenden fiir wichtig erachtet.

1% Die Studierenden machten in den Interviews ebenfalls Angaben dazu, was sie durch die Videokonferenzen inhaltlich gelernt
haben (zum Beispiel fachdidaktisch oder konkrete Arbeitsweisen, die sie in ihrem eigenen Unterricht iibernehmen méchten). Die
folgende Auswertung bezieht sich nicht auf diese Aussagen, sondern ausschlieBlich auf die Verkniipfung von Theorie und Praxis.
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Gezielte Verkniipfung 911
Involviertheit 28 51
Umsetzung 37 64
Versténdnis 2215
Realitat 2839
Aufwertung 2132
Anzahl Aussagen
Kooperation 1 13 Anzahl Personen
Reflexion 1 156
Ressourcenschonung 115?
Vorteile Schulen 302
Verbesserung der Praxis %
Uberprifung/Verbesserung der Theorie 2130
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

Abbildung 44 Nutzen der Verkniipfung von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem

Drei weitere Kategorien kniipfen an Probleme an, die die Studierenden beim ersten Messzeitpunkt in Bezug
auf Theorie und Praxis erkennen (Kapitel 11.2.6) und die durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem
verringert werden kénnen. Ein GroBteil der Studierenden geht auf die Umsetzung ihrer geplanten Unterricht-
selemente als Nutzen des Lernarrangements Videokonferenzsystems ein. Sie kdnnen die Themen, mit denen
sie sich zunéchst theoretisch auseinandergesetzt haben, direkt in der Praxis umgesetzt sehen. Dass sie
nicht wissen, wie Theorien in der Praxis umgesetzt werden kénnen, sahen die Studierenden beim ersten
Messzeitpunkt als Problem der Theorie an. Ein weiteres Problem der Theorie war beim ersten Messzeitpunkt
fiir die Studierenden, dass sie diese nicht verstehen bzw. nicht verinnerlichen kénnen. Etwas weniger als
die Halfte der Studierenden macht darauf aufmerksam, dass die Elemente des Lernarrangements Videokon-
ferenzsystem dazu beitragen kinnen, Verstandnis iiber die im Mittelpunkt stehenden Thematiken zu gene-
rieren. Etwa die Halfte der Studierenden, die eines der Probleme Verstehen oder Verinnerlichen beim ersten
Messzeitpunkt anspricht, nennt Verstdndnis als Nutzen der Verkniipfung beim Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem.!*6 Dass sie durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem einen Einblick in die Schulreali-

tét erlangen, geben relativ viele Studierende an. Sie beziehen sich hier auf einen realen Einblick in den

1% Die Aussagen von vier Studierenden wurden hier nicht einbezogen, da sie entweder bei t: oder bei t2 nicht teilnahmen.
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Schulalltag sowie die Authentizitat der Lehrkrafte und Schiiler_innen. Diese Kategorie wurde beim Nutzen
einer Verkniipfung von Theorie und Praxis bei ti nicht vergeben. Stattdessen zweifelten einige Studierende,
dass sie durch die praktischen Elemente in ihrem Studium tatsachlich einen Einblick in den realen Schul-
alltag erhalten.

Fir vergleichsweise sehr wenige Personen wurde durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem deut-
lich, dass eine Auseinandersetzung mit Theorien die Praxis (in diesem Fall den Unterricht der beobachteten
Lehrkraft) verbessern kann. Mehr Studierende sehen, dass die Theorie iberpriift bzw. verbessert wird. Die
von den Studierenden erdachten Unterrichtselemente bleiben durch das Lernarrangement Videokonferenz-
system keine theoretischen Entwiirfe, sondern kdnnen direkt beobachtet, zundchst auf ihre Richtigkeit
iiberpriift und anschlieBend ggf. verdndert werden. Beim ersten Messzeitpunkt nannten etwa gleichviele
Studierende diese beiden Kategorien (Kapitel 11.3.2). Durch die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokon-
ferenzsystem scheint also der mogliche Einfluss der Praxis auf die Theorie fiir die Studierenden sichtbarer
geworden zu sein.

Die Aussagen zur Aufwertung von Theorie und Praxis steigen beim zweiten Messzeitpunkt ebenfalls an. Fiir
fast die Hélfte der befragten Personen kénnen Theorie oder Praxis durch das Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem aufgewertet werden. Die Studierenden gehen hier inshesondere auf die Theorie ein. [hnen ist
durch diese Verkniipfung deutlicher geworden, dass sie Theorien in ihrem Studium und ihrem spateren
Beruf bendtigen: ,Ich war vorher eigentlich immer komplett gegen Theorie und sie ist aber wichtig [...]"
(Zitat 37: 15.2: 104). Diese Studentin revidiert mit dieser Aussage gleichzeitig ihre vorherigen Ansichten
iiber Theorien (sie machte bei t; keine Angaben zur Wichtigkeit der Theorie, sah aber dennoch ihre Notwen-
digkeit im Studium). Hier wird ein Widerspruch deutlich. Obwohl sie die Theorie eher negativ bewertete, sah
sie diese als notwendig fiir ihren Beruf an. Jetzt scheint die Theorie auch fiir sie persdnlich einen gréBeren
Nutzen aufzuweisen.

Wichtige Aspekte, die in einer Verbindung zum Austausch zwischen den Beteiligten beim Lernarrangement
Videokonferenzsystem stehen, sind fiir nahezu alle der befragten Studierenden weiterhin die Kooperation (n
= 42; Kooperation wird bei t,zum ersten Mal genannt) sowie die Reflexion (n = 43; Reflexion wird bei t; von
nur zwdlf Studierenden genannt). Die Studierenden geben an, dass sie durch das Lernarrangement Video-
konferenzsystem die Méglichkeit erhielten, theoretische und praktische Aspekte zu reflektieren, weil sie sich
mit den Schiiler_innen, der Lehrkraft, der/dem Dozierenden sowie den Mitstudierenden austauschen konn-
ten. lhnen ist dabei fiir ihre eigene Entwicklung wichtig, dass sie die Meinungen der Schiiler_innen und der

Lehrkraft zu ihren Uberlegungen erfahren. Folgendes Beispiel soll zur lllustration herangezogen werden:

,Ja, also das finde ich halt wirklich wichtig, dass man halt auch wei3, was die Schiiler tiber be-

stimmte Dinge denken, die jetzt im Unterricht passieren, dhm, weil die Schiiler sind halt die
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Zielgruppe sozusagen, auf die halt der Unterricht ausgerichtet ist und die Schiiler sollen etwas
lernen und die kénnen nur etwas lernen, wenn sie wirklich, ja, diese Methode jetzt in dem Mo-
ment akzeptieren [...] Ahm, das war auch wirklich gut, weil der Lehrer dann, wie ich schon ge-
sagt hatte, ahm, ja sich gerechtfertigt hat / gerechtfertigt ist vielleicht auch das falsche Wort,
aber warum er in manchen Situationen halt bestimmte, ja, Interventionen gemacht hat und
dass man dann gemerkt hat, man muss es halt wirklich dann in dem Moment im Unterricht ir-

gendwie anders machen als geplant.” (Zitat 38: 46.2: 82-84)

Die Studierenden gehen in diesen Kategorien also darauf ein, dass weitere Perspektiven auf die jeweilige
Thematik als ihre eigene fiir ihr Lernen wichtig sind. Sie heben weiterhin hervor, dass sie — im Gegensatz zu
Hospitationen im Klassenraum, bei denen sie physisch anwesend sind — schon wéhrend der Beobachtungen
mit ihren Kommiliton_innen iber die Ereignisse im Unterricht diskutieren kénnen. Wie Abbildung 44 zeigt,
gehen nicht nur besonders viele Studierende auf diese beiden Codes ein, sie machen auch mit Abstand die
meisten Aussagen zu diesen Codes. Sowohl Reflexion als auch Kooperation scheinen dementsprechend
einen hohen Stellenwert fiir die Studierenden im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem einzunehmen. Wéhrend die Nennungen der Reflexion im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt
erheblich ansteigen, wird die Kooperation von einem Problem der Praxis (t:;) zum Nutzen einer Verkniipfung
von Theorie und Praxis (t2). Obwohl es Studierende gibt, die Kooperationen als den Nutzen der Praxis erken-
nen (Kapitel 11.3.2), gehen sie inshesondere auf problematische Aspekte bei der Organisation der Koopera-
tionen ein (Kapitel 11.2.6).

Bei der Verkniipfung von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem gehen die
Studierenden ebenfalls auf organisatorische Aspekte ein. Als Vorteil dieser Art von Theorie-Praxis-
Verknlipfung nennen 15 Studierende, dass diese eine Ressourcenschonung darstellt. Eine Studentin nutzt
folgende Worte dafiir: ,Ich find, so war es schon, ja, maximale Leistung und minimaler Aufwand.” (Zitat 39:
5.2: 76). Laut der Studierenden miissen keine Schulbesuche organisiert werden, der Zeitaufwand ist gering
und es kénnen relativ viele Studierende gleichzeitig an einer Videokonferenz teilnehmen.

Neben diesem Vorteil fiir die Vertreter_innen der Universitdt gibt ein GroBteil der Befragten weiterhin an,
dass auch die Schulen einen Nutzen aus der Kooperation mit der Universitét ziehen kénnen. Beim ersten
Messzeitpunkt geben nur zwei Studierende an, dass Praxisphasen der Universitat auch fiir Schulen positive
Auswirkungen haben kénnen (Kapitel 11.3.2). Die Studierenden schatzen den Nutzen des Lernarrangements
Videokonferenzsystem fiir die kooperierenden Lehrkrafte dahingehend ein, dass diese neue |deen fiir ihren
eigenen Unterricht sowie ein Feedback zu ihrem Unterricht seitens der Studierenden erhalten. Fiir die Schii-

ler_innen sehen sie den Nutzen zum einen darin, dass diese erfahren kiénnen, dass sich Lehrkrafte Gedan-
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ken iiber Unterricht machen. Zum anderen sagen die Studierenden, dass sich der Unterricht fiir die Schil-

ler_innen verbessert, wenn die Lehrkraft neue Methoden etc. in den Unterricht implementiert.

12.2.2 Theorie-Praxis-Verhéltnisse bei der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem

Die Uberzeugungen zu den Verhaltnissen von Theorie und Praxis scheinen eine wichtige Rolle fiir Studieren-
de beim Lernen von Theorie und Praxis zu spielen. Méglichst viele unterschiedliche Verhéltnisse im Studium
angeboten zu bekommen, kénnte eine Méglichkeit sein, die Verkniipfung von Theorie und Praxis zu verbes-
sern. In diesem Kapitel wird deswegen untersucht, welche Verhéltnisse die Studierenden im Zusammen-
hang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem erkennen. Abbildung 45 zeigt einen Uberblick tiber
die in Verbindung mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem genannten Verhaltnisse durch die Stu-

dierenden.
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Abbildung 45 Im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem genannte Verhaltnisse

Die am haufigsten kodierten Verhaltnisse beim Lernarrangement Videokonferenzsystem sind die Technolo-
gie (n = 39) sowie die Reflexion (n = 35)." Die Studierenden haben beim Lernarrangement Videokonferenz-
system aus der Theorie heraus eigene Unterrichtselemente entwickelt. Dass sie diese nun von einer anderen
Person umgesetzt sehen, ist den Studierenden sehr wichtig (Technologie). Wahrend die Technologie beim
ersten Messzeitpunkt mit Abstand am h&ufigsten von den Studierenden erwéhnt wurde, wird diese Vorrang-
stellung durch die erhdhte Nennung der Reflexion aufgeldst. Wie im vorherigen Kapitel bereits deutlich wur-
de, ist fiir die Studierenden die Reflexion dieser Umsetzungen — gemeinsam mit allen beteiligten Ak-
teur_innen — zentral fiir ihre Weiterentwicklung.

Etwas weniger als die Halfte der Studierenden sieht beim Lernarrangement Videokonferenzsystem die Paral-
lelisierung, die Anreicherung sowie die Erfahrung (Abbildung 45). Die Parallelisierung wird beschreiben
durch das gleichzeitige Lernen von Theorie und Praxis. Durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem

werden Theorie und Praxis nicht getrennt gelernt, sondern aufeinander bezogen:

7 Hier wurden weniger Codes vergeben als beim Code Reflexion als Nutzen einer Verkniipfung. Bei einigen Studierenden wurde
nicht deutlich, ob es sich um Reflexion im Sinne der Verhaltnis-Figuren handelt.
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,Dann hat man wirklich diese Verkniipfung, die von jetzt auf gleich funktionieren kénnte. Also
wenn man das dann ansetzt, alles, und nicht dann das Praktikum vier Wochen plant, sondern
das Semester iiber halt auch so ein bisschen Praxiserfahrung hat und nicht am Ende des Se-
mesters im Praktikum das umsetzen muss, sondern schon wahrend des Semesters.” (Zitat 40:
41.2: 140)

Dieses parallele Lernen von Theorie und Praxis scheint fiir die Studierenden ein Vorteil des Lernarrange-
ments Videokonferenzsystem zu sein. Erfahrungen machen sieht ein Teil der Studierenden ebenfalls als
Nutzen der Verkniipfung von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem an. Die
Erfahrung wird allerdings von weniger Studierenden genannt als beim ersten Messzeitpunkt. Die Studieren-
den machen keine eigenen Erfahrungen im Unterrichten, sondern kénnen durch das Lernarrangement Vide-
okonferenzsystem die Lehrkrafte nur beobachten und daraus lernen. Hier kniipft die Anreicherung als Ver-
héltnis-Figur an. Auf diese gehen die Studierenden ein, weil sie beim Lernarrangement Videokonferenzsys-
tem nicht selbst unterrichten. Die Studierenden halten es fiir positiv, dass sie selbst noch nicht unterrich-
ten miissen, sondern den Unterricht von auBen beobachten und reflektieren kinnen. Sie mdchten zunéchst
ihr eigenes Wissen festigen und von anderen Lehrkraften lernen, bevor sie selbst ,[...] direkt irgendwie so
extrem einfach ins kalte Wasser geworfen [...1* (Zitat 41: 42.2: 168) werden. Den Studierenden ist aber

wichtig, dass die Videokonferenzen eher in den unteren Semestern stattfinden:

,Also ich sage mal, [...] je weiter das Studium voranschreitet, wird selbst unterrichten natiir-
lich immer das Ziel. Man sagt natiirlich am Anfang ,Ja, ich will unbedingt mal unterrichten!”,
aber man kann es eigentlich nicht, weil es ist einfach nicht moglich. Aber ich sage mal, je spa-
ter das Studium ist, desto zaher werden natiirlich diese Unterrichtssequenzen, die man sich an-
guckt, weil man immer mehr Ideen hat und immer mehr selber méchte, [...] ich habe das SPS2
jetzt schon hinter mir, da durfte ich schon selber unterrichten und sich dann immer noch mehr
Videosequenzen und so anzugucken, das ist halt schon irgendwann mega langweilig.” (Zitat 42:
16.2: 123)

Studierende, bei denen Anreicherung als Verhaltnis-Figur kodiert wurde, scheinen diese Art der Unterrichts-
beobachtungen in den unteren Studiensemestern einen gréBeren Einfluss auf das eigene Lernen zuzuspre-
chen. Die Auseinandersetzung mit Theorien und Unterrichtsheobachtungen werden retrospektiv als wichtig
fiir den Anfang des Studiums eingeschatzt. Eigenes Unterrichten soll erst in den spateren Semestern erfol-
gen, wenn eine Wissensgrundlage bei den Studierenden vorhanden ist.

Bei nur elf Studierenden wurde im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem die
Verhéltnis-Figur Brille kodiert. Bei dieser Figur geht es darum, dass Personen basierend auf der Theorie in

der Praxis neue Aspekte entdecken, die ihnen vorher nicht aufgefallen wéren. Beim Lernarrangement Video-
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konferenzsystem werden jedoch bekannte Unterrichtselemente gezielt beobachtet. Die Studierenden wollen
weniger neue Aspekte in der Praxis erkennen, sondern eher Gberpriifen, ob ihre Ideen tatsdchlich umsetzbar
sind (Technologie und Reflexion).

Die Verhaltnis-Figuren Mutterwitz (n = 4), Prozedualisierung (n = 1) und Persdnlichkeit (n = 3) werden von
den Studierenden eher selten genannt. Die Studierenden gehen zum einen nur wenig darauf ein, dass das
Gelingen der Umsetzung ihrer Ideen an den Fahigkeiten der Lehrkraft liegt (Mutterwitz, Persnlichkeit).!®
Zum anderen missen sie nicht selbst unterrichten, sehen deswegen eventuell den Ubungsaspekt der Proze-
dualisierung nicht.

Interferenz, Konsekution und Induktion werden von den Lehramtsstudierenden in Verbindung mit dem Ler-
narrangement Videokonferenzsystem nicht thematisiert. Wahrend die Figuren Interferenz und Konsekution
bei der Entwicklung des Lernarrangements Videokonferenzsystem keine Rolle spielten, ist es auffallig, dass
die Induktion, also die Ableitung von Theorien aus der Praxis, bei keiner Person kodiert wurde. Die Studie-
renden wollen zwar ihre Unterrichtsideen tiberpriifen, kénnen aber keine neuen Theorien aus den Beobach-
tungen bzw. dem Austausch mit Lehrkraft und Schiler_innen entdecken oder entwickeln. Diese Entwicklung
von neuen Theorien galt aber auch nicht als Ziel des Lernarrangements Videokonferenzsystem. Trotzdem
sehen einige Studierende, dass die Praxis einen Einfluss auf die Theorie nehmen kann (siehe Kapitel
12.2.1). Die Studierenden haben sich dann zuvor trotzdem mit der Theorie auseinandergesetzt.

Im Mittel wurden bei der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem je Person 3.3 Verhéltnisse
kodiert. Bei dieser Auswertung wurden nur die Verhaltnisse kodiert, die tatséchlich im Zusammenhang mit
dem Lernarrangement Videokonferenzsystem genannt worden waren.'* In Kapitel 11.3.1 wurden die zum
Messzeitpunkt t; genannten Verhaltnis-Figuren vorgestellt. Hier lag der Mittelwert bei 3.87 genannten Figu-
ren insgesamt. Obwohl etwa drei erkannte Figuren beim Lernarrangement Videokonferenzsystem nicht viel
scheinen, sind es doch viele Figuren bei nur einem Lernsetting im Vergleich mit allen genannten Figuren bei
t1.

Weiterhin wurden ahnlich viele Aussagen bei den Verhaltnis-Figuren getroffen, die sich dem Integrations-
konzept unterordnen lassen (n = 76) und den Figuren, die zum Differenzkonzept gehdren (n = 79). Bei t,
wurden doppelt so viele Figuren des Integrationskonzepts wie Figuren des Differenzkonzepts kodiert. Damit
wird der in t; dominante Zusammenhang von Theorie und Praxis von den Studierenden verlassen und neben
der Anwendung von Theorien riicken durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem weitere Aspekte der

Beziehung von Theorie und Praxis in den Mittelpunkt.

18 Acht Studierende sehen die Problematik bei der korrekten Umsetzung ihrer Ideen eher im Verhalten der Schiiler_innen, als dem
der Lehrkrafte (Situativitét, siehe Kapitel 12.2.3).

199 Weitere Verhaltnisse wurden zum Beispiel bei der Frage ,Was ist deine Definition von Theorie?“ kodiert. Diese werden erst im
Kapitel 13 néher betrachtet.
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12.2.3 Weitere inhaltliche Auffalligkeiten

Die Studierenden identifizieren in Verbindung mit den Vorteilen des Lernarrangements Videokonferenzsys-
tem weitere inhaltliche Auffélligkeiten, die nicht unter dem Nutzen einer Verkniipfung sowie den Verhaltnis-
sen von Theorie und Praxis kodiert werden kdnnen. Ein GroBteil dieser Codes wurde jedoch lediglich bei
einzelnen befragten Person kodiert. So sagt beispielsweise eine Befragte, dass sie durch die Arbeit mit dem
Lernarrangement Videokonferenzsystem erkannt hat, dass Theorien ihr Sicherheit beim Unterrichten vermit-
teln kénnen (15.2: 104). Eine weitere Person gibt an, dass sie — aus ihrer Sicht — schlechten Unterricht
beobachten und daraus lernen konnte (24.2: 68). Statt dieser vereinzelten Aussagen sollen jedoch allge-
meine Auffalligkeiten vorgestellt werden.

Zunichst kann festgehalten werden, dass das Lernarrangement Videokonferenzsystem den Wunsch der
Studierenden nach einem hoheren Praxishezug im Studium (wie in Kapitel 11.2.3 festgestellt) befriedigt
und gleichzeitig die Theorie aus Sicht der Studierenden aufwertet (siehe Kapitel 12.2.1).

Die relativ groBe Anzahl von 60 Prozent der Studierenden gibt an, dass sie durch das Lernarrangement Vi-
deokonferenzsystem mehr Praxis in ihrem Studium erleben konnte. Acht Studierende gehen ebenfalls auf die
Situativitat ein. Ihnen ist bewusst geworden, dass die Praxis von mehr abhéngig ist als der Theorie und der
eigenen Person. Fiinf von ihnen haben zur Situativitdt im ersten Interview keine Angaben gemacht. Zehn
Studierende heben hervor, dass sie durch die Videokonferenzen Wissen iber die Akteur_innen in der Schule
erwerben konnten.

Allerdings bemangeln drei der befragten Lehramtsstudierenden die Qualitat der Praxis beim Lernarrange-
ment Videokonferenzsystem. Diese drei Studierenden stammen zwar nicht alle aus demselben Seminar,
lassen sich jedoch dem Typen 3 zuordnen. Den Studierenden dieses Typs ist die Reflexion wichtig und sie
sind zufrieden damit, relativ viel Theorie in ihrem Studium zu lernen (siehe Kapitel 11.5). Es scheint, als
wiirde ihnen die Erhdhung der Praxis nicht ausreichen, wenn diese aus ihrer Sicht nicht angemessen sinn-
voll ist: Eine dieser drei Personen (42.2: 18) hat durch die Videokonferenzen nicht ausreichend gelernt und
versteht deren Sinn nicht. Die zweite Person (40.2: 18 und 80) hat in dem Seminar durch die Auseinander-
setzung mit Theorien mehr gelernt als durch die Unterrichtsbeobachtungen. lhrer Meinung nach wurden die
Videokonferenzen nicht ausreichend reflektiert. Sie werden von ihr deswegen als unnétig eingestuft. Die
dritte Person sagt, dass viel Praxis im Studium zwar als positiv anzusehen ist. Wenn diese Praxis allerdings
nicht funktioniert, dann sollte man lieber auf sie verzichten. Im Zusammenhang mit den Videokonferenzen
hatte sich die Studentin mehr erhofft (13.2: 111).

Wie Kapitel 12.2.1 zeigt, konnte die Theorie durch die Videokonferenzen fiir die Studierenden aufgewertet
werden. Hierauf weisen auch weitere vergebene Codes hin. So betonen sieben Studierende, dass ihnen der
theoretische Teil des Lernsettings besonders gefallen hat (Code Positive Valenzen Theorie). Bei fiinf von

ihnen wurde der Code Positive Valenzen Theorie bei t; nicht vergeben (Kapitel 11.2.4). Vier Studierende ge-
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ben auBerdem an, dass sie durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem wissen, warum sie die Theo-
rie lernen. Drei dieser Studierenden haben im ersten Interview bemangelt, dass sie die Brauchbarkeit der
Theorien, die ihnen im Studium begegnen, nicht immer erkennen (Kapitel 11.2.6). Sechs der Studierenden

hatten sich dariiber hinaus mehr Theorie in ihren Seminaren gewiinscht:

,Es hieB ja, dass das alles ein bisschen praxisbezogener sein sollte. Eventuell war dann der
Grad zwischen Theorie und Praxis so stark auf Praxis gelegt, dass wir vielleicht zu wenig Theorie
hatten zum Thema [...]. Es kdnnte auch sein, dass ich das nur so sehe, aber vielleicht einen
Tick mehr theoretische Anlagen, um in Nachhinein noch damit arbeiten zu kdnnen.” (Zitat 43:
45.2: 26)

Wie der Student es im Zitat 44 ausdriickt, hatten die Studierenden mehr Theorie benétigt, um ihre Unter-
richtselemente bestmdglich planen zu kénnen. Beim ersten Messzeitpunkt wiinschte sich keine der befrag-
ten Personen eine Erhéhung der theoretischen Inhalte im Studium. Stattdessen plddierten die Studierenden

fir mehr Praxis in ihrem Studium (Kapitel 11.2.3).

Zusammenfassend l4sst sich feststellen, dass das Lernarrangement Videokonferenzsystem aus Sicht der
Studierenden zu einer besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis in ihrem Studium beitragen kann, neue
theoretische und praktische Elemente in das Studium integriert werden und die Studierenden gern dfter mit
dem Konzept arbeiten méchten. Diese Aussagen legen nahe, dass das Lernarrangement Videokonferenzsys-
tem von den Studierenden als eine Verkn{ipfung von Theorie und Praxis im Studium wahrgenommen wird.

Die Studierenden sehen den Nutzen des Lernarrangements Videokonferenzsystem inshesondere darin, dass
die Theorie verbessert und aus ihrer Wahrnehmung heraus aufgewertet wird. Besonders wichtig sind dabei
die Reflexionen und Kooperationen mit den Vertreter_innen der Schule, fiir die die Arbeit mit dem Lernar-
rangement Videokonferenzsystem ebenfalls einen Nutzen haben kann, sowie den Mitstudierenden. Die Stu-
dierenden lernen durch die Gleichzeitigkeit von Theorie und Praxis und kénnen auf diese Weise nicht nur
ihre Unterrichtsideen umgesetzt sehen, sondern die genutzten Theorien auch besser verinnerlichen. In Be-
zug auf die Verhaltnisse von Theorie und Praxis werden von fast allen Studierenden die Reflexion und die
Technologie genannt. Die Studierenden merken kritisch an, dass sie mehr Theorie bendtigt hatten, um ihre

Unterrichtsideen besser ausarbeiten zu kinnen.
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12.4 Diskussion der Ergebnisse

mmmm) Theoretischer Hintergrund: Kapitel 4 und 5
mmm) ethodik: Kapitel 9.2
mmmm) Epirische Analysen: Kapitel 12

Bevor die Frage diskutiert wird, welche Verkniipfungen die Studierenden am Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem erkennen, wird als Voraussetzung fiir die Beantwortung dieser Frage auf zwei wichtig erschei-
nende Punkte eingegangen. Erstens zeigen die vorliegenden Daten, dass die Studierenden das Lernarran-
gement Videokonferenzsystem als eine Verkniipfung von Theorie und Praxis anerkennen. Zweitens kdnnen
die Studierenden iiber diese konkrete Verkniipfung von Theorie und Praxis sprechen. Beim ersten Messzeit-
punkt war ihnen das noch schwergefallen. Eine Beantwortung der zweiten Fragestellung ist demnach még-
lich.

Zunéchst kann festgehalten werden, dass viele Studierende den Einblick in einen Schulalltag loben und ihr
Wunsch nach mehr Praxisbezug in ihrem Studium durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem zu-
mindest teilweise befriedigt wurde. Gleichzeitig wurde fiir etwa die Hélfte der Studierenden die Theorie auf-
gewertet. Man kann also davon ausgehen, dass die in Kapitel 11.2.3 festgestellte subjektiv wahrgenomme-
ne Diskrepanz zwischen theoretischen und praktischen Elementen im Studium durch die Arbeit mit dem
Lernarrangement Videokonferenzsystem bei einigen Studierenden verringert werden konnte.

Es zeigt sich, dass die Studierenden viele der theoretisch formulierten Verkniipfungsaspekte beim Lernar-
rangement Videokonferenzsystem erkennen und positiv bewerten. Eine groBe Rolle spielt fiir sie die gemein-
same Reflexion mit allen Beteiligten, bei der sie neue Aspekte kennenlernen, die sie allein nicht gesehen
hatten. Hier sprechen die Studierenden nicht nur den Aspekt der Reflexion von theoretisch entwickelten
Unterrichtsideen und der anschlieBenden Umsetzung an, sondern auch die konzeptionell geforderte Per-
spektivenerweiterung, indem sie die Meinungen aller Beteiligten fiir wichtig erachten (Besser et al. 2015;
Dlugosch und Werning 2002; Vescio et al. 2008).

Die Umsetzung der Unterrichtsideen ist den Studierenden ebenfalls sehr wichtig. Gerade durch die Gleich-
zeitigkeit von Theorie und Praxis kinnen sie die zu lernenden Inhalte besser verstehen. Das Lernarrange-
ment Videokonferenzsystem kénnte also dazu beitragen, die Problematik des trdgen Wissens (Renkl 1996)
zu verringern. Inwieweit trages Wissen nicht nur aus Sicht der Studierenden, sondern tatsachlich durch die
Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem vermieden werden kann, sollte Inhalt von weiteren
Auseinandersetzungen mit diesem Konzept sein.

Erste Hinweise, dass mathematikdidaktische Handlungskompetenzen erhoht werden kinnen, bietet bereits
ein Artikel von Leiss et al. (2016). Uber die Halfte der Studierenden sieht sich weiterhin aktiv in das Ge-

schehen involviert. Laut Freafel (2011) ist gerade diese Involviertheit férderlich fiir die Lernmotivation Stu-
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dierender. Es ist ebenfalls Freafel (2012), der die Orientierung auf den Lernerfolg der Schiler_innen im
Zusammenhang mit den Praxisphasen von Lehramtsstudierenden postuliert. Wahrend beim ersten Mess-
zeitpunkt nur zwei Studentinnen auf diese Orientierung eingehen, spielt sie im Zusammenhang mit dem
gemeinsamen Austausch aller Beteiligten hier eine gréBere Rolle fir die Studierenden.

Im Sinne der third spaces (Zeichner 2010) nehmen die Studierenden die Zusammenarbeit mit der Schule
als eine Kooperation wahr, bei der das spezifische Wissen aller Beteiligten eine groBe Rolle fiir den Lernpro-
zess spielt. Die Studierenden sehen in diesem Zusammenhang, dass nicht nur sie selbst einen Nutzen
durch die gemeinsame Arbeit haben, sondern auch die schulischen Vertreter_innen etwas von den Studie-
renden lernen kénnen. Wahrend sie wie oben bereits beschrieben die gemeinsame Reflexion sehr schétzen,
gehen die Studierenden nicht auf die Beratung der Lehrkraft bei der Entwicklung der studentischen Unter-
richtselemente ein. Das implizite Wissen der Lehrkréfte, wird hier noch nicht ausreichend von den Studie-
renden erkannt. Sie wollen zwar Erfahrungen durch Modellernen machen, aber dem Beratungsaspekt kommt
noch nicht die nétige Aufmerksamkeit zu. Nur wenige Studierende gehen auBerdem darauf ein, dass sie
selbst nicht unter einem Handlungsdruck stehen (Blomberg et al. 2013) und so einer Uberforderung durch
die Gleichzeitigkeit von Klassenmanagement und dem Durchfiihren innovativer didaktischer Ideen vorge-
beugt wird. Es muss fiir die Studierenden weiterhin deutlicher werden, dass ihre Reflexionen auf bestimm-
ten Kriterien (Hascher 2014) beruhen, die sie selbst vorher — anhand ihrer theoretischen Voriiberlegungen —
festgelegt haben. Diese drei Aspekte bieten Ansatzpunkte, um die Arbeit mit dem Lernarrangement Video-
konferenzsystem zu verbessern und seine Lernwirksamkeit bei den Studierenden zu erhdhen — so zumindest
die Hoffnung.

Die Studierenden erkennen eine groBe Bandbreite an Verhaltnis-Figuren von Theorie und Praxis bei der Ar-
beit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem. Auch wenn auf diese in unterschiedlicher Anzahl
eingegangen wird, erkennen sie insgesamt neun von zwdlf Figuren. Wie bei den Uberzeugungen der Lehr-
amtsstudierenden zum ersten Messzeitpunkt dominiert auch hier die Verhdltnis-Figur Technologie. Zwar
sollte die Vorrangstellung dieser Figur unterbrochen werden, doch wollen die Studierenden beim Lernarran-
gement Videokonferenzsystem nicht die Theorien direkt umgesetzt sehen. Sie haben die Theorien bereits so
weit verdndert, dass die Lehrkraft im Unterricht mit ihnen arbeiten kann. Diese Umsetzung méchten sie nun
beobachten.

Als sehr positiv ist zu betrachten, dass die Verhaltnis-Figur Reflexion von fast ebenso vielen Studierenden
gesehen wird wie die Technologie, denn inshesondere die Reflexion von Theorie und Praxis kinnte zu einer
besseren Verkniipfung der beiden Konzepte beitragen (Herfter und Schroeter 2012; Herzog 2007). Die Figu-
ren Brille und Induktion werden nur selten bzw. gar nicht von den Studierenden erwahnt. Dies ist eher als
negativ anzusehen. Durch die Figur Brille kdnnen die Studierenden neue Aspekte der Praxis wahrnehmen,

die ihnen zuvor nicht offensichtlich zuganglich waren. Diese Verhaltnis-Figur sollte nicht nur beim Lernen
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durch Unterrichtsvideos (van Es und Sherin 2010), sondern ebenfalls durch das Lernarrangement Videokon-
ferenzsystem geférdert werden. Anstatt von Beginn des Seminars an eigene Unterrichtselemente zur Umset-
zung durch die Lehrkrafte zu entwickeln, kdnnten die Studierenden den Unterricht der Lehrkraft zunéchst
beobachten. Anhand von bestimmten Kriterien konnten sie auf diese Weise einen ersten Einblick in das
Seminarthema erlangen.

Auch der Figur Induktion sollte das Lernarrangement Videokonferenzsystem einen héheren Stellenwert ein-
raumen. Die Studierenden sollten erkennen, dass sich auch aus der Praxis Theorien ableiten lassen. Die
Einbindung von kleinen Forschungsprojekten in die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem
kénnte dieses jedoch (berladen und innerhalb eines Semester zu zeitlichen Engpéssen in dem Seminar
fiihren. Eine Mdglichkeit ware, an die gemeinsamen Reflexionen anzukniipfen und die eigenen Unterrichts-
ideen basierend auf den Unterrichtserfahrungen und der Reflexion zu verdndern und diese anschlieBend
erneut zu erproben.

AbschlieBend soll hier als sehr positiv erwahnt werden, dass es reflektierte Studierende gibt, die das Ler-
narrangement Videokonferenzsystem kritisch sehen. lhnen sind die Reflexionen nicht ausreichend tiefge-
hend und die Unterrichtsbeobachtungen sowie die Praxis erscheinen nicht gut genug. Diese Studierenden
gehen dabei Gber Probleme im Zusammenhang mit der Organisation der Praxis hinaus (siehe Kapitel

11.2.6) und erkennen, dass auch die Praxis sinnvoll sein muss, damit Lernen erméglicht werden kann.

13. Veranderung der Uberzeugungen zu Theorie und Praxis

In dem folgenden Kapitel sollen die Aussagen der Studierenden zu den beiden Messzeitpunkten verglichen
werden, um der Frage ndher zu kommen, inwieweit sich die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden in
Bezug auf Theorie und Praxis verandern kénnen bzw. stabil sind. Das Lernarrangement Videokonferenzsys-
tem bietet dabei als Intervention einen méglichen Anlass fiir die Veranderung der Uberzeugungen.

Zur Beantwortung der dritten Fragestellung sollen zundchst die Studierenden selbst zu Wort kommen, in-
dem ihre Selbsteinschatzungen zur Verdnderung ihrer Uberzeugungen zu Theorie und Praxis vorgestellt
werden. AnschlieBend werden die Definitionen von Theorie und Praxis durch die Studierenden zu beiden
Messzeitpunkten miteinander verglichen, ebenso wie ausgewéahlte Bereiche im Zusammenhang mit der

Genese, den Eigenschaften sowie dem Nutzen von Theorie und Praxis.

13.1 Veranderung der Uberzeugungen aus Sicht der Lehramtsstudierenden
Die Studierenden wurden im zweiten Interview aufgefordert, die Veranderung ihrer Uberzeugung zu Theorie,
Praxis und deren Verkniipfung durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem selbst einzuschatzen.

Diese Selbsteinschatzungen der Studierenden werden in diesem Kapitel ausgewertet.
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13.1.1 Anzahl der Uberzeugungsverdnderungen

Jeweils 40 Prozent der Studierenden (n = 19) sehen eine Veranderung ihrer Uberzeugungen in Bezug auf
Theorie und die Verkniipfung von Theorie und Praxis. 34 Prozent der Studierenden denken, dass sich ihre
Uberzeugungen zur Praxis verdndert haben (Abbildung 46).% Die Werte lassen erkennen, dass weniger als
die Halfte der Studierenden eine Verdnderung ihrer Uberzeugungen in einem der drei Bereiche Theorie, Pra-
xis und Verknipfung feststellt. Gleichzeitig scheint das Lernarrangement Videokonferenzsystem aus der

Sicht verschiedener Studierender jedoch Auswirkungen auf jeden der drei Bereiche haben zu kdnnen.

Theorie 19 28
Praxis 16 30 Ver4nderte Uberzeugungen
1 Keine veranderten Uberzeugungen
Verkniipfung 19 28
! ! ! !
0 10 20 30 40 50
Anzahl Personen

Abbildung 46 Selbsteinschatzung der Uberzeugungsverdnderung

Allerdings gibt es 15 Studierende, die in keinem der drei Bereiche eine Verénderung ihrer Uberzeugungen
feststellen konnten (Abbildung 47). Bei sechs Studierenden verdnderten sich laut Selbsteinschdtzung die
Uberzeugungen in allen drei Bereichen und bei 26 Studierenden anderten sich die Uberzeugungen in ein'®!
bzw. zwei'® Bereichen. Die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem scheint demnach bei

verschiedenen Studierenden unterschiedliche Auswirkungen auf ihre selbsteingeschatzten Uberzeugungs-

20
= 15 15
s 1
; 10 5
g 5
0
Veranderte Veranderte Veranderte Keine veranderten
Uberzeugungen in allen  Uberzeugungen in zwei  Uberzeugungen in einem Uberzeugungen
Bereichen Bereichen Bereich

Abbildung 47 Veranderte Uberzeugungen in den drei Bereichen Theorie, Praxis und Verkniipfung (Selbsteinschatzung)

15 Finer Person wurde die Frage nach der veranderten Uberzeugung in Bezug auf die Praxis nicht gestellt, deswegen betragt der
Wert bei der Abbildung 46 insgesamt nur 46.

151 Bej sechs Studierenden 4nderten sich die Uberzeugungen in Bezug auf die Verkniipfung, bei ebenfalls sechs Studierenden in
Bezug auf die Praxis und bei drei Studierenden in Bezug auf die Theorie.

152 Bej vier Studierenden veranderten sich die Uberzeugungen in Bezug auf Praxis und Theorie, bei sechs Studierenden in Bezug
auf die Verkniipfung und die Theorie und bei einer Person in Bezug auf die Verkniipfung und die Praxis.
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verdnderungen in Bezug auf Theorie und Praxis zu haben.
Eine Analyse dieser Werte mit weiteren Zusammenhangen (Typisierung und Seminar)'® zeigt folgende Auf-

félligkeiten:

Typisierung

Im Zusammenhang mit der Typisierung (Kapitel 11.5) der Studierenden konnten in Bezug auf die selbstein-
geschatzte Uberzeugungsveranderungen keine systematischen Unterschiede zwischen den verschiedenen
Typen festgestellt werden. Die Selbsteinschatzungen der Studierenden in Bezug auf die Verdnderung der
Uberzeugungen zu Theorie, Praxis und deren Verkniipfung miteinander scheinen dementsprechend nicht

abhangig zu sein von der Differenziertheit ihrer Uberzeugungen.

Seminar

Die Studierenden des Seminars 3 erkennen bei sich selbst die meisten Uberzeugungsveranderungen. Von
den sechs Studierenden, die Verdnderungen in allen Bereichen erkennen, besuchten vier Studierende das
Seminar 3. Bei jeder der Personen in diesem Seminar konnten Veranderungen in zumindest einem Bereich
kodiert werden. Die Studierenden dieses Seminars wurden im Rahmen der Typisierung (Kapitel 11.5.4) ins-
besondere dem Typen 1 zugeordnet, der als der undifferenzierteste der vier Typen gelten kann. Es ist dem-
nach méglich, dass die Studierenden in diesem Seminar das groBte Entwicklungspotenzial aufweisen. Ins-
gesamt ist jedoch kein Zusammenhang zwischen den selbsteingeschitzten Uberzeugungsverdnderungen
und der Typisierung erkennbar (siehe vorherigen Abschnitt). Das Seminar 3 ist das Seminar, welches ein
Semester nach den anderen beiden Seminaren durchgefiihrt wurde. Es ist moglich, dass das Konzept des
Lernarrangements Videokonferenzsystem hier bereits leicht modifiziert und verbessert umgesetzt wurde,
indem es beispielsweise weniger Studierende besuchten und die Zusammenarbeit mit der Lehrkraft intensi-

viert wurde.

13.1.2 Analyse der inhaltlichen Veranderungen
Ein GroBteil der Studierenden begriindet, warum eine Veranderung ihrer Uberzeugungen zu Theorie, Praxis
und ihrer Verkniipfung durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem stattgefunden oder eben nicht

stattgefunden hat. Diese inhaltlichen Erlduterungen werden im Folgenden vorgestellt.

153 Der Zusammenhang mit der Semesteranzahl wurde ebenfalls gepriift. Da bis auf fiinf Studierende alle Studierenden im vier-
ten, fiinften oder sechsten Semester studieren und diese mit den Seminaren iibereinstimmen, wird dieser Zusammenhang nicht
thematisiert. Der Zusammenhang mit dem Geschlecht kann nicht genutzt werden, da die Fallzahl der mannlichen Studierenden
(n=5) zu gering ist.
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Keine Uberzeugungsverdnderung in Bezug auf Theorie, Praxis oder deren Verkniipfung

Ein GroBteil der Studierenden, die in einem der Bereiche Theorie, Praxis oder Verkniipfung keine Verdnde-
rung ihrer Uberzeugungen erkennen kbnnen, begriindet dies nicht. Bei den anderen scheint die Arbeit mit
dem Lernarrangement Videokonferenzsystem eher die vorherigen Uberzeugungen zu bestatigen.

So sagt ein Teil der Studierenden, die keine Verdnderungen in ihren Uberzeugungen zur Praxis sehen, dass
sie die Praxis vorher bereits fiir wichtig erachteten und diese fir sie nach der Arbeit mit dem Lernarrange-
ment Videokonferenzsystem wichtig bleibt. Im Zusammenhang mit der Theorie geben Studierende, denen
die Theorie vorher wichtig war, an, dass diese fiir sie jetzt immer noch wichtig ist. Bei wenigen Studieren-
den wurde eher bestétigt, dass man der Theorie gegentiber kritisch sein muss bzw. diese im Lehramtsstu-
dium (iberbewertet wird und die Praxis wichtiger ist. Die Begriindungen dieser beiden Studierendengruppen,
die Aussagen zur Theorie machen, stehen sich gegeniiber. Wahrend fiir die einen die Theorie wichtig bleibt,
halten andere sich weiterhin flir weniger wichtig als die Praxis. Die Studierenden finden also unterschiedli-
che Erklarungen dafiir, warum es bei ihnen in bestimmten Bereichen nicht zu Uberzeugungsverénderungen
gekommen ist. Dass Studierende sich gegeniiberstehende Auffassungen zu bestimmten Aspekten in Zu-
sammenhang von Theorie und Praxis haben, ist auch ein Resultat des elften Kapitels (zum Beispiel Erfah-
rungswerte gegen wissenschaftliche Grundlagen als Entstehungsmerkmal von Theorie, Wunsch nach mehr
bzw. weniger Kritik an Theorien im Studium).

Ein Teil der Studierenden, die selbst nicht einschétzen, dass sich durch das Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem etwas in ihren Uberzeugungen zur Theorie verdndert hat, gibt trotzdem an, dass die Theorie
durch die Arbeit mit eben diesem Konzept fiir sie aufgewertet wurde. Diese Aussagen scheinen sich eben-

falls zu widersprechen.

Uberzeugungsveranderungen bei der Verkniipfung von Theorie und Praxis

Diejenigen Studierenden, die selbst einschétzen, dass sich ihre Uberzeugungen zur Verkniipfung von Theorie
und Praxis verdndert haben, sehen neu, dass eine Verbindung von Theorie und Praxis in ihrem Studium
moglich ist. Es wurde mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem ihrer Meinung nach also ein Lern-
konzept geschaffen, bei welchem sie Theorie und Praxis gemeinsam lernen kdnnen. Des Weiteren konnte die
Theorie durch die Verkniipfung aufgewertet werden. Gleichzeitig sehen andere Studierende durch das Ler-
narrangement Videokonferenzsystem, dass es bei der Verkniipfung von Theorie und Praxis auf weitere As-
pekte (Situativitat) ankommt und das Unterrichten nicht ausschlieBlich auf Theorien beruht.

Dass eine Veranderung der Uberzeugungen bei vielen Studierenden zur Verkniipfung von Theorie und Praxis
moglicherweise stattgefunden hat, kann durch die in Kapitel 12.2.1 beschriebenen Nutzen einer Verkniip-

fung von Theorie und Praxis ebenfalls belegt werden. Die Studierenden nennen zusétzlich zum Nutzen einer
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Verknlipfung von Theorie und Praxis, die sie beim ersten Messzeitpunkt erkennen (Kapitel 11.3.2), neue

Kategorien.

Uberzeugungsverénderungen bei der Praxis

Wie es divergierende Erklarungen der Studierenden dazu gibt, warum sich ihre Uberzeugungen nicht verén-
dert haben, werden auch die selbsteingeschatzten Uberzeugungsverdnderungen im Bereich der Praxis un-
terschiedlich begriindet.

Wahrend einige Studierende erkannt haben, dass es neben den Praktika weitere Praxisformen im Studium
gibt, sehen andere, dass die Praxis im Studium tatsachlich integrierbar ist. Fir eine Person ist die Durch-
flihrung einer Videokonferenz wichtiger als das eigene Unterrichten, fiir eine andere Person scheint der Blick
auf den Unterricht von auBen nun notwendig. Bei zwei Personen ist eine Erniichterung in Bezug auf die
Machbarkeit der Praxis eingetreten.

Alle Angaben der Studierenden zur selbsteingeschatzten Verdnderung von Uberzeugungen im Zusammen-
hang mit der Praxis beziehen sich folglich eher auf das Studium bzw. die eigene Bewertung der Praxis. Hier-
zu kdnnen die oben beschriebenen Studienelemente Praktikum, Videokonferenzen oder das eigene Unterrich-
ten zahlen. Es wird jedoch nicht auf Merkmale von Praxis eingegangen, wie zum Beispiel die Situativitat
oder Genesemerkmale.

Allerdings scheint es, als wére ein Teil der Studierenden, die bei sich selbst eine Uberzeugungsveréanderung
bei der Praxis feststellen, offener gegeniiber ,,anderen Arten der Praxis geworden. Sie sehen, dass die Pra-
xis im Studium aus mehr bestehen kann als dem Absolvieren von Praktika und eigenem Unterrichten. Im
Zusammenhang mit der Erhebung der Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden beim ersten Messzeit-
punkt (Kapitel 11.2.5) kristallisierte sich heraus, dass sich eine derartige Erweiterung des Praxisverstand-

nisses positiv auf die Bewertung des Studiums auswirken kinnte.

Uberzeugungsveranderungen bei der Theorie

Obgleich die Studierenden ihre Uberzeugungsveranderungen in Bezug auf die Theorie unterschiedlich be-
griinden, findet insgesamt eine Aufwertung der Theorie durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem
statt.

Die Uberzeugungen der Studierenden verdndern sich nach deren eigenen Angaben dahingehend, dass die
Theorie nach der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem wichtiger wurde. Weitere Personen
wiinschen sich mehr Verkniipfungen von Theorie und Praxis, um die Theorie besser verinnerlichen zu kén-
nen. Fiir eine Befragte ist der Nutzen der Theorie deutlicher geworden und acht Studierende erkennen die
Wichtigkeit der Theorie an. Diese Aussagen bestéatigen die Resultate des Kapitels Giber die Verkniipfung von

Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem. Auch dort wurde deutlich, dass die
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Studierenden die Theorie nach der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem héher einschéat-
zen und Versténdnis generiert werden kann (Kapitel 12.2.1).

Im Gegensatz zur selbsteingeschitzten Uberzeugungsverdnderung bei der Praxis gehen die Studierenden
bei der Theorie auf Merkmale ein, die sie beim ersten Messzeitpunkt noch nicht erkannt haben. Jeweils eine
Person sagt, dass man auf die Situativitat der Praxis eingehen muss, dabei aber Theorien zur Unterstiitzung
benttigt; dass die Praxis durch die Theorie verbessert werden kann; dass schlieBlich Theorie und Praxis
zwar ineinandergreifen, aber unterschiedlich sind. Durch Reflexionen kann man sie zusammenfiihren. Hier
nennen die Studierenden Merkmale von Theorie (und indirekt auch der Praxis), die sie durch die Arbeit mit
dem Lernarrangement Videokonferenzsystem neu entdecken konnten. Wie in Kapitel 11 festgestellt, schei-

nen die Studierenden die Merkmale der Theorie aber leichter beschreiben zu konnen als die der Praxis.

13.2 Verdnderung der Definitionen von Theorie und Praxis

Die Lehramtsstudierenden wurden sowohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt gefragt, wie sie
Theorie bzw. Praxis definieren wiirden. Die Antworten der Studierenden zu den beiden Messzeitpunkten wer-
den im Folgenden verglichen. Dazu wird zunichst auf die Anzahl der Veranderungen, anschlieBend auf die

inhaltlichen Verdnderungen eingegangen.

13.2.1 Vergleich der Anzahl der Aussagen zu den Definitionen

Die befragten Lehramtsstudierenden machen beim zweiten Messzeitpunkt weniger Aussagen zu den Defini-
tionen von Theorie und Praxis als beim ersten Messzeitpunkt (Anzahl der Aussagen t; = 229; Anzahl der
Aussagen t, = 194).1* Wahrend insgesamt 27 Personen beim zweiten Messzeitpunkt weniger Aussagen
machen, ist ein Zuwachs an Aussagen bei 15 Personen zu verzeichnen, bei vier Personen &ndert sich die
Aussagenzahl nicht.

Allerdings bedeutet dies nicht, dass diese vier Personen dieselben Aussagen bei beiden Messzeitpunkten
treffen. So gibt es bei zwei von ihnen keine inhaltliche Ubereistimmung der Aussagen und bei zwei Personen
stimmen die Aussagen inhaltlich nur zum Teil iberein (Tabelle 29). Bei insgesamt elf Personen stimmen die
beim ersten und zweiten Messzeitpunkt vergebenen Codes in Bezug auf die Definitionen von Theorie und
Praxis nicht (iberein. Bei 29 Personen stimmen die Aussagen teilweise, bei sechs Personen vollstandig
iiberein. Insgesamt stimmen von 194 Aussagen beim zweiten Messzeitpunkt nur 69 Aussagen mit denjeni-
gen vom ersten Messzeitpunkt tiberein. Die Studierenden machen also sowohl andere Aussagen zu Theorie

und Praxis, gehen aber auch auf dieselben Aspekte wie beim ersten Messzeitpunkt ein.

1% Diejenigen Personen, die nur an einem Messzeitpunkt befragt wurden, werden hier nicht beriicksichtigt.
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Tabelle 29 Vergleich der Anzahl und des Inhalts der Aussagen zur Definition von Theorie und Praxis zu den beiden Messzeitpunk-
tentiund t2

Gleichviele

Weniger Aus- Aussagen t; Mehr Aussa- Personen

sagent; und t, gent; insgesamt

Keine Ubereinstimmung!%® 5 2 4 11
Teilweise Ubereinstimmung!% 18 2 9 29
Ubereinstimmung'®’ 4 0 2 6

Personen insgesamt 27 4 15 46

Es scheint folglich, als hitten die Studierenden nicht ausschlieBlich ,feste* Uberzeugungen in Bezug auf
die Definitionen der Konzepte Theorie und Praxis, die tiber zwei Messzeitpunkte aufrechterhalten werden
konnen. Das bedeutet nicht, dass sich die Uberzeugungen der Studierenden insgesamt verandern. Es zeigt
aber, dass die Lehramtsstudierenden keine feststehenden Definitionen der Konzepte Theorie und Praxis

mitbringen.

13.2.2 Veranderung der inhaltlichen Beschreibung der Definitionen

Es ist anhand eines Vergleichs der Definitionen der Konzepte Theorie und Praxis schwierig festzustellen,
inwieweit eine qualitative Veranderung der Uberzeugungen der Studierenden stattgefunden hat. Zum einen
ist es schwierig eine Gewichtung der Qualitat der vergebenen Codes vorzunehmen, zum anderen erldutern
einige Studierenden ihre Ansichten ausfiihrlicher, andere hingegen weniger ausfiihrlich. Studentin 48 zum
Beispiel definiert in ihrem ersten Interview die Theorie folgendermaBen: ,Naja also Theorie beinhaltet Wis-
sen (iber alles eigentlich. Egal ob fachlich, didaktisch, methodisch. Wissen iiber all diese Sache.” (Zitat 44:
48.1: 4). Es konnten hier vier Codes vergeben werden. Beim zweiten Messzeitpunkt definiert diese Studentin
die Theorie nur als Wissen: ,Ahm, Theorie ist / na ja, Wissen (..) / ich weiB nicht (...)" (Zitat 45: 48.2: 118).
Es konnte nur ein Code vergeben werden. Man kann zwar vermuten, dass diese Studentin die Fachwissen-
schaft, die Didaktik sowie die Methodik auch bei t, der Theorie zuordnen wiirde, nachweisen lasst sich dies
jedoch nicht.

Die Abbildungen 48, 49 und 50 zeigen auf, welche Kategorien im Zusammenhang mit der Definition der
Konzepte Theorie und Praxis beim zweiten Messzeitpunkt vergeben wurden. Um diese mit dem ersten Mess-
zeitpunkt vergleichen zu kénnen, wurden die Werte von t; (zweiter Wert in den Klammern hinter den Katego-
rien) in diesen Abbildungen ebenfalls angegeben. Die folgenden Ausfiihrungen beruhen auf diesen drei
Abbildungen.

15 Keine Ubereinstimmung bedeutet, dass alle kodierten Aussagen sich bei ti und t; unterscheiden.

1% Unter Teilweise Ubereinstimmung wurden alle Personen gezahlt, bei denen mindestens eine Aussage zwischen ti und t; iber-
einstimmt. Der niedrigste Wert liegt hier bei einer, der hichste bei sechs Ubereinstimmungen.

157 Bej Ubereinstimmung wurden alle Personen gezahlt, bei denen alle vergebenen Codes iibereinstimmen (mindestens zwei
Aussagen, maximal vier Aussagen konnten hier gezdhlt werden). Es wurden Personen erfasst, die mehr bzw. weniger Aussagen
bei t2 machen. Hier stimmen dann alle Codes iiberein, die nicht ,,weniger" bzw. ,mehr" sind.
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Ein Vergleich der Aussagen zum ersten und zum weiten Messzeitpunkt insgesamt zeigt, dass bei beiden
Messzeitpunkten die meisten Aussagen zur Theorie und dann zum Verhaltnis von Theorie und Praxis ge-
macht wurden. Die wenigsten Aussagen wurden zur Praxis kodiert.!® Dieses Ergebnis stimmt mit den Daten
des ersten Messzeitpunkts iiberein (Kapitel 11.4.2, Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden wer-
en.). Auch hier konnten die Studierenden bei den Definitionen von Theorie und Praxis die Theorie insgesamt
umfangreicher beschreiben. Ein Vergleich der Abbildungen 48 und 49 zeigt, dass die Studierenden mehr als
doppelt so viele Kategorien zur Definition der Theorie als zur Praxis nutzen. Ein dhnliches Bild bietet auch
der Vergleich der Definitionen beim ersten Messzeitpunkt (Kapitel 11.4.1).

Die vergebenen Codes sind sich bei beiden Messzeitpunkten &hnlich. 40 Codes stimmen bei beiden Mess-
zeitpunkten (berein. Eine relativ groBe Anzahl an Kategorien (n = 27) féllt jedoch beim zweiten Messzeit-
punkt weg. Diese Kategorien sind relativ gleichmaBig auf die drei Bereiche Theorie, Praxis und Verkniipfung
verteilt. Es handelt sich hierbei um solche Kategorien, die beim ersten Messzeitpunkt lediglich von verein-
zelten Studierenden als Definitionsmerkmale angefiihrt wurden. Es ist jedoch auffallig, dass alle Kategorien
im Bereich der Bewertungen und der Probleme von Theorie und Praxis beim zweiten Messzeitpunkt nicht
genannt werden.

Inshesondere diese Aspekte kdnnen als Assoziationen verstanden werden, die die Studierenden mit Theorie
und Praxis in Verbindung bringen (Kapitel 11.4.1). Obgleich die Studierenden die Definitionen von Theorie
und Praxis auch beim zweiten Messzeitpunkt auf ihr eigenes Studium und ihren spéteren Beruf beziehen
(zum Beispiel Didaktik oder Schule), urteilen sie beim zweiten Messzeitpunkt nicht schon wahrend der Defi-
nition dber die Konzepte.

Wahrend eine groBere Anzahl an Kategorien wegfallt, kommen ebenfalls neue Kategorien bei der Definition
von Theorie und Praxis hinzu. Diese wurden griBtenteils im Kontext der Theorie vergeben, wahrend bei der
Praxis keine neuen Kategorien erkannt wurden.’®® Dies zeigt erneut, dass den Studierenden eine héhere
Anzahl an Merkmalen zur Beschreibung der Theorie zur Verfiigung steht. Von den acht neu vergebenen Ka-
tegorien wurden bis auf zwei Kategorien alle bereits beim ersten Messzeitpunkt (in anderen Zusammenhén-
gen als den Definitionen von Theorie und Praxis) vergeben. Die Kategorien Genese von Theorie — Realitét
(Theorien beruhen auf der Realitat) sowie Nutzen einer Verkniipfung — Verstdndnis werden hier zum ersten
Mal von den Studierenden genannt. Obwohl es sich lediglich um zwei Kategorien handelt, scheinen neue

Sichtweisen auf Theorie und Praxis in den Uberzeugungen der Studierenden hinzukommen zu kénnen.

158 Theorie: t1 = 106, t2= 74; Verhaltnis: t1 = 85, t2= 67, Praxis: t1 = 62, t,=47.
199 Theorie: sechs neue Kategorien; Zusammenhang: zwei neue Kategorien; Praxis: keine neuen Kategorien.
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Genese

Erfahrung (0/1)

Eigenschaften

Positive Valenzen (0/1)

Wissen (1/6) Methodik (0/1)
Fachwissenschaftliche Ubungen (0/2)

Schule (2/3) Hospitationen (1/1)
Handeln (16/22) Unterrichten (2/2)
Reflexionen/Diskussionen/Denken (3/1)
Situativitat (3/9) Realitat (10/6)

Eigenstandiger Umgang mit Situationen (6/7)

Nutzen

Gute Lernmethode (0/1)
Vorbereitung auf Unter-
richt/Beruf (0/1)
Ausprobieren (2/5)
Erfahrungen machen (0/2)
Anwenden (1/1)

Abbildung 48 Vergleich der Aussagen zur Definition von Praxis (Anzahl der Aussagen hinter den Codes (t2/1))

Genese

Wissenschaftliche
Grundlage (6/3)
Hypothesen (2/3)
Personen (2/3)
Erfahrungswerte
(2/1)

Filter (0/1)
Realitat (4/0)

Eigenschaften

Positive Valenzen (0/1)  Negative Valenzen (0/3)

Probleme Umsetzung (0/2) Theorie ist wichtig (0/1)

Probleme Richtigkeit (0/1)

Wissen (13/17) Literatur (9/6)
Methodik (1/5) Fachwissenschaft (6/5
Fachdidaktik (1/0) Vortrage héren (2/0
Didaktik (3/1) Empirische Studien (1/0
Reflexion/Diskussion/Denken (0/2)

Universitat (0/2) Vorlesungen (1/0)
Planung von Unterricht (1/1)

Aussagesysteme (9/8) Verdnderbar (0/2)
Abstraktion (5/3) Idealzustand (1/6)

Lernen ohne Durchfiihrung (6/6)

Nutzen

Vorbereitung auf
Unterricht/Beruf
(0/1)

Hintergriinde/
Grundlage (11/13)
Begriinden (0/1)
Leitfaden (1/2)
Struktur/ Orientie-
rung (1/2)
Sicherheit/ Souvera-
nitat (0/1)
Theorienvielfalt (1/2)
Lernen (1/0)

Abbildung 49 Vergleich der Aussagen zur Definition von Theorie (Anzahl der Aussagen hinter den Codes (t2/t1))

Genese

Theorie vor Praxis (9/11)
Praxis vor Theorie (3/10)

Eigenschaften

Praxis ist wichtiger als Theorie (0/1)

Technologie (36/30)  Prozedualisierung (0/2)

Mutterwitz (2/9) Brille (3/1)
Induktion (2/3) Parallelisierung (0/1)
Reflexion (2/1) Erfahrung (4/2)

Personlichkeit (0/1)

Es gibt Theorie ohne Praxis (0/1)

Es gibt Praxis ohne Theorie (0/2)

Ohne Theorie gibt es keine Praxis (0/2)
Ohne Praxis gibt es keine Theorie (1/0)
Theorie und Praxis gehdren zusammen (1/2)
Thearetische Verhaltnisse (1/2)

Nutzen

Verbesserung der
Theorie durch die
Praxis (1/2)
Verbesserung der
Praxis durch die
Theorie (0/2)
Verstandnis (2/0)

Abbildung 50 Vergleich der Aussagen zur Definition von Theorie und Praxis durch ihr Verhaltnis zueinander (Anzahl der Aussagen

hinter den Codes (t2/t1))
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Wie beim ersten Messzeitpunkt handelt es sich bei vielen der vergebenen Kategorien um vereinzelte Mei-
nungen von Studierenden. Ubereinstimmende Ansichten, die jeweils von tiber 20 Prozent der Studierenden
genannt wurden, haben die Studierenden zu sechs Kategorien (in den Abbildungen 48, 49 und 50 lilafarben
hinterlegt). Hier werden die Tendenzen des ersten Messzeitpunkts bestatigt. Die Studierenden halten die
Theorie eher flir Wissen, wéhrend die Praxis ein Handeln ist. Der Zusammenhang von Theorie und Praxis
wurde durch 36 Studierende als Technologie beschrieben. Bei diesem Code wurden bei der Definition die

meisten Codings vergeben.

13.3 Veranderung der Uberzeugungen in der Genese, den Eigenschaften und dem Nutzen von Theorie
und Praxis

Beim zweiten Messzeitpunkt stand das Lernarrangement Videokonferenzsystem im Mittelpunkt der Inter-
views. Den Studierenden wurden deswegen nicht alle Fragen zur Theorie und zur Praxis erneut gestellt (sie-
he Kapitel 9.5.1). Es konnten jedoch zwei Bereiche im Zusammenhang mit den Eigenschaften ausgemacht
werden, die sich eignen kinnen, um eine Veranderung der Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden in

Bezug auf Theorie und Praxis darzustellen: die Bewertung sowie die Verhltnisse von Theorie und Praxis.

13.3.1 Veranderung der Bewertung von Theorie und Praxis

Sowohl zum ersten (siehe Kapitel 11.2.4) als auch zum zweiten Messzeitpunkt machen die Studierenden
Aussagen zu ihren Bewertungen von Theorie und Praxis (Wichtigkeit von Theorie bzw. Praxis sowie Notwen-
digkeit von Theorie bzw. Praxis im Studium).

Zum Messzeitpunkt t; sagten 90 Prozent'®® der Studierenden, dass Theorie im Lehramtsstudium notwendig
ist und 83 Prozent der Studierenden gaben an, dass sie die Praxis als notwendig im Studium empfinden.'!
Zum zweiten Messzeitpunkt t; steigt der Wert bei der Praxis auf 100 Prozent. Eine Person macht keine Aus-
sage zur Theorie, alle anderen Studierenden sehen die Notwendigkeit der Theorie im Studium.

Die Aussagen der Studierenden in Bezug auf die Wichtigkeit von Theorie und Praxis zeigen zu beiden Mess-
zeitpunkten, dass ein GroBteil der Studierenden sowohl Theorie als auch Praxis fiir wichtig halten.!®? Die
Prozentzahl derjenigen, die die Frage nach der Wichtigkeit von Theorie bzw. Praxis beantworten, ist beim
zweiten Messzeitpunkt jedoch hiher.

Allerdings sagt eine Person beim zweiten Messzeitpunkt, dass sie Theorie nicht wichtig findet. Die Prozent-

zahlen bei Praxis ist nicht wichtig (keine Person sagt bei einem der Messzeitpunkte, dass Praxis unwichtig

160 Die Vergleichswerte werden in Prozent betrachtet, da bei t2 weniger Studierende befragt wurden als bei t.

161 Die anderen Studierenden beantworteten diese Fragen nach der Notwendigkeit von Theorie und Praxis im Studium nicht. Nie-
mand hielt Theorie oder Praxis im Studium fiir nicht notwendig.

162 Frster Messzeitpunkt: 64 Prozent der Studierenden beantworteten die Frage nach der Wichtigkeit von Theorie und 79 Prozent
beantworteten die Frage nach der Wichtigkeit der Praxis. Zweiter Messzeitpunkt: 87 Prozent der Studierenden duBern sich zur
Wichtigkeit der Theorie. Bis auf eine Person halten alle Befragten die Theorie fiir wichtig. Alle 94 Prozent, die zur Wichtigkeit der
Praxis eine Aussage machen, halten diese fiir wichtig.
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ist), Theorie ist wichtiger als Praxis und Praxis ist wichtiger als Theorie sind an beiden Messzeitpunkten
identisch. Indes unterscheiden sich die Personen, die diese Aussagen zu den letzten beiden Punkten beim

ersten und zweiten Messzeitpunkt machen. Die Unterschiede sollen nun néher betrachtet werden.

Praxis ist wichtiger als Theorie

Zum ersten Messzeitpunkt sagen elf Personen, dass ihnen die Praxis wichtiger ist als die Theorie. Zum zwei-
ten Messzeitpunkt sagen dies zehn Personen. Sieben davon halten auch die Theorie fiir wichtig, drei ma-
chen keine Angaben zur Wichtigkeit der Theorie. Eine der Personen, die beim ersten Messzeitpunkt die Praxis
als wichtiger empfand, konnte kein zweites Mal befragt werden.

Vier Personen halten die Praxis sowohl bei t; als auch bei t; fiir wichtiger als die Theorie. Bei diesen Perso-
nen scheint keine Veranderung der Uberzeugungen in Bezug auf die Bewertung von Theorie und Praxis
stattgefunden zu haben. Betrachtet man jedoch zusatzlich die Selbsteinschdtzungen dieser Befragten,
dann geben alle von ihnen entweder eine Veranderung der Uberzeugungen in Bezug auf Theorie oder Praxis
an.'® Fiir eine Person werden die Praxis und die Verkniipfung von Theorie und Praxis nach der Arbeit mit
dem Lernarrangement Videokonferenzsystem noch wichtiger und fiir eine Person werden Theorie und die
Verkniipfung wichtiger. Fiir eine Person wird nur die Theorie wichtiger und die vierte Person fiihlt sich im
Zusammenhang mit der Schulpraxis eher erniichtert. Trotzdem bleibt die Praxis fiir diese Studierenden
wichtiger als die Theorie.

Bei den anderen sechs Personen, die im Gegensatz zum ersten Messzeitpunkt die Praxis bei t; nicht langer
als wichtiger als die Theorie einstufen, konnte die Theorie aufgewertet werden. Aber nur drei von ihnen wiir-
den selbst einschatzen, dass die Theorie jetzt wichtiger fiir sie geworden ist (Kapitel 12.1).

Sechs weitere Personen halten die Praxis nur beim zweiten Messzeitpunkt fiir wichtiger als die Theorie. Die
Griinde dafiir kdnnen nicht aus den Interviews abgeleitet werden. Es scheint jedoch, als hatte die Arbeit mit

dem Lernarrangement Videokonferenzsystem sie in der Wichtigkeit von Praxiserfahrungen bestérkt.

Theorie ist wichtiger als Praxis

Diejenige Befragte, die bei t; die Theorie als wichtiger ansieht als die Praxis, bewertet die Wichtigkeit bei t
anders. Ihr ist die Theorie zwar wichtig, doch hat ihr das Lernarrangement Videokonferenzsystem gezeigt,
dass sie mehr Praxis im Studium benétigt, um bestméglich lernen zu kénnen.

Der Student, der erst bei t; die Theorie als wichtiger einstuft, begriindet dies mit seiner Neigung zur Theorie:

»Sehr wichtig. Fiir mich sogar eigentlich noch wichtiger, also super wichtig. Ich bin sowieso
[...] eher theorieverliebter als irgendwie Praxis. Also ich mache (..) eh immer eher lieber ir-
gendwelche formalen Beweise, jetzt als Beispiel, als irgendwelche Rechnungen durchfiihren.”
(Zitat 46: 42.2: 128)

163 Bej zwei dieser Befragten andern sich sowohl die Uberzeugungen zur Theorie als auch zur Praxis.
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Dieser Student bewertete die Theorie auch im ersten Interview positiv und gibt an, SpaB daran zu haben.
Der Student I&sst sich im Zusammenhang mit der Typisierung in den Typ 3 einordnen — er erkennt also eine
mittlere Anzahl von Verhaltnis-Figuren und sieht somit verschiedene Nutzen von Theorie und Praxis fiir sein
Lernen. Es wird nicht deutlich, warum die Theorie beim zweiten Messzeitpunkt als wichtiger eingestuft wird.
Hier wird deutlich, dass die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem unterschiedliche Aus-
wirkungen auf die Uberzeugungen der Studierenden haben kann. Wahrend bei einer Person die Praxis auf-

gewertet wird, wird fiir eine andere Person die Theorie wichtiger.

Theorie ist nicht wichtig

Ein Student sagt beim zweiten Messzeitpunkt, dass die Theorie nicht wichtig ist. Der Student erkennt an,
dass man die Theorie irgendwie bendtigt, aber wichtig fiir den Lehramtsberuf ist sie seiner Ansicht nach
nicht (26.2: 130). Bei t; wiinscht sich dieser Student zwar weniger Theorien, hélt diese dennoch fiir wichtig.
Er selbst denkt, dass sich seine Uberzeugungen im Verlaufe des Semesters nicht verandert haben. Er sagt:
,Nein, also kritisch war ich schon vorher dazu, in gewisser Weise. Und es hat mich einfach nur dazu besta-
tigt.” (Zitat 47: 26.2: 132). Durch die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem kénnen also
nicht nur Ansichten verandert werden (siehe vorherige Abschnitte), sondern die Meinung dieses Studenten

konnte verfestigt und eher noch verstarkt werden.

13.3.2 Veranderungen in Hinsicht auf die erkannten Verhaltnisse von Theorie und Praxis

In Kapitel 12.2.2 wurden bereits die Verhaltnis-Figuren vorgestellt, die die Studierenden beim zweiten Mess-
zeitpunkt im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem erkennen. Im Verlaufe des
Interviews (zum Beispiel im Kontext der Fragen nach den Definitionen von Theorie und Praxis) gehen die
Studierenden auf weitere Verhaltnisse ein. In diesem Kapitel werden alle Verhéltnis-Figuren betrachtet, die
die Studierenden zum zweiten Messzeitpunkt benennen und mit dem ersten Messzeitpunkt verglichen. Es
werden in den weiteren Ausfiihrungen ausschlieBlich die Studierenden betrachtet, die an beiden Messzeit-
punkten teilgenommen haben.

Die Verhaltnis-Figuren konnen in Integrations- sowie Differenzkonzepte unterteilt werden. Beim ersten
Messzeitpunkt dominierten solche Figuren in den Uberzeugungen der Studierenden, die sich dem Integrati-
onskonzept zuordnen lassen (Kapitel 11.2.1). In dem Kapitel iiber die Verkniipfung von Theorie und Praxis
durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem wurde bereits festgestellt, dass beide Konzepte in die-
sem Zusammenhang gleich haufig von den Studierenden erkannt wurden (12.2.2). Letzteres Ergebnis kann
durch alle Verhaltnis-Nennungen im gesamten zweiten Interview bestatigt werden. Insgesamt nehmen die

genannten Verhéltnis-Figuren bei t; beim Integrationskonzept ab, wéhrend sie beim Differenzkonzept an-
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steigen.’® Wahrend beim ersten Messzeitpunkt durch die haufige Nennung der Integrationskonzepte die
Bezogenheit von Theorie und Praxis aufeinander betont wird, erhéht sich beim zweiten Messzeitpunkt die
Anzahl der Studierenden, die Figuren nennen, in denen Theorie und Praxis nicht zusammengehdren. Ein
Grund fiir diese Veranderung ist der Anstieg der Verhaltnis-Figur Reflexion. Die Anzahl der Personen, die die
Reflexion nennen, verdoppelt sich fast. Ein leichter Anstieg ist ebenfalls bei der Anreicherung und der Er-
fahrung zu verzeichnen (Abbildung 51). Bei den Integrationskonzepten sinken bis auf die Prozentzahlen der
Figuren Brille und Parallelisierung alle Prozentzahlen leicht ab. Eine Begriindung, warum die Studierenden
bestimmte Figuren beim zweiten Messzeitpunkt eher erkennen, findet sich im Zusammenhang mit der Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem in Kapitel 12.2.2.

Abbildung 51 zeigt, dass sich die Prozentzahlen der Aussagen zu den Verhéltnis-Figuren an einigen Stellen
ahneln (z. B. Technologie, Brille, Erfahrung oder Anreicherung). Das heifit allerdings nicht, dass die Ver-
héltnis-Figuren an beiden Messzeitpunkten von denselben Personen genannt werden. Personen, die beim
ersten Messzeitpunkt eine Verhéltnis-Figur nennen, gehen jedoch nicht immer auch beim zweiten Messzeit-

punkt erneut darauf ein.

Prozedualisierung o 32%
Mutterwitz 26%32%
Technologie a0 91%
Brille Al
Induktion Ro 19%
Parallelisierung 38%45%
Reflexion 32% 6% tl
Konsekution Ogé% ©
Personlichkeit 6%’%
Anreicherung 36% 45%
Erfahrung 62%6%
Interferenz 0% 6%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Kodierte Verhaltnis-Figuren

Abbildung 51 Kodierte Verhaltnis-Figuren - Vergleich der Messzeitpunkte

164 Genannte Induktionskonzepte ti: 115; genannte Induktionskonzepte t2: 85. Genannte Differenzkonzepte ti: 67; genannte Diffe-
renzkonzepte to: 81.
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In Tabelle 30 wird die Anzahl der Studierenden genannt, die eine Verhaltnis-Figur nur zum ersten, zum ers-
ten und zweiten und nur zum zweiten Messzeitpunkt nennen. So werden 88 Verhdltnis-Figuren sowohl zum
ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt genannt, wahrend 94 Figuren nur bei t; bzw. 78 Figuren nur bei
t, erkannt werden. Wahrend etwa die Halfte der Figuren von denselben Personen erneut genannt wird, fallt

die andere Hélfte beim zweiten Messzeitpunkt weg bzw. kommt

Tabelle 30 Veranderung und Stabilitat der  pney hinzy, Am stabilsten scheinen dabei die Aussagen zur
genannten Verhaltnis-Figuren

Technologie, zur Reflexion sowie zur Erfahrung zu sein. Ein

t
Verhaltnis-Figur mf[: und mf[z GroBteil der Studierenden, die auf eine dieser Figuren beim
t; . . . . .
Prozedualisierung 16 ] ersten Messzeitpunkt eingehen, nennt sie auch beim zweiten
Mutterwitz 11 4 4 Messzeitpunkt. Am besténdigsten von diesen drei sind die Aus-
Technoé(iﬁiz lg 4(1) é sagen zur Technologie. Diese erkennen nahezu alle Studierende
Induktion 8 1 2 sowohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt. Die
Parallelisierung 8 9 12 : . . . L
Reflexion 3 12 19 drei Studierenden, die die Technologie bereits im ersten Inter-
Konsekution 1 0 0 viewnicht nannten, gehen auf diese auch bei t; nicht ein.
Persdnlichkeit 3 0 4 . . . . )
Anreicherung 10 6 14 Den Studierenden wurde beim zweiten Messzeitpunkt in den
Erfahrung 15 14 12 Interviews nicht so viel Raum gegeben tber ihre Erfahrungen
Interferenz 3 0 0 o . L .
insgesamt 94 g3 78 U sprechen wie beim ersten Messzeitpunkt. Dies konnte eine

Erklarung fir das Wegfallen bestimmter Verhéltnis-Figuren
sein. Allerdings sind viele neue Verhaltnis-Figuren dazu gekommen. Es scheint folglich, dass die Uberzeu-
gungen zu einigen Verhaltnis-Figuren eher stabil sind. Hierbei handelt es sich mit der Technologie sowie der
Erfahrung um Verhaltnisse, die auch beim ersten Messzeitpunkt schon haufig von den Studierenden ge-
nannt wurden und eine wichtige Rolle fiir sie zu spielen scheinen. Andere Verhéltnisse sind eventuell nicht
derart wichtig oder offensichtlich bzw. werden in bestimmten Kontexten genannt.

Es kann in Bezug auf die Anzahl der erkannten Verhaltnis-Figuren festgestellt werden, dass sich der Mittel-
wert der genannten Verh&ltnisse pro Person von 4.1'% (SD = 1.7) (t;) nicht verdndert hat. Allerdings sinkt
die Standardabweichung auf 1.2. Obwohl hier nur geringe Veranderungen zu sehen sind, gehen beim zwei-
ten Messzeitpunkt insbesondere die Personen zuriick, die nur eine oder zwei Figuren nennen (von 21 Prozent
auf 6 Prozent der Studierenden; Abbildung 52). Wahrend die Anzahl der Personen, die viele Figuren (sechs
oder mehr) erkennen, sich nicht verandert, vergroBert sich das Mittelfeld (drei bis fiinf Figuren) von 62 Pro-
zent auf 77 Prozent der Studierenden. Wie bereits bei der Verkniipfung von Theorie und Praxis durch das
Lernarrangement Videokonferenzsystem dargestellt (Kapitel 12.2.2) kann das gezielte Aufzeigen von Theo-

rie-Praxis-Verhaltnissen im Rahmen einer Verkniipfung von Theorie zu einer Erweiterung des Verstandnis-

165 Dieser Wert ist hoher als der in Kapitel 11.2.1 genannte Wert. Dies ist damit zu erkldren, dass hier diejenigen Studierenden
nicht beriicksichtigt wurden, die bei t> nicht erneut an der Interviewstudie teilgenommen haben.
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sen eben dieser Verhdltnisse fiihren. Es kann hier nicht eindeutig festgestellt werden, ob die weiteren Ver-
héltnis-Nennungen auf die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem oder externe Entwick-

lungen wéhrend des Semesters zurlickzufiihren sind.

16 15

14 13 13
12
2 9
5 10 8 8
&£ 8 7 7
T 6 5 !
= t2

3

! 2 B 2

2 0 0

0

1 2 3 4 5 6 7 8
Anzahl der kodierten Verhaltnis-Figuren

Abbildung 52 Anzahl der erkannten Verhaltnis-Figuren - Vergleiche der Messzeitpunkte

Ein Vergleich mit den in Kapitel 11.5 vorgestellten Typen wére hier erstrebenswert fiir weitere Analysen.
Diese Verschiebungen in der Anzahl der erkannten Verhaltnisse hat auch einen Einfluss auf die Verteilung
der Typen in Bezug auf die Merkmalsraume Anzah! der Verhéltnisse und Reflexion. Da die Studierenden bei
t, nicht nach ihrer Zufriedenheit befragt wurden und die Anzahl der Aussagen insgesamt nicht genutzt wer-
den kann, da die Studierenden nicht nur zu Theorie und Praxis, sondern ebenfalls zum Lernarrangement
Videokonferenzsystem Aussagen machen, kann nur auf die Anzahl der erkannten Verhéltnisse sowie die

Reflexion zuriickgegriffen werden. Ein Typenvergleich ist hier also nicht méglich.

13.4 Diskussion der Ergebnisse
In dieser letzten Ergebnisdiskussion sollen zum einen die méglichen Uberzeugungsveranderungen von Theo-
rie und Praxis bei den Lehramtsstudierenden thematisiert werden. AnschlieBend soll zum anderen das me-

thodische Vorgehen der gesamten Arbeit kritisch hinterfragt werden.

13.4.1 Diskussion der Uberzeugungsveranderungen

mmmm) Theoretischer Hintergrund: Kapitel 6
mmmm)  |\lethodik: Kapitel 9.2
mmmm) [ mpirische Analysen: Kapitel 13

Inwiefern Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden verdnderbar sind bzw. relativ stabil bleiben, ist eine
Grundfrage im Zusammenhang mit der Forschung zu Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden. Ihre Be-

antwortung ist wichtig, um herauszufinden, welchen Einfluss Lehrerbildungsprogramme auf ihre Studieren-

259



Veranderung der Uberzeugungen zu Theorie und Praxis

den haben kénnen. Ob und welche Verdnderungen es bei den Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihre Uber-
zeugungen zu Theorie und Praxis gibt, soll hier diskutiert werden. Es muss jedoch vorab auf Einschrankun-
gen hingewiesen werden. Zum einen arbeiteten die Lehramtsstudierenden iiber ein Semester (etwa 14 Wo-
chen) hinweg mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem. Meta-Analysen zeigen, dass die Effekte von
eher kurzen Interventionen gréBer ausfallen als bei l&ngeren Interventionen (Jacobse und Harskamp 2011).
Es scheint deswegen schwierig, direkte Verdnderungen durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem
in den Uberzeugungen der Studierenden nachzuweisen, da durch den relativ langen Zeitraum der Interven-
tion andere EinflussgroBen eine Rolle spielen kdnnen (zum Beispiel weitere praktische Erfahrungen wéhrend
des Semesters, positive oder negative Erlebnisse in anderen Seminaren). Zum anderen wurden die Verdnde-
rungen zwar einerseits durch die vergebenen Codes dargestellt, andererseits aber durch die Selbsteinschét-
zungen der Studierenden. Nicht immer stimmen diese mit der tatsdchlichen Wirkung von Interventionen
(iberein (Konig et al. 2012). Allerdings scheinen gerade im Zusammenhang mit den Uberzeugungen zu The-
orie und Praxis die Bewertungen der Studierenden wichtig zu sein. In diesem Sinne kdnnte die subjektive
Wahrnehmung eine ebenso groBe Bedeutung wie die tatsdchliche Wirkung der Lernkonzepte auf das Lernen
haben.

Fast 70 Prozent der Studierenden denken, dass sich ihre Uberzeugungen in Bezug auf Theorie, Praxis und
ihre Verkniipfung durch die Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem in mindestens einem
der drei Bereiche verdndert haben. Aufféllig hoch ist die selbsteingeschatzte Verdnderung der Studierenden
des dritten Seminars. Sie weisen ebenfalls die gréBte Verdnderung in Hinblick auf die erkannten Verhaltnis-
se beim zweiten Messzeitpunkt auf. Das Lernarrangement Videokonferenzsystem scheint in diesem Seminar
einen besonders groBen Einfluss gehabt zu haben. Hierfiir gibt es verschiedene Erklarungsansatze. An die-
sem Seminar nahm weniger als die Halfte der Studierenden der anderen beiden Seminare teil. Die Gruppen-
groBe kann eventuell Auswirkungen auf das Lernen der Studierenden beim Lernarrangement Videokonfe-
renzsystem haben. Weiterhin fand dieses Seminar ein Semester nach den anderen beiden Seminaren statt.
Méglicherweise wurden hier schon Verbesserungsvorschldge der anderen Studierenden umgesetzt, sodass
die Qualitat dieses Seminars héher war. SchlieBlich wurden die meisten Studierenden des dritten Seminars
bei der Typisierung beim ersten Messzeitpunkt den Typen 1 oder 2 zugeordnet. Die Mdglichkeiten einer Ver-
anderung sind bei diesen Studierenden dementsprechend am gréBten.

Das Lernarrangement Videokonferenzsystem trégt so zu einer méglichen Verdnderung der Uberzeugungen
bei. Allerdings sagen ebenfalls viele Studierende, dass ihre Ansichten durch das Lernarrangement Video-
konferenzsystem eher verstérkt wurden. So fiihrt die Arbeit mit dem Konzept zum einen zu einer Verénde-

rung, zum anderen zu einer Stabilisierung bereits bestehender Uberzeugungen. Je nach Uberzeugung der

260



Veranderung der Uberzeugungen zu Theorie und Praxis

Studierenden kann diese Stabilisierung positive oder negative Auswirkungen haben.'® Dieses Ergebnis wird
bestatigt durch die Wichtigkeitseinschatzungen von Theorie und Praxis durch die Studierenden. Wéhrend
bei vielen Studierenden sowohl Theorie als auch Praxis wichtig bleiben, werden fiir einige Studierende Theo-
rie bzw. Praxis nach der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem wichtiger.

Anhand weiterer vergebener Codes ist es eher schwierig festzustellen, ob eine Verdnderung der Uberzeu-
gungen zu Theorie und Praxis seitens der Lehramtsstudierenden stattgefunden hat. Bei der Frage nach den
Definitionen von Theorie und Praxis nennen die Studierenden sowohl gleiche als auch unterschiedliche
Merkmale von Theorie und Praxis wie bei ti. Es muss jedoch erwdhnt werden, dass die Studierenden beim
zweiten Messzeitpunkt weniger Aussagen machen, die Assoziationen dhneln (wie eine Bewertung der Kon-
zepte oder Probleme fiir ihr eigenes Lernen). Die hichste Verdnderungsresistenz zeigt sich bei den Uberzeu-
gungen zu den klassischen Zuordnungen Theorie entspricht Wissen, Praxis entspricht Handeln sowie der
Verhaltnisfigur Technologie. Die Studierenden beantworten diese Fragen jedoch bereits zum zweiten Mal,
sodass sie sich bereits Gedanken iiber ihre Definitionen von Theorie und Praxis gemacht haben kdnnten.
Auch die Auswertung der genannten Verhéltnis-Figuren beim zweiten Messzeitpunkt bestéatigt die Stabilitat
der Figur Technologie. Die meisten Studierenden, die diese Figur beim ersten Interview (nicht) nennen, er-
wahnen sie auch beim zweiten Interview (nicht). Bei den anderen Verhaltnis-Figuren scheint es, als wéren
Verdnderungen durch ihr gezieltes Erleben im Studium mdglich. Es ist ebenfalls denkbar, dass die Studie-
renden sie dank des Lernarrangements Videokonferenzsystem erst verbalisieren kdnnen. Obwohl ein richti-
ger Vergleich mit den Typen zwischen den beiden Messzeitpunkten nicht mdglich ist, riicken mehr Studie-
rende hinsichtlich der erkannten Verhaltnis-Figuren in den mittleren Bereich und nennen hédufiger die Refle-
xion.

Insgesamt erscheinen die meisten Uberzeugungen der Studierenden in Bezug auf Theorie und Praxis veran-
derbar. Dieses Ergebnis kann bestatigt werden, da die Studierenden im héheren Semester mehr Studierende
in den oberen Typen aufweisen. In der Literatur unterscheiden sich die empirischen Ergebnisse zur Veran-
derbarkeit von Uberzeugungen zu Theorie und Praxis. Wahrend E. Schroeter (2012) diese eher bezweifelt,
sehen Herfter und Nanz (2012) sowie Fischer et al. (2016) die Mdglichkeit einer Veranderung der Uberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden.

AbschlieBend bedeuten diese Ergebnisse, dass sich die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden zu Theo-
rie und Praxis wahrscheinlich zumindest teilweise verandern kdnnen — auch wenn diese Verdnderungen in
diesem Fall nicht komplett auf die Arbeit mit dem Lernarrangement zuriickzufiihren sind. Dieses Ergebnis
ist positiv fiir die Professionalisierung von angehenden Lehrkrdften. Durch gezielte Lernanldsse kénnen die

Uberzeugungen der Studierenden — je nach Absicht — verfestigt bzw. verdndert werden. Da ein und dasselbe

166 Als negativ kann zum Beispiel gewertet werden, dass ein Student sich in der Auffassung bestétigt sieht, Theorien seien eher
unwichtig, Erfahrungen in der Praxis hingegen sehr wichtig.
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didaktische Konzept jedoch beides vermag (wie hier das Lernarrangement Videokonferenzsystem) muss
darauf geachtet werden, wie das Konzept auf die Studierenden wirkt und wie diese Theorie und Praxis be-
werten.

Es stellt sich die Frage, in welche Richtung man die Uberzeugungen der Studierenden zu Theorie und Praxis
verdndern méchte. Da es auch aus wissenschaftlicher Sicht keine abschlieBende Antwort auf die Frage gibt,
was Theorie und Praxis sind, scheint eine Modifizierung der Konzepte bei den Uberzeugungen angehender
Lehrkrafte schwierig. Wichtiger als die Verdnderung ist deswegen eine Sensibilisierung fiir bestimmte
Sachverhalte in Bezug auf Theorie und Praxis, die einen reflektierten Umgang mit den Konzepten ermégli-

chen.

13.4.2 Diskussion des methodischen Vorgehens
mmmm) |\ethodischer Hintergrund: Kapitel 9 und Kapitel 10

Zum Abschuss dieser Auseinandersetzungen mit den Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und
Praxis sollen die Erhebungs- sowie die Auswertungsmethode tibergreifend kritisch betrachtet werden. Ein-
zelne Punkte beziiglich methodischer Entscheidungen wurden im Verlaufe des methodischen Kapitels sowie
den vorangehenden Diskussionen thematisch passend bereits angesprochen (z. B. die Wirkung von Inter-
ventionen oder Herausforderungen im Umgang mit Selbsteinschatzungen Studierender).

Zunichst kann festgestellt werden, dass die beiden methodischen Ansétze sich in der vorliegenden Studie
gut ergénzen konnten. Die Erhebungsmethode Leitfaden-Interviews und die Auswertungsmethode Qualitati-
ve Inhaltsanalyse sind Vorgehen, in denen theoretische Grundlagen einbezogen werden kénnen und die eine
Vorstrukturierung der Daten zulassen. Beide Aspekte scheinen auch retrospektiv wichtig bei einer so kom-
plexen Thematik wie Theorie und Praxis in der Lehrerbildung.

Die Leitfaden-Interviews stellten sich bei dieser Studie als eine geeignete Erhebungsmethode heraus. Ihre
Strukturierung bietet eine leichtere Auswertung der Daten bei der fiir qualitative Forschung relativ groBen
Stichprobenzahl. Weiterhin konnten sowohl engere als auch zum Erzahlen auffordernde Fragen gestellt wer-
den. Im Zusammenhang mit der Theorie-Praxis-Thematik in der Lehrerbildung scheinen sowohl Offenheit
als auch eine gewisse Lenkung wichtig, wie die Pilotierung der Studie zeigte.

Allerdings fiel bei der Auswertung der Fragen auf, dass die Interviewerinnen an einigen Stellen noch aus-
fiihrlicher hatten nachfragen kinnen, um die Uberzeugungen der Studierenden besser verstehen zu kénnen.
In Bezug auf die Durchfiihrung der Leitfaden-Interviews ist davon auszugehen, dass kleinere Fehler durch
die Interviewenden gemacht wurden. Die Liste der méglichen Kunstfehler beim Fiihren eines Interviews ist

sehr lang und konnte in dieser Untersuchung sicher nicht komplett vermieden werden.
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Gleichzeitig konnten bestimmte Fragen nicht in die Auswertung einbezogen werden (z. B. die Fragen da-
nach, was die Studierenden theoretisch und praktisch schon besonders gut kénnen), da sie fiir die Beant-
wortung der Fragestellung im Nachhinein keinen relevanten Mehrwert aufwiesen. Theorie und Praxis konn-
ten mit diesen Antworten nicht aus der Sicht der Studierenden erklart werden, sondern es wurde vielmehr
die Wirksamkeit des Studiums an sich eingeschétzt.

Um einen besseren Vergleich der beiden Messzeitpunkte in Bezug auf die Uberzeugungen der Studierenden
zu Theorie und Praxis darstellen zu kénnen, hatten weitere Fragen, die bei t; bereits gefragt wurden, bei t;
erneut in den Leitfaden aufgenommen werden sollen. So hatte sich zwar die Interviewzeit verlangert, aber
eventuell hitten mehr Aussagen zur Verdnderbarkeit von Uberzeugungen getroffen werden kénnen. Im Zu-
sammenhang mit der Veranderbarkeit von Uberzeugungen wére eine Kontrollgruppe, die nicht mit dem
Lernarrangement Videokonferenzsystem gearbeitet hat, sinnvoll gewesen. Obschon Kontrollgruppen bei
qualitativer Forschung nicht zwingend vorgesehen sind, hétten sie bei dieser Untersuchung eine gute Mog-
lichkeit zur Feststellung der Uberzeugungsénderung der Studierenden durch das Lernarrangement Video-
konferenzsystem geboten. In erster Linie sollte hier jedoch festgestellt werden, ob sich die Uberzeugungen
der Studierenden in Bezug auf Theorie und Praxis {iberhaupt verdndern kdnnen. Allein aus pragmatischen
(zeitlichen und finanziellen) Griinden wére es nicht mdglich gewesen, eine Kontrollgruppe in diese For-
schung zu integrieren. In weiteren Studien ist es jedoch notwendig, dass Kontrollgruppen in den For-
schungsprozess einbezogen werden.

Wie die Erhebungsmethode stellte sich auch die Auswertungsmethode — qualitative Inhaltsanalyse — als
passende Methode fiir diese Studie heraus. Insgesamt bietet die Aufteilung in die Hauptkategorien Genese
— Eigenschaften — Nutzen eine gute Mdglichkeit, um die Kategorien zu strukturieren. Es konnten auf diese
Weise sowohl die Hauptkategorien als auch die drei Bereiche Theorie, Praxis und Zusammenhang miteinan-
der verglichen werden. Gleichzeitig konnten alle thematisch wichtigen Aspekte von Theorie und Praxis in
das Kategoriensystem integriert werden.

Es gibt jedoch bestimmte Aspekte, die kritisch hinterfragt werden sollen:

Die Anzahl der genutzten Kategorien ist relativ hoch und diese kénnten an einigen Stellen sicher weiter
zusammengefasst werden. Dennoch soll die Reduktion der Kategorien nicht auf Kosten einer umfassenden
Analyse der inhaltlichen Aussagen der Studierenden geschehen.

Bei der Zuordnung der Unterkategorien kdnnen andere Entscheidungen getroffen werden bzw. sollen be-

stimmte Zuordnungen thematisiert werden:

1. Studienelemente: Die moglichen Elemente des Lehramtsstudiums wurden seitens der Forscherin in
Wissen, Rezipieren, Handeln, Reflexion/Diskussion/Denken sowie Begegnungsorte eingeteilt. Die Ele-

mente Lernarrangement Videokonferenzsystem, Unterrichtsvideos und Hospitationen gehdren hier zum
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Rezipieren von Inhalten. Hinter den drei Elementen stehen jedoch Konzepte, die auch das Wissen, Han-
deln und Reflektieren der Studierenden integrieren. Da die Studierenden bei diesen drei Kategorien
hauptséchlich beobachten, wurden sie trotzdem dem Rezipieren zugeordnet. Es wurde hier (zumindest
fiir das Lernarrangement Videokonferenzsystem) zundchst von der Sicht der Studierenden ausgegan-
gen. Sie beobachten Unterricht und es ist anzunehmen, dass diese Beobachtungen fiir sie im Mittel-
punkt stehen (Drexhage et al. 2016).

Des Weiteren wurden die Kategorien Wissen und Handeln den Studienelementen zugeordnet. Diese

kénnten ebenfalls als Merkmale von Theorie und Praxis gelten.

2. Anteile, Bewertung und Probleme: Diese Kategorien sind Bestandteile der Eigenschaften. Es ist fraglich,
ob die Bewertung von etwas zu seinen Eigenschaften gezahlt werden kann. Die Erdffnung einer eigen-
standigen Hauptkategorie scheint jedoch Gberflissig und die Wichtigkeit von etwas kann im weiteren
Sinne zu seinen Eigenschaften gezahlt werden. Die Anteile von Theorie und Praxis kdnnen als Eigen-
schaften des Studiums gelten und sind deswegen Bestandteil dieser Hauptkategorie. Die Probleme
kdnnen als problematische Aspekte der Eigenschaften verstanden werden. Sie beinhalten hier fast aus-
schlieBlich Kategorien, die sich auf die Eigenschaften von Theorie und Praxis beziehen. Hatten die Stu-
dierenden mehr Bezug auf die Genese sowie den Nutzen von Theorie und Praxis genommen, wére eine

iibergreifende Kategorie ebenfalls vorstellbar.

Insgesamt sind diese Entscheidungen beziiglich der Aufteilung der Kategorien zwar wichtig, um die Uber-
zeugungen der Studierenden besser zu verstehen, sie haben jedoch einen geringen Einfluss auf die Auswer-
tung der Ergebnisse. Die Analysen der einzelnen Themenbereiche kdnnen auch unabhangig voneinander
durchgefiihrt und miteinander verglichen oder Unterkategorien in bestimmten Analysen weggelassen wer-
den.

Es ist dabei weiterhin fraglich, ob alle Kategorien ausreichend trennscharf voneinander abzugrenzen sind.
Es handelt sich bei den Kategorien groBtenteils um Konzepte und diese gehen teilweise ineinander iiber. So
kann beispielsweise die Anwendung von Theorien in der Praxis der Kategorie Eigenschaften des Zusammen-
hangs — Relationen — Technologie zugeordnet werden. Wenn diese Aussage gemacht wird, um den Nutzen
der Praxis zu beschreiben, dann muss sie ebenfalls unter Nutzen von Praxis — Lernmethoden — Anwenden
kodiert werden. Die Priifungen der Inter- und Intracoderreliabilitat zeigen jedoch, dass auch die zweite Ko-
diererin groBtenteils gut mit dem Leitfaden und der Zuordnung von Textstellen zu Kategorien zurechtge-
kommen ist und die Auswertung seitens der Forscherin wiederholt werden konnte. Fiir weitere Forschungen
kdnnte ein Kategoriensystem — ggf. an weitere Fragestellungen angepasst — mit den Hauptkategorien Ge-

nese — Eigenschaften — Nutzen eine Gliederungsmaglichkeit bieten, welches die inhaltlichen Merkmale von
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Veranderung der Uberzeugungen zu Theorie und Praxis

Theorie und Praxis umfangreich erfasst: Wie entstehen die Konzepte? Wie kénnen sie beschrieben werden?
Welche Funktionen kdnnen sie haben?

AbschlieBend soll festgehalten werden, dass trotz des umfassenden Kodiermanuals sicher nicht alle Nuan-
cen der Studierendenaussagen erfasst werden konnten und auf eine tiefgehende Interpretation einzelner
Warter und Sétze und deren latente Sinnstrukturen (wie es z. B. bei der objektiven Hermeneutik maglich ist
(Oevermann et al. 1979)) verzichtet wurde zugunsten von Tendenzen, die anhand der Studierendenaussa-
gen aufgezeigt werden konnten. Aufgrund der Offenheit bei und sténdigen Reflexion wahrend der Entwick-
lung des Kategoriensystem konnte jedoch hoffentlich ein GroBteil der Uberzeugungen der Studierenden zu

Theorie und Praxis erfasst werden.
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14. Fazit

Das Ziel dieser Arbeit liegt in der Darstellung der Uberzeugungen zu Theorie und Praxis von Lehramtsstudie-
renden. Diese Konzepte wurden in einen Bezug zum Lernen und zur professionellen Entwicklung der Lehr-
amtsstudierenden wahrend ihres Studiums gesetzt, um die Wichtigkeit der Auseinandersetzung mit Uber-
zeugungen zu Theorie und Praxis aufzuzeigen. Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die zu Beginn der
Arbeit beschriebene Negation von Theorie und bei gleichzeitiger Erhdhung der Praxis seitens der Studieren-
den nicht pauschal angenommen werden kann. Ansonsten wiirde man angehenden Lehrkraften, wie bei-
spielsweise der Studentin, fir die Theorie ,,sehr wichtig, also das Wichtigste ja eigentlich” (Zitat 48: 33.1)
ist, nicht gerecht werden.

Zum Abschluss der vorliegenden Arbeit sollen die zentralen Ergebnisse zusammengefasst, Limitationen der
Studie dargestellt und Implikationen fiir die Lehrerbildung abgeleitet werden. SchlieBlich erfolgt ein Aus-

blick auf weitere mdgliche Forschungsaktivitaten.'s’

Zusammenfassung

Theorie und Praxis kdnnen als zwei Konzepte mit eigenstandigen Merkmalen angesehen werden, die sich
nicht immer scharf voneinander abgrenzen lassen. Theorie kann dabei insbesondere als eine Art Wissen
gelten, welches inshesondere auf wissenschaftlichen Erkenntnissen beruht und eine Wahrheitsfindung zum
Ziel hat. Praxis kann eher als zielgerichtetes und selbststandiges Handeln verstanden werden. Vor allem als
konkrete Umsetzungen von Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium verlaufen die theoretischen (zum Bei-
spiel fachwissenschaftliche oder pddagogische Inhalte) und praktischen (zum Beispiel fachwissenschaftli-
che Ubungen oder schulische Phasen) Studienelemente eher auf einem Kontinuum und iibernehmen spezifi-
sche Aufgaben wie die Erkenntnisgewinnung (Theorie) oder das Aufzeigen von Berufsperspektiven (Praxis)
fiir das Lernen und die professionelle Entwicklung von angehenden Lehrkréaften. Fiir die professionelle Ent-
wicklung von Lehramtsstudierenden sind sowohl theoretische als auch praktische Aspekte im Studium not-
wendig und miissen beide im Lehramtsstudium integriert werden. Eine wichtige Rolle spielen hier die un-
terschiedlichen Beziehungen zwischen Theorie und Praxis. Wéahrend sie einerseits Lernen in verschiedenen
Studienkontexten erméglichen, kinnen sie ebenfalls als ein Grund fiir die Theorie-Praxis-Problematiken in
der Lehrerbildung gelten. Im Lehramtsstudium werden diese Verhéltnisse als konkrete Verkniipfungsange-
bote (wie Schulkooperationen oder das Lernarrangement Videokonferenzsystem) mit unterschiedlichen Lern-
schwerpunkten realisiert. Im Zusammenhang mit der professionellen Entwicklung von angehenden Lehr-
kraften spielen weiterhin Uberzeugungen eine Rolle. Uberzeugungen weisen bestimmte strukturelle Merk-
male auf, wie die Einbeziehung sowohl kognitiver als auch emotionaler und bewertender Elemente in den

Ansichten von Personen. Die bislang durchgefiihrten Studien zu Uberzeugungen von Theorie und Praxis von

167 Sighe Abbildung 53 fiir eine Zusammenfassung der Arbeit.
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Lehramtsstudierenden weisen unterschiedliche Resultate auf. Um herauszufinden, welche Sicht Lehramts-
studierende auf die unterschiedlichen Facetten von Theorie und Praxis mitbringen, stehen in dieser Studie

ihre Uberzeugungen zu Theorie und Praxis im Mittelpunkt.

Zur Erhebung dieser Uberzeugungen wurden an der Leuphana Universitét Lineburg 54 Bachelorstudierende
an zwei Messzeitpunkten und in zwei Erhebungszeitrdumen befragt. Die anhand von qualitativen Leitfaden-
Interviews befragten Personen studieren Lehramt mit den Schwerpunkten Grundschule oder Sekundarstufe |
und besuchten eins von drei Seminaren, die mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem arbeiteten.
Das Lernarrangement Videokonferenzsystem kann als eine Intervention in der Lehrerbildung gelten und ist
ein digitales Lerntool, welches einen schulischen Klassenraum mit einem universitren Seminarraum (iber
ein Videokonferenzsystem live miteinander verbindet. Dieses Konzept mit dem Ziel der besseren Verkniip-
fung von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium orientiert sich an Konzepten, die vermeintlich gute Ver-
kniipfungen von Theorie und Praxis férdern kénnen. Beim ersten Messzeitpunkt standen die Uberzeugungen
der Studierenden zu Theorie und Praxis im Mittelpunkt der Interviews. Nach der Arbeit mit der Intervention,
wurden die Studierenden erneut befragt (zweiter Messzeitpunkt). Zum einen stand dabei die Verkniipfung
von Theorie und Praxis durch das Lernsetting im Mittelpunkt, zum anderen die Veranderungen der Uberzeu-
gungen der Studierenden zu Theorie und Praxis. Die gefiihrten Interviews wurden anschlieBend anhand der
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Es wurde anhand von deduktiven und induktiven Kategorien ein
Kategoriensystem entwickelt, welches Theorie, Praxis und deren mégliche Zusammenhange anhand ihrer
Genese, ihren Eigenschaften sowie ihrem Nutzen beschreibt. Dieses Kategoriensystem wurde ebenfalls ge-
nutzt, um die Studierenden nach bestimmten Merkmalen zu typisieren. Insgesamt zeigt die Priifung des
Kategoriensystems durch inhaltsanalytische Qualitatskriterien, dass eine Darstellung der Uberzeugungen

Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis anhand der definierten Kategorien méglich ist.

Untergliedert in die drei Forschungsfragen lassen sich folgende Ergebnisse aus der empirischen Untersu-

chung resiimieren:

Fragestellung 1. Welche Uberzeugungen haben Lehramtsstudierende zu Theorie und Praxis?
Insgesamt haben die Lehramtsstudierenden sowohl &hnliche als auch unterschiedliche Uberzeugungen in
Bezug auf die Begriffsverstandnisse von Theorie und Praxis, die Studienelemente sowie die Verkniipfungen
und die Verhé&ltnisse von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium.
Die Studierenden kennen die Grundlagen von theoretischen und praktischen Merkmalen. Es liegen jedoch
sowohl richtige (wie die Verdnderbarkeit von Theorien oder die Situativitat der Praxis) als auch unvollstan-
dige (keine Person nennt z. B. die Zielgerichtetheit der Praxis) oder fehlerhafte (wie die Starrheit von Theo-

rien) Uberzeugungen seitens der Studierenden zur Genese, den Eigenschaften und dem Nutzen von Theorie
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und Praxis vor. Weiterhin gibt es widerspriichliche Uberzeugungen zwischen den Studierenden und inner-
halb einer Person. Obwohl viele Studierende Theorie mit Wissen und Praxis mit Handeln gleichgesetzt wer-
den, kann nicht von homogenen Uberzeugungen ausgegangen werden. Es werden zwar viele unterschied|i-
che Merkmale der Konzepte genannt, eine groBe Anzahl allerdings lediglich von vereinzelten Studierenden.
Auch werden Theorie und Praxis hdufig bereits bei ihren Definitionen aufeinander bezogen und bleiben so-
mit eher unscharf. Die Studierenden nennen vergleichsweise wenige Merkmale der Entstehung von Theorie
und Praxis und beziehen den Nutzen der Konzepte nicht auf deren allgemeine Funktionen, sondern vielmehr
auf ihr eigenes Lernen. Sie erkennen aber den spezifischen Nutzen von Theorie und Praxis an und halten
beide Konzepte fiir wichtig. Allerdings ist fiir die Studierenden die Brauchbarkeit der Theorie weniger offen-
sichtlich als die der Praxis. Gleichzeitig scheinen die Probleme, die die Studierenden im Zusammenhang mit
der Theorie erkennen, tiefgehender zu sein als bei der Praxis, bei der eher organisatorische Punkte im Fokus
stehen.

Die Studierenden ordnen die von ihnen erkannten Studienelemente teilweise unterschiedlich ein. W&hrend
nahezu alle Studierende die Praktika fiir ein praktisches Element ihres Studiums halten, werden andere
Elemente nicht eindeutig zugeordnet (wie z. B. pddagogische Inhalte, Fallbeispiele oder Unterrichtsvideos).
Dem vielfach proklamierten Wunsch nach mehr Praxis durch die Studierenden, der auch in dieser Untersu-
chung festgestellt werden konnte, kann dementsprechend nicht nachgekommen werden, wenn unterschied-
liche Studierende verschiedene Elemente als theoretisch oder praktisch erkennen. Forderlich fiir eine positi-
ve Sicht auf Theorie und Praxis im Studium kénnten sich in diesem Zusammenhang die Praxiskonzepte der
Studierenden auswirken. Je mehr praktische Elemente die Studierenden wéahrend ihrer Aushildung und ins-
besondere im Kontext des universitaren Lernens erkennen, desto zufriedener scheinen sie mit ihrem Studi-
um zu sein. Sie wiinschen sich dann aber auch mehr Praxis(beziige) im Studium. Trotz dieses Wunsches
nach mehr Praxis wollen nur wenige Studierende mehr Praxis als Theorie in ihrem Studium erleben. Sie
erkennen damit die Notwendigkeit von Theorien im Studium an.

Es fallt den Studierenden eher schwer (iber die von ihnen wahrgenommenen Verkniipfungen im Studium zu
sprechen und sie erkennen in eher wenigen der von ihnen genannten Studienelemente eine Verkniipfung von
Theorie und Praxis. Dafiir sehen die Studierenden aber unterschiedliche Verhéltnisse von Theorie und Praxis.
Wahrend die meisten Studierenden mehrere Verhaltnisse nennen, gehen einige ausschlieBlich auf die Tech-
nologie als Verhaltnis-Figur ein. Diese Anwendung von Theorie in der Praxis scheint den Studierenden au-
Berst wichtig zu sein. Die Typisierung der Studierenden zeigt, dass aber gerade eine héhere Anzahl an
wahrgenommenen Verhaltnissen (in Verbindung mit einer Thematisierung von Reflexion, der Zufriedenheit
mit Theorie und Praxis im Studium sowie eine hohe Anzahl an kodierten Aussagen) von Theorie und Praxis

zu einem differenzierteren Blick auf Theorie, Praxis und das Lehramtsstudium beitragen kann.

268



Fazit

Fragestellung 2: Welche Theorie-Praxis-Verkniipfungen erkennen die Studierenden am Lernarran-

gement Videokonferenzsystem?
Das Lernarrangement Videokonferenzsystem wurde von den Studierenden in Bezug auf Theorie und Praxis
eher positiv bewertet. Die Studierenden wiirden dementsprechend nicht nur erneut an einem Seminar teil-
nehmen, welches mit diesem digitalen Lerntool arbeitet. Aus der Perspektive der Studierenden kann es wei-
terhin dazu beitragen, dass Theorie und Praxis im Lehramtsstudium besser miteinander verkniipft werden.
AuBerdem féllt es den Studierenden leichter, im Kontext einer konkreten Verkniipfung von Theorie und Praxis
liber eben diese zu sprechen.
Als Begriindung fiir diese Verkniipfung durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem nennen die Stu-
dierenden verschiedene Nutzen einer Verkniipfung von Theorie und Praxis, auf die sie beim ersten Messzeit-
punkt noch nicht eingehen. Das Lernarrangement Videokonferenzsystem basiert auf Merkmalen einer Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis, die sich positiv auf das Lernen der Studierenden auswirken sollen. Die
Studierenden erkennen viele dieser als lernforderlich identifizierten Bestandteile des Konzepts als positiv
an. So sind ihnen beispielsweise die gemeinsame Reflexion und die Kooperation mit der Schule wichtig, die
sie im Rahmen des intensiven Austausches mit allen Beteiligten des Lernarrangements Videokonferenzsys-
tem erleben. Sie nehmen auBerdem verschiedene Verhaltnisse von Theorie und Praxis bei der Arbeit mit dem
Lernarrangement Videokonferenzsystem wahr. Dies ist als sehr positiv aufzufassen, da die Arbeit mit dem
Lernarrangement Videokonferenzsystem somit auch aus der Sicht der Studierenden iiber die Anwendung von
Theorien in der Praxis hinausgeht. Das Erkennen einer Vielzahl an Verhaltnis-Figuren erwies sich bei der
Typisierung der Studierenden als gut fiir das Verstandnis von Theorie und Praxis. Hier gehen die Studieren-
den bei nur einem Lerntool auf verschiedene Verhdltnis-Figuren ein, die sie beim ersten Interview teilweise
nicht thematisierten. So kann das Lernarrangement Videokonferenzsystem insgesamt die Uberzeugungen
der Studierenden zum Zusammenhang von Theorie und Praxis erweitern. Allerdings gibt es ebenfalls theore-
tische Voriiberlegungen in Bezug auf das Lernarrangement Videokonferenzsystem, die die Studierenden
nicht nennen, wie die kritierienbasierte Beobachtung von Unterricht und die Befreiung von Handlungsdruck
durch eigenes Unterrichten.
Insgesamt konnte durch dieses Lernsetting der Wunsch nach mehr Praxis im Studium durch die Studieren-
den befriedigt werden, wahrend gleichzeitig die Theorie aufgewertet wurde. Einige Studierende wiinschen
sich sogar mehr Theorie im Studium.

Fragestellung 3: Inwiefern verdndern sich die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Theorie

und Praxis nach der Arbeit mit dem Lernarrangement Videokonferenzsystem?
Anhand der vorliegenden Daten ist davon auszugehen, dass die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden
zu Theorie und Praxis veranderbar sind. Allerdings kdnnen diese Verdnderungen nicht ausschlieBlich auf die

Intervention Lernarrangement Videokonferenzsystem zuriickgefiihrt werden. Es ist méglich, dass ebenfalls
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weitere Erlebnisse wéhrend des Semesters hier eine Rolle spielen. Wahrend sich die Uberzeugungen zu The-
orie und Praxis durch das Lernarrangement Videokonferenzsystem bei einigen Studierenden verdndern,
scheint es bei anderen Studierenden zu einer Verfestigung der Uberzeugungen zu fiihren und die Studieren-
den in ihren vorherigen Uberzeugungen zu bestatigen. Diese veranderten und stabilen Uberzeugungen soll-
ten bei der Arbeit mit dem Lernarrangement gemeinsam mit den Studierenden kritisch hinterfragt werden.
Dabei schatzen viele der Studierenden zumindest in einem Bereich (Theorie, Praxis und Zusammenhang)
selbst ein, dass es bei ihnen zu einer Uberzeugungsveranderung gekommen ist. Diese muss nicht unbedingt
mit den weiteren kodierten Verdnderungen der Uberzeugungen einhergehen. Am hichsten ist die Verande-
rung der studentischen Uberzeugungen im Seminar 3. Hier wurden die meisten Studierenden in die Typen 1
oder 2 eingeordnet, welche am meisten Entwicklungspotenzial boten.

Wahrend die Studierenden bei ihren Definitionen von Theorie und Praxis und bei den Verhéltnis-Figuren
nicht immer dieselben Aussagen bei beiden Messzeitpunkten machen, scheinen bestimmte Merkmale stabil
bestehen zu bleiben. So werden Theorien meistens als Wissen, Praxis als Handeln und ihr Verhéltnis als

Technologie beschrieben.

Diese Ergebnisse kinnen zur Beantwortung der erkenntnisleitenden Fragestellungen beitragen. Trotzdem

kdnnen die Ergebnisse nicht uneingeschrankt gelten.

Limitationen der Studie

Die Ergebnisse beruhen auf qualitativen empirischen Daten, denen die theoretisch und empirisch fundierte
Annahme zugrunde liegt, dass die Uberzeugungen Lehramtsstudierender zu Theorie und Praxis eine wichti-
ge Rolle bei der professionellen Entwicklung von Lehrkraften spielen. Hinsichtlich der Verallgemeinerbarkeit
dieser Ergebnisse miissen jedoch einige Einschrankungen getroffen werden, auf die hier ausdriicklich hin-
gewiesen werden soll.

Zunéchst handelt es sich bei den Konzepten Theorie und Praxis um komplexe Gebilde, die nicht nur in einem
engen Zusammenhang mit anderen Konzepten (wie ,Wissen“ und ,Kénnen*) stehen, sondern auch Uber-
zeugungen zum Lernen oder Wissen beinhalten (z. B. Weber und Strohmer 2014). Es ist wahrscheinlich,
dass aufgrund der Reduktion dieser Komplexitat auf die Begriffe ,Theorie” und ,Praxis“ als Untersu-
chungsgegenstidnde auf bestimmte empirische Einsichten unberiicksichtigt bleiben missen. Diese Be-
schrankung wird bewusst in Kauf genommen, um die Begriffe aus der Sicht der Studierenden besser zu
verstehen. Sie muss dennoch bei der Bewertung der Ergebnisse beriicksichtigt werden, ebenso wie die klei-
ne Fallzahl bei deskriptiven statistischen Auswertungen.

Weiterhin besuchten die befragten Studierenden alle die Leuphana Universitdt Liineburg und waren in dem-
selben Studiengang eingeschrieben. Die vorliegenden Ergebnisse gelten dementsprechend nicht fir alle

Lehramtsstudierenden. So sollten in den Lehrdmtern Grundschule und Sekundarstufe | ahnliche Studi-
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umsstrukturen (z. B. Anzahl der Praktika, Aufteilung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Anteile)
gegeben sein, um die Ergebnisse auf andere Studienorte iibertragen zu kénnen. Es ist fraglich, ob die Uber-
zeugungen der Lehramtsstudierenden ebenfalls fiir angehende Berufsschul- bzw. Gymnasiallehrkrafte gel-
ten konnen. So haben erstere hdufig schon in einem Beruf gearbeitet (Strating und Théle 2013) und das
Lehramt berufshildende Schulen hat eine groBere Betriebsorientierung (Tenberg 2013). Studierende aus
diesem Studiengang wahlen den Beruf eher aus fachspezifischem Interesse als diejenigen, die in einer
Grundschule oder der Sekundarstufe arbeiten méchten (WeiB et al. 2010). Sowohl die eher praktische Orien-
tierung der angehenden Berufsschullehrkrafte als auch das hdhere Interesse am Unterrichtsfach kinnten
Finfluss auf die Uberzeugungen zu Theorie und Praxis haben. Insgesamt bieten die Resultate jedoch eine
Anndherung an eine bestimmte Gruppe von Lehramtsstudierenden, die in weiteren Arbeiten — auch mit
anderen Studierendengruppen — als Grundlage dienen kdnnen.

Weiterhin wurde das Lernarrangement Videokonferenzsystem bislang nicht ausreichend beforscht. Obwohl
erste positive Resultate zur Wirksamkeit des Konzepts vorliegen (Leiss et al. 2016), kann nicht mit Sicher-

heit davon ausgegangen werden, dass die Studierenden mehr oder anders lernen als in anderen Seminaren.

Implikationen

Aus den vorliegenden Daten lassen sich erste Implikationen ableiten, die den Studierenden zu differenzier-
teren Uberzeugungen zu Theorie und Praxis verhelfen und ihre professionelle Entwicklung vorantreiben
konnten. Diese Erkenntnisse sollen nicht im Sinne einer Erziehung zu ,richtigen* oder ,besseren” Uberzeu-
gungen verstanden werden, sondern den Studierenden dabei helfen, ihr Blickfeld auf Theorie und Praxis zu
erweitern. Die Vorschlage sollen auch nicht als konkrete Handlungsempfehlungen, sondern als allgemeine
Ideen fiir den Umgang mit Theorie und Praxis in der Lehrerbildung verstanden werden, die noch zu priifen
sind.

Die Ausweitung der Kommunikation iiber Theorie und Praxis kdnnte positive Auswirkungen auf das Lernen
der Studierenden haben. Hier zeichnen sich mehrere mogliche Kommunikationsanldsse ab. Erstens schei-
nen die Studierenden keine ausreichend fundierte Wissensbasis (iber die Konzepte Theorie und Praxis zu
haben. Dem kdnnte durch Wissensaufbau sowie das Sprechen und Diskutieren iiber Theorie und Praxis ent-
gegengewirkt werden. Hiermit einhergehend kénnen zweitens die bereits bestehenden Uberzeugungen the-
matisiert und hilfreiche sowie kritische Uberzeugungen reflektiert werden. Auf diese Weise wiirden die Lehr-
amtsstudierenden fiir die Konzepte Theorie und Praxis und ihre eigenen Uberzeugungen dazu sensibilisiert
werden. Gleichzeitig wiirden bessere Erkenntnisse {iber die Perspektiven der Studierenden zu Theorie und
Praxis den Dozierenden helfen, ihre eigene Lehre zu verbessern. Drittens bemangeln die Studierenden, dass
sie oft nicht wissen, warum sie Theorien lernen und wozu sie diese ben6tigen. Hier kdnnten die Dozierenden

Hilfestellungen geben, indem sie sich auch bei offensichtlich niitzlich scheinenden theoretischen Inhalten
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nicht darauf verlassen, dass die Studierenden den Wissenstransfer eigenstidndig verstehen und vornehmen.
Gemeinsam mit den Studierenden kdnnten sie sich verstdrkt mit der Brauchbarkeit der Ausbildungsinhalte
auseinandersetzen.

Die Veranderung der universitéren Lehre sollte jedoch iber diese Kommunikationsanldsse hinausgehen.
Durch die Implementierung weiterer Konzepte wie des Lernarrangements Videokonferenzsystem, die echte
Kooperationen und die Reflexion des Unterrichtsgeschehens fordern, kinnen Theorie und Praxis besser mit-
einander verkniipft werden. Es sollte ebenfalls darauf geachtet werden, verschiedene Verhéltnisse von The-
orie und Praxis aufzuzeigen, die {iber die Anwendung der Theorie in der Praxis hinausgehen. Auf diese Weise
kdnnten sowohl die Theorie als auch die Praxis von den Studierenden besser verstanden werden.

Im Sinne der Verbesserung der professionellen Kompetenzen von Lehrkrdften wére die Konzeption einer
»1heorie-Praxis-Kompetenz“ zu iiberlegen. Diese konnte insbesondere den Nutzen und den Umgang mit
sowie die Beziehung von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium fokussieren. Hier wéren diverse Lernange-
bote denkbar: von konkreten Erprobungsiibungen iiber die Reflexion der eigenen Uberzeugungen bis hin zu
Kooperationen mit schulischen Vertreter_innen.

Weiterhin wére der Weg (ber Handlungskompetenzen zur Verringerung der , Theorie-Praxis-Liicke® im All-
gemeinen eine Moglichkeit, ,Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen Lebenssituationen er-
folgreich [...] zu nutzen.” (Weinert 2002, S. 28). Theorie und Praxis werden dann schon der Definition nach
miteinander verbunden und bei den Studierenden kénnen die Voraussetzungen dafiir geschaffen werden, im

Schulunterricht handlungstéhig zu werden.

Ausblick

Die vorliegende Studie soll neben den bereits durchgefiihrten Studien dazu beitragen, Theorie und Praxis
aus der Sicht von Lehramtsstudierenden besser zu verstehen. Aufgrund der N&he zu verschiedenen anderen
Konzepten und Facetten professioneller Handlungskompetenzen ist dies eine komplexe Aufgabe, deren Lo-
sung noch nicht abgeschlossen ist. Die Resultate sollten zum Beispiel anhand von quantitativen Untersu-
chungen bestatigt bzw. widerlegt werden, um sie verallgemeinern zu kénnen. Es I4sst sich eine Reihe von

Einzelfragen identifizieren, die sich als offene Forschungsdesiderata zeigen:

- die Uberzeugungen Lehramtsstudierender zur Entstehung von Theorie und Praxis und ihre eigene Rolle
hierbel,

- die Uberzeugungen Lehramtsstudierender zum Zusammenhang von Theorie und Praxis einerseits sowie
Wissen und Kénnen andererseits,

- Untersuchungen zu weiteren strukturellen Merkmalen der Uberzeugungen zu Theorie und Praxis (Ent-

stehung der Uberzeugungen, Widerspriiche innerhalb der Uberzeugungen),
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die Frage, welche erkannten Verhaltnisse von Theorie und Praxis sich positiv auf die Uberzeugungen der
Studierenden auswirken,

der tatsachliche Einfluss der studentischen Uberzeugungen von Theorie und Praxis auf die professio-
nelle Entwicklung,

der Zusammenhang zwischen der Bewertung von Theorie und Praxis (z. B. in Fragebégen durch Items
wie ,Theorie ist mir wichtig”) und der Einschatzung Lehramtsstudierender, durch welches der beiden
Konzepte sie besser lernen (z. B. ,, Durch die Praxis kann ich die Theorie besser verstehen®),

der Vergleich dieser Lehramtsstudierenden mit den Uberzeugungen zu Theorie und Praxis anderer Per-
sonengruppen (Lehramtsstudierende anderer Schulformen, Studierende anderer Studiengénge, Lehr-
krafte, Dozierende) mit dem Ziel, die Schwierigkeiten der Studierenden besser zu verstehen,

Evidenzen zur Lernwirksamkeit der unterschiedlichen Verhaltnis-Figuren und weitere theoretische Aus-
einandersetzungen damit,

weitere Beforschung des Lernarrangements Videokonferenzsystem und anderer &hnlicher Konzepte,
auch im Hinblick auf die Wahrnehmung der Theorie-Praxis-Verkniipfung seitens der Studierenden,

die Konzeption, Implementation und Beforschung eines , Theorie-Praxis-Kompetenzmodells®.

Gerade aufgrund der Aktualitit der Thematik kénnte die Bearbeitung dieser Fragen zur Verbesserung der

Lehrerbildung und somit zur professionellen Entwicklung der angehenden Lehrkrafte beitragen. Die Er-

kenntnisse aus der vorliegenden Studie kénnten zusammen mit den Ergebnissen anderer Studien dazu bei-

tragen, die ,sacred theory-practice-story” (Clandinin 1995, S. 28) etwas umzuschreiben. Theorie und Praxis

wiirden dann stérker als bisher von den Lehramtsstudierenden aus verschiedenen Perspektiven betrachtet

werden kénnen und beiden Konzepten wiirde eine eigene Dignitat zugewiesen werden.
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1. Welche Uberzeugungen haben
Lehramtsstudierende zu Theorie
und Praxis?

2. Welche Theorie-Praxis-

Verkniipfungen erkennen die Studie-
renden am Lernarrangement Video-

konferenzsystem?

3. Verdndern sich die Uberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden
zu Theorie und Praxis nach der Ar-
beit mit dem Lernarrangement
Videokonferenzsystem?

Weitere quantitative
Studien und Vertie-
fung bestimmter
Aspekte der Uberzeu-
gungen zu Theorie
und Praxis

Desiderata

MZP 1 —> MZP 2

Einfluss der
Uberzeugungen
auf die profes-
sionelle Ent-
wicklung

Genese—» Eigenschaften—Nutzen

Vergleich mit
Uberzeugung

anderer Perso-

nengruppen

Ahnliche und unterschiedliche sowie richtige, unvollstan-
dige und fehlerhafte Uberzeugungen in allen drei Berei-
chen

Die Theorie ist wichtig, aber ihre Brauchbarkeit unklar
Erkennen von vielen Praxiselementen im Studium positiv
Wahrnehmen von vielen Theorie-Praxis-Verhéltnissen po-
sitiv

Studierende bewerten vermeintlich lernférderliche Aspekte
als positiv
Erkennen unterschiedliche Theorie-Praxis-Verhaltnisse

Uberzeugungen zu Theorie und Praxis sind veranderbar
Lernarrangement Videokonferenzsystem tragt sowohl zur
Veranderung als auch zur Stabilisierung der Uberzeugun-
gen bei

Konzepte wie das
Lernarrangement
Videokonferenz-
system weiter be-
forschen

Einfluss der Ver-
en héltnisse auf die
professionelle
Entwicklung der
Studierenden

Implikationen

Erhohung der
Kommunika-
tion diber
Theorie und
Praxis im
Studium

Verdnderung
der Lehre

Erwerb von
Handlungs-
kompeten-
zen

Konzeption
einer , Theorie-
Praxis-
Kompetenz*

Abbildung 53 Zusammenfassung der Arbeit
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Anhang 1: Kodiermanual

Kodiermanual zur Auswertung der Leitfaden-Interviews zu Uberzeugungen von Lehr-
amtsstudierenden zu Theorie und Praxis

INHALT

Abkiirzungen im Kodiermanual

Allgemeine Informationen zur Studie

Transkriptnamen und Kennzeichnung der Messzeitpunkte
Kodiersystem und Interview-Leitfaden

Hinweise zur Auswertung mit MaxQDA

Erlauterung Modell G-E-N

Vorstellung der einzelnen Codes

NooswN =

1. Abkiirzungen im Kodiermanual

Tabelle 1 Abkiirzungen im Kodiermanual

Abkiirzungen Erklarungen

G Genese

E Eigenschaften

N Nutzen

T Theorie

P Praxis

l Zusammenhang von Theorie und Praxis

VH Theorie-Praxis-Verhaltnisse

VK Theorie-Praxis-Verkniipfungen

TG, TE, TN Theorie — Genese, Theorie — Eigenschaften, Theorie — Nutzen

PG, PE, PN Praxis — Genese, Praxis — Eigenschaften, Praxis — Nutzen

G, ZE, IN Zusammenhang von Theorie und Praxis — Genese, Zusammenhang von Theorie und Praxis — Eigenschaf-
ten, Zusammenhang von Theorie und Praxis - Nutzen

VKS Videokonferenzsystem

MZP Messzeitpunkt

2. Allgemeine Informationen zur Studie

Die Daten der vorliegenden Studie stammen aus qualitativen Leitfadeninterviews mit Lehramtsstudierenden der Leuphana Uni-
versitat Lineburg. Die Interviews sind zwischen 13 und 104 Minuten lang. Die Studierenden haben ein Seminar besucht, welches
mit dem Videokonferenzsystem arbeitete. Die Daten wurden im Sommersemester 2014 sowie im Wintersemester 2014/2015
erhoben.

3. Transkriptnamen und Kennzeichnung der Messzeitpunkte

Es gibt einen ersten und einen zweiten Messzeitpunkt, jeweils zum Beginn und zum Ende des Semesters (vor und nach der Arbeit
mit dem Videokonferenzsystem). Die Interviews der beiden Messzeitpunkte bestehen sowohl aus gleichen sowie aus unterschied-
lichen Fragen. Die Transkriptnamen der ersten Interviews sind mit einem |- am Anfang (zum Beispiel -33) gekennzeichnet. Die
Transkriptnamen der zweiten Interviews sind mit einem |- am Anfang (zum Beispiel I1-33) gekennzeichnet.

4. Kodiersystem und Interview-Leitfaden

Die Codes folgen teilweise der Logik der Interview-Leitfaden. Die Leitfaden sind in Theorie, Praxis und Verkniipfung von Theorie
und Praxis eingeteilt. Diese Einteilung lasst sich auch im Kodiersystem wiederfinden. Basierend auf theoretischen Aspekten, der
Pilotstudie sowie einer Teilauswertung des Materials wurde eine neue Struktur entwickelt (siehe Erlduterung Modell G-E-N).

Es lassen sich die Antworten zur Theorie héaufig bei den Fragen zur Theorie finden. Es ist trotzdem moglich, dass Aussagen in
einem anderen Teil des Interviews gemacht werden als zunachst vermutet. Diese miissen ebenfalls ausgewertet werden. Es
kénnen sich zum Beispiel AuBerungen zur Theorie erst bei den Fragen zur Praxis finden.

Besonders beim zweiten MZP stand die Evaluation des Videokonferenzsystems im Mittelpunkt. Obwohl die meisten Fragen in der
Auswertung Beachtung finden, sollen sie nur hinsichtlich der Aussagen zu Theorie und Praxis betrachtet werden und nicht im
Zusammenhang mit weiteren Aspekten zum Lernarrangement Videokonferenzsystem.
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Da die Interviews Bestandteil eines groBeren Evaluationsprojekts zum Videokonferenzsystem sind, werden nicht alle Fragen
ausgewertet. Folgende Fragen sollen bei der Auswertung beachtet werden (Tabelle 2):

Tabelle 2 Auszuwertende Fragen des Interview-Leitfadens

Frageblock Nr. | Frage MZP-1 Nr. | Frage MZP-2
MzP MzPpP
1

Campus-
schulen
Vermutete
Lerngele-
genheiten im
Rahmen der
Campus-
schule Onli-
ne

Seminar

Videokonfe-
renzsystem -
Allgemein

Videokon-
ferenz

system —
Lerngele-
genheiten
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Videokonfe-
renzsystem -
Vorausset-
zungen

Verstandnis | 7a Kannst du mir deine Definition von Theo- | 8a Identische Frage
von Theorie rie geben?
7b Braucht man Theorie im Lehramtsstudi- 8b Identische Frage
um?
Ic Was wiirdest du im Studium alles zu
Theorie zdhlen?
7d Was bedeutet Theorie im Lehramtsstudi-
um fiir dich?
7e Wie wichtig ist dir Theorie im Studium 8d Identische frage
und warum?
7t Wofiir bendtigt man Theorie im Studium? | 8¢ Identische Frage
g Gibt es sinnvolle und nicht-sinnvolle
Theorie und kannst du das erlautern?
7 Wann kannst du Theorien in deinem
spateren Beruf nutzen?
Theorie- 8a Welche Theorieerfahrungen hast du wih-
erfahrungen rend deines Studiums schon gemacht?
8b Kannst du mir etwas iiber diese Theorieer-
fahrungen erzahlen?
8c Wo siehst du Vorteile dieser Theorieerfah-
rungen?
8d Wo siehst du Nachteile dieser Theorieer-
fahrungen?
8e Was hast du bei diesen Theorieerfahrun-
gen gelernt?
Verstandnis | 9a Kannst du mir deine Definition von Praxis | 10a | Identische Frage
von geben?
Praxis 9% Braucht man Praxis im Lehramtsstudium? | 10b | Identische Frage
9% Was wiirdest du im Studium alles zur

Praxis zdhlen?
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9d Was bedeutet Praxis im Lehramtsstudium
fiir dich?
9e Wie wichtig ist dir Praxis im Studium und | 10d | Identische Frage
warum?
9t Wofiir benétigt man Praxis im Studium? 10c | ldentische Frage
% Gibt es sinnvolle und nicht-sinnvolle
Praxis und kannst du das erlautern?
Praxis- 10a | Welche Praxiserfahrungen hast du wah-
erfahrungen rend deines Studiums schon gemacht?
10b | Kannst du mir etwas {iber diese Praxiser-
fahrungen erzahlen?
10c | Wo siehst du Vorteile dieser Praxiserfah-
rungen?
10d | Wo siehst du Nachteile dieser Praxiserfah-
rungen?
10e | Was hast du bei diesen Praxiserfahrungen
gelernt?
Verkniipfung | 11a | Inwiefern gehoren Theorie und Praxis
von Theorie Zusammen?
und Praxis — | 11b | Kann man theoretisches Wissen direkt in
Verstandnis der Praxis umsetzen?
11e | Braucht man eine Verkniipfung von Theo-
rie und Praxis im Lehramtsstudium?
11f | Gibt es sinnvolle und nicht-sinnvolle
Verkniipfung von Theorie und Praxis und
kannst du das erlautern?
Verkniipfung | 12a | Wie bewertest du die Aufteilung von
von Theorie Theorie und Praxis in deinem Studium?
und Praxis — | 12b | Wo wurden Theorie und Praxis in deinem
Erfahrungen Studium verkniipft?
12¢ | Kannst du eine Prozentangabe machen:
Wie hoch sollten die Anteile von Theorie
und Praxis in deinem Studium sein?
12e | Hast du Ideen, wie das Verhaltnis von

Theorie und Praxis verbessert werden
konnte?
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Anmerkungen zum Interview-Leitfaden

Es ist bei MaxQDA méglich, den Aussagen Gewichtungen zu geben. Gewichtung bedeutet nicht eine Bewertung der Aussagen,
sondern ausschlieBlich die Zuordnung von Zahlenwerten zu Aussagen, damit diese bei der Analyse der Daten einfacher wiederge-
funden werden kénnen. Alle Aussagen werden mit 0 gewichtet. Es gibt jedoch Ausnahmen. In Tabelle 2 sind diese Ausnahmen
farblich hinterlegt. Folgende Zahlenwerte werden den Farben zugeordnet (Tabelle 3).

Tabelle 3 Gewichtungen der Aussagen

Definition von Theorie bzw. Praxis 100

Alle Aussagen, die beim zweiten MZP zum Videokonferenzsystem getroffen werden. Zum ersten MZP nur Verbesse- 25
rung der Verkniipfung von Theorie und Praxis ,ja“ oder ,nein“ kodieren ohne Gewichtung. Die Codes zum Hauptcode
+Videokonferenzsystem* werden auch beim zweiten MZP alle ohne Gewichtung kodiert.

Alle anderen Fragen 0

Um das Gewicht der Aussagen bei MaxQDA zu dndern, zundchst Rechtsklick auf den vergebenen Code (Abbildung 1, Bild links),
anschlieBend auf ,Gewicht dndern” klicken (Abbildung 1, Bild Mitte). Die gewiinschte Zahl eingeben und gelb hinterlegtes
Hackchen klicken (Abbildung 1, Bild rechts).

- T3€
< ): 3e -
B A: Ahm (..) (lacht) am Anfang fand ich es eigf | « A: Ahm (..) (lacht) am
| Az Ahm () () % haben. auch zum Beisoiel hatte ich einen Tex{ | &2 haben. auch zum Beisg
L haben, auch 3 “1 & Gewicht andern , weil dg | = Gewicht 23 x  eigentiich nocH
I fand ich eigery mehr g | 22 Fenster und dariber h:
I Fenster und d e 3 4
: a 1 3f
Z . 3f 54
AAhm (') also dass wir Studierende halt sq | * A: Ahm (..) also dass
A: Ahm (..) al Unterrichtsstunde vorbereitet, dafiir war halt|| s Unterrichtsstunde vorbs
Unterrichtsstul glaube ich diese Vorbereitung dadurch nichtsf | *3 glaube ich diese Vorbej
L VR Lot be Soal o 2 b - hatt, b 0 .

Abbildung 1 Anleitung zur Anderung des Gewichts

5. Hinweise zur Auswertung mit MaxQDA

Die Interviews werden mit dem Computer-Programm MaxQDA ausgewertet.
Im linken Fenster des Programms befinden sich die Codes, im rechten Fenster der Interviewtext (Abbildung 2).

Markierung der Codes
1. Textstelle im Interview markieren.
2. Textstelle in den zugeordneten Code per drag-and-drop verschieben (Abbildung 2).

A: Ahm (..) also dass wir Studierende halt so komplett alleine gelassen wurden, auch mit dieser Vol
Unterrichtsstunde vorbereitet, dafiir war halt viel zu wenig Zeit. Ich hatte auch viel mehr Input vom
glaube ich diese Vorbereitung dadurch nichts gebracht. Also wir haben das zwar irgendwie so vers!
hatte mehr SpaB daran das zu machen, es war nur noch Stress und dadurch ging auch der Sinn ve
da hinter steckten ganz gut, nur die Umsetzung ist halt komplett und das

Das war nur noch Stress, aber ich glaube das ging vielen so

A: Eigentlich gut. Also das hat ja meistens auch ganz gut geklappt, man konnte auch gut sehen wie|
schiecht horen ist das auch abg (lacht), ahm, was ja auch irgendwie normal is!
sich hat das schon ganz gut geklappt, also. Ja

I: 4¢

Abbildung 2 Anleitung zum Vergeben der Codes

Auswertungseinheiten

Die Auswertungseinheiten bestehen aus ganzen Satzen. Das bedeutet, dass nur komplette Satze markiert werden. Satzabbriiche
gelten als ein Satz. Satzabbriiche werden gekennzeichnet durch /. Es werden keine Satzteile oder einzelne Worter markiert. Fiir
eine Kodierung kdnnen ein oder mehrere Satze markiert werden, die relevant sind fiir den Code. Um den Kontext der Aussagen
einbeziehen zu kdnnen, gern den gesamten Absatz als Auswertungseinheit markieren. Es ist nicht nétig, dass jede Textstelle in
einem Interview kodiert wird, wenn sie keinen Zusammenhang zu den vergebenen Codes aufweist.

Kein Ausschluss von Kategorien
Es schlieBen sich keine Codes aus. Sollten entgegengesetzte Codes wie , Theorie ist wichtig” und ,, Theorie ist nicht wichtig" in ein
und demselben Interview vergeben werden, dann kénnen diese Aussagen interpretiert und diskutiert werden.



Anhang 1: Kodiermanual

Anzahl der vergebenen Codes

Es gibt keine Vorgaben, wie viele Codes in einem Interview vergeben oder dass bestimmte Codes auf jeden Fall genutzt werden
miissen. Die vergebenen Codes sind ausschlieBlich abhangig von den AuBerungen der Studierenden. Es ist ferner nicht notwen-
dig, jede Textstelle mit einem Code zu belegen, wenn diese keine relevanten Informationen fir den Untersuchungsgegenstand
beinhalten (zum Beispiel zu ausfiihrliche Beschreibungen der Praktika).

Farbkodierungen
Bei MaxQDA werden die verschiedenen Bereiche farblich markiert, um die Richtigkeit der vergebenen Codes besser Uberpriifen zu
kénnen. Folgende Farben werden vergeben:

Mehrfachnennungen
Haufig kommen Studierende in einem Interview auf einen Sachverhalt mehrfach zuriick und nennen dann dhnliche Argumente.
Diese Mehrfachnennungen werden trotzdem kodiert.

Mehrfachkodierungen
Eine Textstelle kann haufiger markiert und somit mehreren Codes zugeordnet werden. Beispiel (auf der linken Seite, in grau
unterlegt):

e dD 52 A Also Theorie ist auf jeden Fall etwas, was man in der Praxis umsetzen kann. () Wie zum Beispiel halt man lemt die Methoden, wie man unterrichtet in der Theorie. Also man (..) spricht
Bl dariiber, erst einmal wie es sein kbnnte und in der Praxis fihrt man es dann wirklich an den Personen oder an den Schillern durch. (lacht)

63 1T

64 A Ja (zogernd) ja, aber ich denke / also ich konnte mir zum Beispiel auch vorstellen, dass das was ich jetzt als Theorie bezeichnet haben, dass das ah, jetzt noch relativ praxisnah ist, also
Theorie gibt es bestimmt auch nach viel viel trockener. So etwas wie Definitionen oder so etwas, keine Ahnung. Ahm, aber braucht man definitv, ja denke ich schan. Also dass man erst einmal
S0, die ganzen Hintergrinde versteht, damit man das in der Praxis halt auch richtig umsstzen kann

65 17c

5 A Ich glaube fast, alles was halt () Ich glaube eigentiich fast alles. Aufier wenn / also ich glaube jetzt zum Beispiel ein Unterschied ware jetzt, wenn wir diese Videokonferenz machen, dass
es dann wieder / ja obwohl, ist das... dann Praxis, weits ich auch micht. Aber ich / also es kommt mir schon alles sehr theoretisch zwar nicht sehr trocken, es ist irgendwo schon praxisnah,
aber trotzdem ist schon irgendvie alles was wir machen Theorie, wenn wir jetzt nicht in das Praktikum gehen und dass irgendwie reflektisren. Ja.

57 17d

53 A Also ich finde es schon wichtig (...) weil man ja einfach o auch so dadurch auch so das Hintergrundwissen fir die Handlung, die man dann durchfuhrt, kennt und die dann sozusagen fur

sich auch irgendwie begranden kann, warum man jetzt so handek und sich dabei irgendwie wohl fuhlen kann. Und auch anderen zum Beispiel das Handeln erklaren konnte, zum Beispiel
irgendwelchen Eltem oder so, die dann nachiragen "Wieso haben Sie jetzt das und das bei meinem Kind gemacht?”, ader so. Ja.

63 17
70 A Hm (... also wozu man es far spater braucht?
71 - Hm (zustimmend)

eit,ob® 72 A (..)Ne, gerade nicht

7 k7g
.80 7% A Ja Also () ja dann so zu sagen / ich finds halt wirlieh fast lles, was wir machen, was irgendiuie (.) nicht auf Schule bezogen ist, finde ich eigentich seh trockene Theorie, finde ich jotzt
1l zum Beispiel. Sehr sinnlos irgenduie.

75 I Wo ist Dir das begegnet? Also was...

7 A Hm, na ja es gibt immer so Dozenten, die dann irgendwie / na ja zum Beispiel hatten wir das, ich glaube in Psychologie im 2. Semester oder so etwas, da war hatt, also klar war das alles
spannend, aber man hat irgenduwie nicht so richtig, manchmal so die Connection zur Sehule gefunden und zum Beispiel jetzt bei shm () bei Dominik Leift st das dann immer so, dass er dann
einfach bei jedem, was er uns vorstellt in Mathe, auch immer ein Bezug auf die Schule zieht oder jetzt auch in Sozialpsychologie war das auch so. Da hat er auch immer wieder, nach jedem /
nach jedem / nach jeder / was weif} ich, was er vorgestellt hat, einfach ein Beispisl gebracht, wie das zur Schule passen wirde, wo man das da sehen kann und das finde ich halt total sinnvoll,
aber sobald es irgendwie nicht so richtig in Bezug gesetzt wird, finde ich es halt fir uns jetzt nicht so gut

Abbildung 3 Beispiel fiir Mehrfachkodierungen

6. Erlauterung Modell ,,G-E-N“

Basierend auf den Aussagen der Studierenden konnte ein Modell entwickelt werden (Abbildung 4), welches die verschiedenen
Aspekte von Theorie und Praxis einbezieht. Die hier identifizierten Aspekte bilden die Hauptkategorien des Kodiersystems: Genese,
Eigenschaften und Nutzen (G-E-N). Die drei Aspekte Genese, Eigenschaften und Nutzen sind jeweils in Theorie, Praxis und Zu-
sammenhang von Theorie und Praxis untergliedert. Unabhéngig von dieser Gliederung ist die Hauptkategorie Videokonferenzsys-
tem.

ZUSAMMENHANG (Z) VIDEOKONFERENZSYSTEM

| —  Genese (G) |7 Teilnahme

| —  Eigenschaften (E)| B \F(:tlupfuﬂg

| —  Nutzen (N) |- Theorie

Abbildung 4 Aufbau des Kategoriensystems
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Gliederung der Codes
Die Codes sind gegliedert in Hauptcodes, Subcodes der Ebene 1 und Subcodes der Ebene 2 (Abbildung 5):

Hauptcodes

- TG, PG, ZG

. TEPEZE Subcodes Ebene 1

- TIN,PN, ZN Thematische Codes, die Subcodes Ebene 2
- Videokonferenzsystem einen groBeren Bereich im

jeweiligen Hauptcode um-
fassen.

Konkrete inhaltliche Codes,
die die Uberzeugungen der
Studierenden erfassen
sollen.

Abbildung 5 Kategorienebenen des Systems

Hauptcodes: in den Kodiertabellen dunkel dargestellt
Subcodes Ebene 1: in den Kodiertabellen in einer hellen Farbnuance dargestellt
Subcodes Ebene 2: in den Kodiertabellen sehr hell dargestellt

1. Vorstellung der einzelnen Codes

Hauptcode: Genese
Genese bedeutet Entstehung oder Entwicklung. Bei diesem Hauptcode steht im Mittelpunkt, woher Theorien bzw. Praxis stammen
und wie sie generiert/entwickelt werden.

Tabelle 4 Kodiertabelle "Theorie - Genese”

TG: Theorie-Genese

| Beschreibung

| Ankerbeispiele

Theorien miissen entwickelt werden. Sie entstehen nicht von selbst. Hier werden die verschiedenen Moglichkeiten kodiert, wie
Theorien entstehen kénnten.

1 Erfahrungswerte Theorien bauen auf Erfahrungen auf. Ahm (..) ja (lacht), wie gesagt, meistens entsteht
ja Theorie aus Erfahrungen, die man in der Praxis
macht.

2 Wissenschaftliche Theorien basieren auf wissenschaftli- Ja vielleicht so ein Basiswissen (.), auf wissen-

Grundlage chen Untersuchungen (Empirie) und schaftlicher Grundlage.
Wissen.
3 Hypothesen Theorien entstammen bestimmten (Lachen) Ich denke man hat bestimmte Sachen,
Ideen, Vorstellungen oder Hypothesen. die auf eine bestimmte Art und Weise funktionie-
ren sollen und gesagt wird, das ist so und so und
s0. Und das ist dann die Theorie von etwas.
4 Personen Theorien werden von Menschen erdacht, | Also Theorie ist so (..) sind die Ideen, die Men-
entwickelt. schen sich ausgedacht haben oder die auch er-
probt worden sind

5 Filter Theorien wurden bereits von Personen Dasist, ja der Wille von irgendeinem Regisseur

verandert. Zum Beispiel von Dozierenden | des ganzen Systems. Ja und das ist vielleicht jetzt

/ Wissenschaftlern etc. zusammenge- zu breit angefangen, aber hm, das gehort auf

fasst oder ausgewahlt. jeden Fall dazu, zu lernen hier, was die Theoretiker
flir wichtig jetzt in dem System erachten.

6 Realitat Theorie basiert auf der Realitdt. Theo- Es ist wie so ein Ausschnitt aus der wahren Welt

rien spiegeln die Realitat / Wirklichkeit | die man versucht wissenschaftlich festzuhalten
wider, heschreiben diese.

Tabelle 5 Kodiertabelle "Praxis - Genese”

PG: Praxis-Genese

| Beschreibung

| Ankerbeispiele

Hier wird beschrieben, wie Praxis entsteht.
1 Erfahrungswerte Praxis basiert auf Erfahrungen.

Das ist ja im Grunde genommen nicht nur Theorie
vielleicht auch Erfahrung.
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Tabelle 6 Kodiertabelle "Zusammenhang - Genese"

1G:

Zusammenhang von Theo-
rie und Praxis-Genese

Die Studierenden beschreiben die Entstehung von Theorie und Praxis haufig, indem sie beide miteinander in Verbindung brin-
gen. Die verschiedenen Zusammenhange bei der Genese von Theorie und Praxis werden hier kodiert.

1 Theorie vor Praxis Theorie ist die Grundlage / Basis von Dass die Praxis auf Theorie aufbaut.

Praxis. Praxis entsteht aus der Theorie
heraus. Alle Aussagen, die sich unter
Zusammenhang von Theorie und Praxis
— Eigenschaften den Codes Prozeduali-
sierung, Mutterwitz, Technologie und
Brille zuordnen lassen, verstehen Theorie
als der Praxis vorgelagert.

Praxis ist die Grundlage / Basis von
Theorie. Theorie entsteht aus der Praxis.
Alle Aussagen, die sich unter Zusam-
menhang von Theorie und Praxis —
Eigenschaften dem Code Induktion
zuordnen lassen werden, verstehen
Praxis als der Theorie vorgelagert.

Beschreibung Ankerbeispiele

2 Praxis vor Theorie Also irgendwie entsteht aus der Praxis manchmal

Theorie

Hauptcode: Eigenschaften

Bei diesem Hauptcode geht es darum, welche Eigenschaften Studierende Theorie, Praxis und deren Verhaltnis zueinander zu-
schreiben. Hier findet sozusagen die Charakterisierung der drei Bereiche statt. Dabei geht es nicht nur um tatséchliche Eigen-
schaften, sondern auch darum, in welchen Inhalten und durch welche Methoden, Medien und Orte Theorie bzw. Praxis vorkommen

bzw. gelernt werden. AuBerdem wird hier eine Bewertung von Theorie, Praxis und ihrem Zusammenhang vorgenommen.

Tabelle 7 Kodiertabelle "Theorie - Eigenschaften”

TE:

Theorie-Eigenschaften

Beschreibung

Ankerbeispiele

Theorien haben gewisse Eigenschaften, die sie auszeichnen. Diese werden hier kodiert. Dazu gehdren nicht nur Eigenschaften,
die sozusagen eine Definition von Theorie sein kdnnten, sondern auch, wo und wie Theorien den Studierenden begegnen, wie
sie diese bewerten und welche Probleme in diesem Zusammenhang auftreten kdnnen.

1 Beschreibungen Allgemeine Beschreibungen von Theorie. | Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen

von Theorie zugeordnet.

1.1 Verdnderbar Theorien sind nicht fiir immer festste- An denen muss geriittelt werden dirfen und veran-
hend. Sie kdnnen sich verandern und dert werden diirfen auf jeden Fall.
sind flexibel anwendbar.

1.2 Starr Theorien sind nicht veranderbar. Aber es gibt eben auch Theorien, die kann man

nicht verdndern, die sind sehr starr.

1.3 Abstraktion Theorien sind abstrakt und nicht spezi- | Das ist das, was allgemein giiltig ist.
ell auf konkrete Situationen etc. bezo-
gen. Es sind Verallgemeinerungen.

Theorien haben eine allgemeine Giiltig-
keit.

1.4 Idealzustand Theorien beschreiben den idealen Zu- Also die Theorie ist ja nur so eine (..) hm (...) / ja,
stand von etwas und sagen, wie be- das ist schwer zu sagen. (...) So eine Vorstellung
stimmte Sachverhalte, Personen etc. davon eigentlich wie es sein soll, aber nicht wie es
sein sollten (normativer Gedanke). ist. Ja.

1.5 Lernen ohne Theorien werden beschrieben als das Also, hm (..) also in der Theor... / also die Theorie

Durchfiihrung Lernen von bestimmten Sachverhalten, | ist so zu sagen/ man lernt etwas, wie man etwas
die von der lernenden Person nicht zu tun hat ohne es durchzufiihren.
selbst erlebt/durchgefithrt werden.

1.6 Aussagesysteme Theorien werden als Definitionen, Fak- So etwas wie Definitionen oder so etwas, keine
ten, Regeln, Gesetze, Modell, Konstruk- | Ahnung
te, Konzepte beschrieben.

Hm (zustimmend) (...) Also mit Theorie verbinde ich
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immer direkt irgendwelche GesetzmaBigkeiten,
Regeln, ja so etwas

2 Wissen Theorie wird oft synonym mit Wissen Ja, erst einmal das Erhalten von Wissen eigentlich
verwendet. Hier werden alle Aussagen
kodiert, die darauf schlieBen lassen,
dass Theorie Wissen entspricht. Es sind
hier verschiedene Wissensarten (wie
Hintergrundwissen, Erklarungswissen,
explizites Wissen ...) moglich. Wissen
allgemein wird unter diesem Subcode
der Ebene 1 kodiert.

2.1 Fachwissenschaft | In den Subcodes werden verschiedene Egal ob fachlich, didaktisch, methodisch.

2.2 Fachdidaktik Inhalte von Wissen kodiert. Diese bezie-

2.3 Didaktik hen sich im vorliegenden Fall auch auf

24 P4dagogik die Inhalte des Lehramtsstudiums.

2.5 Psychologie

2.6 Methodik

3 Rezipieren Theorien kdnnen Studierenden anhand Kein Ankerbeispiel moglich, da der Code nicht
verschiedener Methoden und Medien vergeben wurde.
begegnen. Alle Methoden und Medien,
bei denen die Studierenden Theorien nur
rezipieren und nicht aktiv handeln,
werden hier kodiert.

3.1 Vortrage Studierende begegnen Theorien, indem | Aber sind das dann / also, passiert das in Vorle-
sie bei Vortragen oder Referaten zuho- sungen, Seminaren, durch Texte, dass Dir jemand
ren. das erzahlt, also wie...

32 Literatur Studierende begegnen Theorien durch Dasist alles, was (..) was schon, was man eigent-
Texte und Literatur. lich aus Lehrbiichern hat.

33 Literatur mit Studierende begegnen Theorien in Kein Ankerbeispiel moglich, da der Code nicht

Schulbezug Literatur, die einen expliziten Bezug zur | vergeben wurde.
Schule hat. Hier drunter fallen sowohl
Unterrichtsmaterialien als auch Texte
mit Schulbezug.

34 Empirische Stu- Studierende begegnen Theorien durch Es sind ja irgendwelche Satze und die habe nicht

dien empirische Studien. nur ich so erlebt, sondern halt auch viele andere in

Studien oder so

3.5 Videokonferenzen Die Arbeit mit Videokonferenzen ist ein Ok gut, das Praktikum ist dann halt die Praxis so
theoretisches Element in der Ausbil- und dieses ah, wenn wir jetzt dieses Projekt ma-
dung. chen (..)/ naja gut, da probieren wir uns nicht

richtig aus. Nee, das ist / ja, ich weif} es nicht /
nee, das ist dann eigentlich auch wieder der theo-
retische Teil, weil wir dann dariiber sprechen und ja

3.6 Hospitationen Hospitationen und Beobachtungen (von | Aber da mehr oder weniger / also ich sage mal, die
Lehrkraften/Mitstudierenden) sind ein praktische / wir haben das Praktische beobachtet
theoretisches Element in der Ausbil- S0 zU sagen, also es nicht selber irgendwie wirklich
dung. praktisch durchgefiihrt, weil wir eben noch keinen

eigenen Unterricht gemacht haben. Dementspre-
chend sind da noch nicht so viele praktische Erfah-
rungen, also sonst, die restlichen Sachen sind sehr
theoretisch gewesen

3.7 Fallbeispiele Die Arbeit mit Fallbeispielen ist ein Was wiirde ich alles zu Theorie zahlen! (...) Ahm
theoretisches Element in der Ausbil- (...) ja eigentlich so einen Uberblick, was es fiir /
dung. also in dem Bereich Bildungswissenschaften, was

fiir Falle kbnnen einem begegnen so zu sagen, also
was habe ich fiir Moglichkeiten in der Methodik,
was kann ich mir da auswahlen so zu sagen und im
Englischen genau so, was fiir Themen habe ich da,
was muss ich den Kindern alles beibringen, dass
man erst einmal so eine Palette hat, irgendwie

3.8 Unterrichtsvideos | Unterrichtsvideos sind ein Teil der Durch Texte, durch Vorlesungen oder ja, durch
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Theorie. Videos auch manchmal.

4 Handeln Theorien kdnnen Studierenden anhand Kein Ankerbeispiel moglich, da der Code nicht
verschiedener Methoden und Medien vergeben wurde.
begegnen. Alle Methoden und Medien,
bei denen die Studierenden aktiv han-
deln, werden hier kodiert.

4.1 Schreiben Hausarbeiten, Praktikumsberichte (...) Theorie (..) bedeutet fiir mich auswendig ler-
verfassen. nen, also ich verbinde mit Theorie Klausuren, selten

(..), selten eigentlich leider Hausarbeiten, wo man
sich wirklich jetzt mal mit etwas richtig auseinan-
dersetzt und beschaftigt, sondern einfach theoreti-
sche Modelle werten abgefragt, Multiple Choice
oder so.

4.2 Unterrichtsmetho- | Austesten von Unterrichtsmethoden, die | Kein Ankerbeispiel moglich, da der Code nicht

den ausprobieren Studierende spater selbst in den Unter- | vergeben wurde.
richt integrieren sollen.

43 FW-Ubungen Fachwissenschaftliche Ubungen wie Und wir haben ja in den Seminaren immer unsere
Experimente, Mathematikaufgaben Ubungshlatter, beziehungsweise nee, die gehdren
[6sen, Bilder malen und Musik spielen. zu den Vorlesungen, wir kriegen einmal die Woche

Ubungshlatter als Hausaufgabe und dann miissen
wir die Inhalte der Vorlesung noch einmal durchge-
hen.

4.4 Vortrage halten Selbst Vortrage und Referate halten Ahm (...) die / eigentlich fast jede Prasentation, die
(insbesondere zur Ubung fir das Unter- | man macht. Das ist ja die theoretische Vorberei-
richten spater im Beruf). tung auf die Praxis spéter.

4.5 Schulprojekte Kooperationsprojekte zwischen Schulen | Kein Ankerbeispiel moglich, da der Code nicht
und universitaren Veranstaltungen. vergeben wurde.

4.6 Planung von Un- Die Planung von Unterricht (Stunden- I: Aber diese Unterrichtsentwiirfe wiirden fiir Dich

terricht verlauf, Unterrichtseinheiten, Unter- auch schon eher zur Praxis dazu zahlen, diese
richtsentwiirfe) ohne diesen durchzu- Unterrichtsentwiirfe schreiben und sich das aus-
fiihren. denken und so?
A: Hm, nee, das wére Theorie. Aber so der Verlaufs-
plan wére Praxis (lacht)
47 Unterrichtssimula- | Unterricht wird im Seminar simuliert. Also (...) ich wiirde sagen, fast der ganze bildungs-
tionen Geplanter Unterricht wird im Seminar wissenschaftliche Bereich ist ja fast nur theore-
nachgespielt/durchgefiihrt. Rollenspie- | tisch und wir machen ja wenig in der Uni, was jetzt
le. praxisbezogen ist, weil man ja immer nur simuliert
quasi.

4.8 Forschen Eigenstandige Forschung im Studium. Hm, um eben mit diesen neuen Erkenntnissen / das
sind ja eben Theorien, die gemacht wurden, die
eben in dem eigenen Unterricht anzuwenden oder
auszuforschen so zu sagen und dann eben dement-
sprechend, ob es sich bezahlt gemacht hat oder
nicht, die wieder aufzunehmen

49 Unterrichten Selbst Unterricht durchfiihren. Kein Ankerbeispiel moglich, da der Code nicht
vergeben wurde.

4,10 | Erarbeiten von Selbststandiges Erarbeiten von Inhalten | Ahm (..) also es geschieht ja irgendwie viel auch so

Inhalten (zum Beispiel bei Gruppenarbeiten). in Selbsterarbeitung, dass wir uns in Gruppen,
Referatsgruppen irgendwie den Theorien dann
widmen und die gemeinsam erarbeiten und vorstel-
len und das ist ja so ein Verfahren, das oft ange-
wendet wird, dass dann verschiedene Gruppen
verschiedene Sachen prasentieren, aber haben
natiirlich auch so das Format, dass das in Vorle-
sungen uns ausschlieBlich vom Dozenten oder so
ahm (..) beschrieben wird.

5 Reflexionen / Reflexionen und Diskussionen werden Also reflektiert das dann nochmal theoretisch.

Diskussionen /
Denken

als theoretisches Element angesehen.
Hierzu gehtren z. B. Diskussionen iiber
Texte und Daten, Unterrichtsreflexionen
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und —besprechungen, Feedback erhal-
ten.

6 Begegnungsorte in | Studierende kommen wéhrend ihrer Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen
der Ausbildung Ausbildung an bestimmten Orten / zugeordnet.
Veranstaltungen mit Theorie in Kontakt.

6.1 Universitat Studierende kommen (fast) Giberall an Das, was durch, eigentlich das, was man in den
der Universitat mit Theorien in Kontakt. | Unis standig hat.
Theorie entspricht Universitat.

6.2 Schule Studierende kommen an einem dieser Mir sind die im Praktikum begegnet, in jedem

6.3 Vorlesungen Orte / Veranstaltungen mit Theorien in Seminar, in jeder Vorlesung begegnen einem Theo-

6.4 Seminare Kontakt. Praktika bedeutet nicht auto- rien.

6.5 Referendariat matisch, dass der Code Schule verge-

6.6 | Praktika ben wird.

6.7 Facher Facher, die studiert werden, beinhalten | Und in Mathe auch viel. In Sport auch ein bisschen.
Theorie. Es ist irrelevant, welches Fach | Wenn es um bestimmte Konzepte ging.
studiert wird.

7 Bewertung von Hier geht es darum, wie wichtig Studie- | Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen

Theorie rende Theorie einschéatzen und ob sie zugeordnet.
dieser eher positiv oder negativ gegen-
iibertreten.

7.1 Theorie ist wichtig | Theorien werden fiir (eher) wichtig Ja, es ist sehr wichtig
gehalten.

1.2 Theorie ist nicht Theorien werden fiir (eher) unwichtig Kein Ankerbeispiel moglich, da der Code nicht

wichtig gehalten. vergeben wurde.

1.3 Notwendigkeit von | Studierende brauchen Theorien im Oh ja. Auf jeden Fall. Also ja.

Theorie im Studi- Studium, um ihren spéteren Beruf
um ausiiben zu kénnen.

1.4 Keine Notwendig- Studierende brauchen keine Theorien im | Kein Ankerbeispiel moglich, da der Code nicht

keit von Theorie im | Studium, um ihren spéateren Beruf vergeben wurde.
Studium ausiiben zu kdnnen.

1.5 Negative Valenzen | Es lassen sich negative Einstellungen Ja, das sehe ich ziemlich skeptisch
zur Theorie feststellen. Signalworter
sind zum Beispiel ,,reinpressen”, , tro-
cken” oder ,langweilig”, ,negativ®,

Jhart”

1.6 Positive Valenzen Es lassen sich positive Einstellungen Sie sind interessant sie zu lernen oder zu lesen
zur Theorie feststellen. Signalworter
sind zum Beispiel ,,interessant “ oder
~spannend”. Hier wird weiterhin kodiert,
wenn Studierende ihre Zufriedenheit mit
Theorie mitteilen.

8 Probleme Im Zusammenhang mit den Eigenschaf- | Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen
ten von Theorien und dem Lernen von zugeordnet.

Theorien kdnnen Probleme auftreten. Die
hier genannten Probleme haben dann
Auswirkungen auf den Nutzen von
Theorien.

8.1 Einbettung Theorien sind wenig in den Alltag ein- Hmm (...) dass es sehr wenig eingebettet ist in den
gebettet und zu abstrakt. Alltag

8.2 Lernarten Lernarten sind negativ wie Bulimieler- Es ist natiirlich sehr viel Stoff, ne? Also es ist sehr
nen, Auswendiglernen, zu viel Lernen, viel Stoff, es ist sehr viel / basiert sehr viel auf,
keine eigene Aktivitat, Textarbeit. nicht auswendig lernen, aber schon sehr viel auf

(..) lernen.

8.3 Personenabhingig | Lernen an der Universitat ist abhdngig | Ahm, ich finde es ist oft sehr unterschiedlich, wie
von der Darbietung durch die/den Dozie- | Dozenten Theorien riiber bringen, weil man kann
renden. das ganze sehr trocken machen, in dem man ein-

fach nur Texte liest oder das Ganze auch durch
praxisnahe Beispiele vermitteln

8.4 Verinnerli- Theorien werden schnell wieder verges- | Ja aber ich wiirde jetzt sagen das ich viele Theorien

chen/Vergessen

sen und kdnnen nicht gut verinnerlicht

die ich im Studium gelernt habe auch schon wieder
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rien umsetzen sollen. Sie denken, dass
manche Theorien nicht anwendbar sind.

werden. vergessen habe.

8.5 (tiefes) Verstehen | Probleme beim Verstehen von Theorien.

Dass halt der Sinn vielleicht nicht ganz klar ist,
was ich gerade schon meinte am Anfang, also dass
das halt immer alles am Anfang vom Studium
stattfindet, weil es Sinn macht, und dann wird
einem immer gesagt "Ja, das miissen wir jetzt
machen, spater geht das nicht mehr!", dass man
das vielleicht nicht versteht.

8.6 Theoriereflexionen | Finden nie / selten / nicht oft statt. Es Und weniger sinnvoll ist es halt wirklich, wenn,

gibt wenig Feedback fiir Studierende. wenn ich einfach nur die Theorie ausfiihre. Also
relativ stumpf ohne mir Gedanken zu machen.

8.7 Tunnelblick Studierende erhalten kein breites Wis- Ja, dass man sich zu sehr darauf versteifen kénnte,
sen, miissen selten nachdenken und in der Praxis. Dass man versucht, dass dann wie-
werden durch die Theorien beim Han- derzuentdecken
deln beeinflusst. Sie versteifen sich in
der Praxis zu sehr auf gelernte Theorien.

8.8 Kritik Theorien werden zu oft kritisiert. Ja, wenn sie zu veraltet ist, also wenn man selber
immer schon hort von den Dozenten, &hm, wenn
man die Theorie hért und dann immer dieses "aber,
aber, aber...", und wenn es so viel Kritik gibt, dann
finde ich die Theorie nicht mehr sinnvoll (lacht). Ja.

8.9 Richtigkeit Theorien entsprechen eventuell nicht Weil 4hm, es in der Realitdt manchmal anders
der Realitdt / Wahrheit. Sie sind veraltet | aussieht und meistens auch so ist.
und stimmen nicht.

8.10 | Brauchbarkeit Theorien haben keine Handlungsrele- Ja, weniger sinnvolle sind die, die dh auch weniger
vanz. Sie sind nicht wichtig fiir den in der Schule, also verwendet werden.
spateren Beruf. Theorien sollen hand-
lungsleitend sein. Studierende wissen
nicht, warum sie Theorien lernen sollen.

Sie verstehen die Theorieauswahl nicht.
Sie halten gewisse Theorie fiir sinnlos.
8.11 | Umsetzung Studierende wissen nicht, wie sie Theo- | Wobei ich da auch Schwierigkeiten hatte irgendwie,

weil man hatte das gelernt, aber so richtig haperte
es noch so ein bisschen an der Umsetzung.

Tabelle 8 Kodiertabelle "Praxis - Eigenschaften"

PE:

Praxis-Eigenschaften

Beschreibung

Ankerbeispiele

Praxis hat gewisse Eigenschaften, die sie auszeichnet. Diese werden hier kodiert. Dazu gehdren nicht nur Eigenschaften, die
sozusagen eine Definition von Praxis sein kdnnten, sondern auch, wo und wie Praxis den Studierenden begegnet, wie sie diese
bewerten und welche Probleme in diesem Zusammenhang auftreten kinnen.

Praxis entstanden ist.
Jeder Mensch hat immer Theorien zu
verschiedenen Themen im Kopf. Diese

1 Beschreibungen Allgemeine Beschreibungen von Praxis. | Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen
von Praxis zugeordnet.

1.1 Realitat Praxis ist die Realitat/ Wirklichkeit. Praxis ist etwas, was im realen Leben geschieht

und was der Theorie vorlauft quasi.

1.2 Eigenstandiger Selbststandig, spontan, eigenstandig Praxis ist fir mich, dass man &hm, hm (..) ja, frei
Umgang mit Situa- | mit einer Situation umgehen miissen handeln kann. Ahm (..) ge... / ah, Arbeitsweisen
tion und reagieren. nicht direkt vorgegeben werden, sondern man (..)

nach den eigenen Vorstellungen handeln kann und
sich ausprobiert.

1.3 Situativitat Praxis ist nicht vorhersehbar, vorherbe- | Und wo Dinge geschehen, die eben nicht vorherbe-

stimmt. Es kommt auf die Situation an | stimmt sind oder perfekt laufen werden
und die ist auch abhangig von anderen
Personen. Situationen sind komplex.
2 Wissen Praktisches Wissen, welches durch die Das heift, Aufbau eines ja, eines Fundus an Wis-

sen, wie funktioniert das in der Realitat
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kdnnen richtig oder falsch sein. Wenn
sie nicht wissenschaftlich fundiert sind,
sind es Alltagstheorien.

Wissen ist den Studierenden nicht
bewusst. Wissen basiert auf etwas
anderem als nur Theorie.

2.1 Wissensaspekte Dieser Subcode wurden analog zu den Subcodes ,, TE — Wissen* vergeben. Die Beschreibungen
- und Ankerbeispiele gelten hier auch fiir die Praxis. Fiir weitere Beschreibungen und Ankerbei-
2.6 spiele siehe , TE — Wissen“.

3 Rezipieren Dieser Code wurde analog zum Code ,,TE — Rezipieren® vergeben. Die Beschreibungen und
Ankerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes — fiir die Praxis. Fiir weitere Beschreibun-
gen und Ankerbeispiele siehe ,TE — Rezipieren®.

4 Handeln Dieser Code wurde analog zum Code ,TE — Handeln* vergeben. Die Beschreibungen und An-
kerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes — fiir die Praxis. Fiir weitere Beschreibungen
und Ankerbeispiele siehe , TE — Handeln®.

5 Reflexionen / Dieser Code wurde analog zum Code ,,TE — Reflexionen / Diskussionen” vergeben. Die Be-

Diskussionen schreibungen und Ankerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes — fiir die Praxis. Fiir
weitere Beschreibungen und Ankerbeispiele siehe , TE — Reflexionen / Diskussionen*.

6 Begegnungsorte in | Dieser Code wurde analog zum Code , TE — Begegnungsorte in der Ausbildung® vergeben. Die

der Ausbildung Beschreibungen und Ankerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes — fiir die Praxis. Fiir
weitere Beschreibungen und Ankerbeispiele siehe ,,TE — Begegnungsorte in der Ausbildung”.

7 Bewertung von Die Subcodes 7.1-7.6 wurden analog zum Code ,, TE — Bewertung von Praxis“ vergeben. Die

Praxis Beschreibungen und Ankerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes — fiir die Praxis. Fiir
weitere Beschreibungen und Ankerbeispiele siehe ,, TE — Bewertung von Theorie".

8 Probleme Im Zusammenhang mit den Eigenschaf- | Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen
ten von Praxis und dem Lernen von zugeordnet.

Praxis kdnnen Probleme auftreten. Die
hier genannten Probleme haben dann
Auswirkungen auf den Nutzen von
Praxis.

8.1 Organisation/ Organisatorische Probleme im Zusam- Ich finde das schwierig, weil wir oft in Gruppen von
Kooperation menhang mit Praxis. Z. B. beim Prakti- | drei bis sieben sind
kum, der Zusammenarbeit mit Schulen,

Hausarbeiten etc. Probleme bei der
Zusammenarbeit mit Schulen, Kindern,
Lehrkréften, Dozierenden, Mitstudieren-
den (Freundlichkeit, Hilfe, Interesse,
Aufmerksamkeit, Vorbereitung...)

8.2 Lernarten Probleme beim Lernen von Praxis. Z. B. | Manchmal anstrengend weil viel auf ein Mal.
Uberforderung, demotivierende Erfah-
rungen, Langeweile durch Beobachtun-
gen, zu schwierige praktische Ubungen.

8.3 Realitat Die Praxis (im Studium) entspricht nicht | Also man wird da schon herangefiihrt, aber es ist
den realen Gegebenheiten (mehr Zeit doch noch relativ weit weg von dem eigentlichen
zur Vorbereitung, wenige lange Einbli- Lehreralltag
cke in die Schule, Team-Teaching...).

8.4 Qualitat Die Qualitat der Praxis ist nicht ausrei- | Also gelernt (..) habe ich nicht so viel.
chend. Die Studierenden haben durch
die Praxis nicht viel gelernt.

8.5 Praxisreflexion Praxis wird nicht hinterfragt oder ist Ja, auf jeden Fall auch. Ahm (..) und zwar (..) / ja,
nicht vielseitig. wenn die Praxis zu einseitig ist. Also wenn es (..) /

wenn es immer nur nach einer Linie geht.

8.6 Brauchbarkeit Die Studierenden sehen den Sinn der Wenn man nicht 4hm (..) das macht, wofiir man

Praxis nicht, den sie lernen sollen. Neue
Ideen kénnen nicht ausprobiert werden.

ausgebildet werden soll. Also wenn man ein Prakti-
kum an der Schule macht und nur Kaffee kochen
soll (lacht)
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Tabelle 9 Kodiertabelle "Zusammenhang - Eigenschaften”

ZE: Zusammenhang von
Theorie und Praxis - Ei-
genschaften

Beschreibung

Ankerbeispiele

Theorie und Praxis stehen in einem Zusammenhang zueinander. Diese Relation wird hier beschrieben. Es wird auBerdem
beschrieben, wie der Zusammenhang von Theorie und Praxis in der Universitét realisiert wird (Verkniipfung) und welche Antei-
le Theorie und Praxis in der Lehramtsausbildung haben.

1 Relationen Theorie und Praxis stehen in einem Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen
Verhaltnis zueinander. Es spielt in der zugeordnet.

Wahrnehmung von Theorie und Praxis
eine Rolle, ob man sie als zwei entge-
gengesetzte Pole oder eigentlich als
eins ansieht. Die unterschiedlichen
Verhaltnisse werden hier kodiert.

1.1 Prozedualisierung | Wissen wird vermittelt. AnschlieBend Weil ahm, das ist wie Autofahren, {ibt / also viel iibt
wird es eingeiibt / trainiert / immer viel so zu sagen.
wieder durchgefihrt.

1.2 Mutterwitz Es gibt eine Liicke zwischen Theorie und | Also, weil ich glaube / also ich kann mir vorstellen,
Praxis. Durch padagogische Takt/ Ur- dass gerade bei Lehramt viele Studierende auch
teilsvermdgen sollen theoretische Wis- drin sind, die das alles verstehen so und auch
sensbestande kontextualisiert / ange- sagen "Ja, ok gute Methode!", aber &hm, man
passt werden. muss halt das erst einmal irgendwie in die Praxis

umsetzen um halt auch zu gucken, ob ich das nur
vom Kopf verstanden habe oder ob ich das auch
wirklich als Person durchfiihren kann und ob ich
der Mensch dafiir bin. Ich glaube, deswegen ist
Praxis super wichtig. Gerade im Lehramtsstudium

1.3 Technologie Theorie wird vermittelt. AnschlieBend Das hat ja auch was mit Theorie zu tun und wie ich
soll diese Theorie in der Praxis umge- es dann umsetzt. wére dann wieder die Praxis.
setzt / angewendet werden.

1.4 Brille Theorie wird vermittelt. Diese Theorie Oder halt auch so im Alltag. Ich glaube, manche
wird nicht angewendet, sondern dient Sachen sieht man jetzt halt einfach mit anderen
dazu, die Praxis zu lesen / beschreiben Augen, weil man einfach noch einen anderen
(wahrnehmungs- und problemdefiniti- Blickwinkel darauf hat.
onsleitendes Wissen)

1.5 Induktion Praktische Erfahrungen werden ge- Also irgendwie entsteht aus der Praxis manchmal
macht. Hieraus kdnnen Alltagstheorien | Theorie. Dass man etwas macht und dadurch leitet
entstehen. Diese sollen durch Theorien man dann bestimmte Falte, Informationen ab und
erweitert bzw. korrigiert werden. daraus entwickelt man dann eine Theorie.

1.6 Parallelisierung Ideal einphasiger Konzepte: Theorie und | Natiirlich / ich kdnnte es schon, die Frage ist nur
Praxis werden von Beginn an eng und von welcher Qualitat das nachher ist und ich denke
permanent miteinander in Verbindung dementsprechend sollte man beides entweder
gebracht. Konsequente Verflechtung von | parallel oder zuerst die Theorie und anschlieBend
Anschauung / Handeln (Praxis) und die Praxis davon erwerben.

Verbegrifflichung (Theorie).

1.7 Reflexion Standige Reflexion der Erfahrungen und | Theorie (..) hilft mir zum Beispiel wenn ich &hm,
dadurch weiterentwickeln. unterrichte, dann hilft mir die Theorie dabei das zu

reflektieren, was ich unterrichte

1.8 Konsekution Makrostruktur der Lehrerbildung. Die Na ja, ich denke schon. Weil ich glaube dass es
erste Phase (Universitat) ist fiir Wissen, | heutzutage ja wirklich so ist, Du bist ein Jahr aus
die zweite Phase (Referendariat, Lernen | der Uni raus und schon gibt es neue Theorien und
im Beruf) fiir die Praxis und die dritte neue Erkenntnisse und neue Methoden und ich
Phase (Weiterbildungen) fiir Professio- | glaube auch, dass das Teil des Berufs ist, dass
nalisierung verantwortlich (Dreipha- man Fortbildungen besucht. Also zumindest weil
senmodell). ich, dass bei uns oft Mathe ausgefallen ist, weil

unserer Mathelehrer immer auf Fortbildung war.

1.9 Persdnlichkeit Stabile Personlichkeitsmerkmale (z. B. Es gibt 4h, mit Sicherheit Menschen, die super gut

Schiichternheit, Extrovertiertheit) sind
fiir Unterschied zwischen Kompetenz

in Fachwissenschaften sind, aber einfach nicht mit
Menschen umgehen kénnen und da denke ich, ist
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und Performanz verantwortlich.

es ganz, ganz wichtig, entweder dass sie es friih
merken und irgendwie das Studium dann nur

fachwissenschaftlich abschlieBen oder dass man
frith intervenieren kann und diese Menschen ein-
fach schulen kann, auch auf der sozialen Ebene.

Begegnungsorte in

1.10 | Anreicherung Anreicherung von Wissen geschiegt Ahm, ja im SPS1 habe ich hospitiert und dhm (..)
stufenweise (von subtilen Schemata bis | das hat mir geholfen. Das war auch gut, dass es
hin zu hochflexiblem, implizitem Wis- nicht so abrupt war, man kommt in die Schule und
sen; sukzessive mehr Praxis). muss schon unterrichten, sondern man hat lang-

sam so ein Gefihl dafiir bekommen und (..) ja.
Doch, das war gut

1.11 | Erfahrung Erfahrung als wichtigstes Paradigma Hm (...) das eigene Konnen. (...) Die / mir fehlt das
beim Aufbau von Kénnen. Lernen am richtige Wort. (...) Das eigenen Kdnnen einzusetzen,
Modell: didaktische Form in der Lehrer- | kombiniert mit (..) dem Wissen, was man aus der
bildung ist oft die Meisterlehre (abgu- Theorie hat. So.
cken von anderen Lehrkréften; von
erfahrenen Lehrkraften lernen).

1.12 | Interferenz +Verkopft® (zu viel reflektieren, nach- Hmm (verneinend) / Also ja / also es gibt sinnvolle
denken, nutzen von Theorie) anstatt und / na ja es gibt auch in der Beziehung glaube
sich auf die eigene Intuition zu verlas- ich auch ein paar nicht-sinnvolle. Weil, wie gesagt,
sen. Nicht mehr handlungsfahig sein, diese Verkopfung ist manchmal echt schlimm. Also
da zu viel gedacht wird. wenn man wirklich iiber alles anfangt nachzuden-

ken und Theorie darein zu dreschen, dann glaube
ich, ist irgendwann der Alltag so voll, dass man gar
nicht mehr/ also dass man nur noch nachdenkt
und gar nichts mehr macht

1.13 | Theoretische Ver- Theoretische Beschreibung von Theorie | Also was man uns immer gesagt hat ist, dass diese

héltnisse und Praxis (z. B. Spirale, Gegensitze, Differenz zwischen der Theorie und der Praxis
Kontinuum, Zusammenhang) besteht, dass man sich der als Lehrkraft halt sehr
bewusst sein muss, weil sonst kommt man damit
nicht klar (lacht)
Ja, Praxis ist, finde ich, das genaue Gegenteil.
1.14 | Theorie und Praxis | Theorie und Praxis sind eng miteinander | Ahm, die sind unmittelbar miteinander verbunden
gehdren zusam- verbunden. denke ich, weil die Theorie, die wir lernen ist ja fir
men die Praxis, die wir dann haben.
1.15 | Ohne Theorie gibt | Wenn es keine Theorie gibt, dann kann Na ja um die Praxis auch durchzufiihren. Ohne
es keine Praxis es auch keine Praxis geben. Theorie, keine Praxis, oder? (lacht) (..) Wiirde ich
sagen!

1.16 | Ohne Praxis gibt es | Wenn es keine Praxis gibt, dann kann es | Studierende brauchen keine Theorien im Studium,

keine Theorie auch keine Theorie geben. um ihren spateren Beruf ausiiben zu kénnen.

1.17 | Es gibt Praxis ohne | Es kann Praxis geben, die ohne Theorie | Man kann ja auch Praxis ohne Theorie betreiben.

Theorie existiert.
1.18 | Es gibt Theorie Es kann Theorie geben, die ohne Praxis | Und d4hm (..) dass es / die Theorie (..) gibt es auch
ohne Praxis existiert. ohne Praxis, aber die Praxis nicht ohne Theorie?
Kann man das so sagen? Ich weif3 es nicht. Ja! Ich
denke schon

1.19 | Keine Umsetzung Theorien kdnnen nicht in der Praxis Ja, ich glaube, sie sind nicht hundertprozentig in
umgesetzt werden die Praxis umsetzbar.

2 Verkniipfungen - Dieser Code wurde analog zum Code ,,PE — Handeln“ vergeben. Die Beschreibungen und An-

Wissen kerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes. Fiir weitere Beschreibungen und Ankerbei-
spiele siehe ,PE — Handeln".

3 Verkniipfungen - Dieser Code wurde analog zum Code , TE — Rezipieren® vergeben. Die Beschreibungen und

Rezipieren Ankerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes. Fiir weitere Beschreibungen und Ankerbei-
spiele siehe , TE — Rezipieren®.

4 Verkniipfungen - Dieser Code wurde analog zum Code , TE — Handeln“ vergeben. Die Beschreibungen und An-

Handeln kerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes. Fiir weitere Beschreibungen und Ankerbei-
spiele siehe , TE — Handeln®,

5 Verkniipfungen - Dieser Code wurde analog zum Code ,,TE — Begegnungsorte in der Ausbildung“ vergeben. Die

Beschreibungen und Ankerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes. Fiir weitere Beschrei-
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der Ausbildung

bungen und Ankerbeispiele siehe , TE — Begegnungsorte in der Aushildung*.

8.13

IST — 10%Theorie

6 Reflexionen / Dieser Code wurde analog zum Code , TE — Reflexionen / Diskussionen® vergeben. Die Be-
Diskussionen schreibungen und Ankerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes. Fiir weitere Beschrei-
bungen und Ankerbeispiele siehe , TE — Reflexionen / Diskussionen®,

7 Bewertung des Hier geht es darum, wie wichtig Studie- | Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen

Zusammenhangs rende Theorie und Praxis im Zusam- zugeordnet.
von Theorie und menhang einschétzen.
Praxis
7.1 Theorie ist wichti- | Theorie wird (im Studium) als wichtiger | Aber eine Verkniipfung von Praxis und Theorie wie
ger als Praxis als Praxis eingeschatzt. im Praktikum oder Referendariat wére die Ideale
Ausbildung irgendwie. Vor allem fiir Lehrer.

7.2 Praxis ist wichtiger | Praxis wird (im Studium) als wichtiger Ja ich glaub Praxis ist das wichtigste im Lehramts-

als Theorie als Theorie eingeschatzt. studium.

1.3 Notwendigkeit Studierende brauchen eine Verkniipfung | Ja schon. Es wére schon bldd wenn man es nicht

einer Theorie- von Theorie und Praxis in ihrem Studi- machen wilrde.
Praxis- um.
Verkniipfung im
Studium
1.4 Keine Notwendig- | Studierende brauchen keine Verkniip- : (...) Ich weiB nicht ob die zwingend immer not-
keit einer Theorie- | fung von Theorie und Praxis in ihrem wendig ist, aber ich glaube es gibt viele Situatio-
Praxis- Studium. nen, wo sie helfen kann und wo es einfach eine
Verkniipfung im gute Option ist, eine Verkniipfung dann zu haben.
Studium
8 Anteile von Theorie | Das Studium besteht aus eher theoreti- | Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen
und Praxis im schen sowie eher praktischen Anteilen. | zugeordnet.
Studium Die Studierenden schétzen hier ein, wie
die Aufteilung der Anteile in ihrem
Studium ist.

8.1 Zufriedenheit Studierende driicken aus, dass sie mit Hm, also ich finde es ok so, weil ich finde, dass die
den Anteilen von Theorie und Praxis in Theorie sehr praxisnah ist. (..) Ahm (...) und durch
ihrem Studium zufrieden sind. Sie Sind | das SPS klar, haben wir auch Praxis. Also ich finde
in Bezug auf bestimmte Aspekte oder es eigentlich gut, so wie es ist.
das gesamte Studium zufrieden.

8.2 Anzahl Theorien Es miissen zu viele Theorien an der Nee, es ist zwar ab und zu zwar ein bisschen zu
Universitét gelernt werden. Man braucht | viel, aber wie gesagt, das ist ja notwendig.
nicht alle diese Theorien. Man verliert
den Uberblick iiber die Theorien auf-
grund der Anzahl.

8.3 Praxisbeziige Es gibt zu wenig Praxis, Praxisbeziige, Vielleicht noch mehr Kooperationen schaffen, so
Schulkontakte. dass entweder Studenten in die Schule gehen

kdnnen oder dass man sich Schiiler in die Uni holt.

8.4 IST—100% Theo- | Studierende schatzen ein, wie hoch die | Ich wiirde sagen so 60%Theorie, 40% Praxis.

rie — 0% Praxis Anteile von Theorie und Praxis in ihrem
8.5 IST— 90% Theo- | Studium sind.

rie — 10% Praxis Sie tun dies in Prozent oder anhand von
8.6 IST— 80%Theorie | Briichen.

— 20% Praxis Wenn Studierende mehrere Zahlen
8.7 IST— 70%Theorie | nennen, da sie sich nicht entschieden

—30% Praxis kdnnen, wird die letzte Entscheidung

8.8 | IST—60%Theorie | kodiert.

— 40% Praxis Nennen Studierende Zahlen, die keine

8.9 IST—50%Theorie | Zehnerzahlen sind, wird von 1-4%

— 50% Praxis abgerundet und von 5-9% aufgerundet

810 | IST—40%Theorie | auf die néchste Zehnerzahl.

—60% Praxis Dem Code 8.10 werden auBerdem Aus-

811 | IST—30%Theorie | sagen wie 50/50, gleiche Anteile etc.

_70% Praxis zugeordnet.
8.12 | IST—20%Theorie
— 80% Praxis
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—90% Praxis
8.14 | IST—0%Theorie —
100% Praxis
8.15 | SOLL Die Studierenden schatzen ein, wie hoch die Anteile von Theorie und Praxis in ihrem Studium
- idealtypisch sein sollten.
8.25 Diese Code wurden analog zu den Codes ,IST* vergeben. Die Beschreibungen und Ankerbei-
spiele gelten hier. Fiir weitere Beschreibungen und Ankerbeispiele siehe ,,IST.
8.26 | Verlangerung Haufig stimmen Ist-Zustand und Soll- Vielleicht dann / ja, vielleicht ein paar Sachen
Studium Zustand der Studierenden nicht iiberein. | wegnehmen, aber vielleicht, wenn es nicht rein-
lhre Idee, wie das Studium dann veran- | passt, dann ein bisschen verlangern das Studium,
dert werden muss, ist die Verldngerung | aber/ nee, also einfach so rausschmeiffien muss
der Studienzeit. man gucken was Sinn macht
8.27 | Praktischeres Haufig stimmen Ist-Zustand und Soll- Es gibt super tolle Lehrvideos, von Beispielen wo
Lernen Zustand der Studierenden nicht iiberein. | Schulen, Schulunterricht gefilmt wird und das ist
lhre Idee, wie das Studium dann veran- | ja schon eine Form von Praxis, wo wir lernen wie es
dert werden muss, ist das praktischere | toll im Unterricht angewendet werden kann und da
Lernen (z. B. durch Praxisheziige). wird das ja auch analysiert, wie der Lehrer reagiert,
wie die Schiller reagieren und das ist denke ich die
bestmdgliche Art und Weise erst einmal Praxis da
mit einflieBen zu lassen.
8.28 | Theorieanteile Haufig stimmen Ist-Zustand und Soll- Interviewerin: Also einfach die Theorie weg und
kiirzen Zustand der Studierenden nicht iiberein. | dann einfach mehr Praxis.
[hre Idee, wie das Studium dann verén-
dert werden muss, ist das Wegkiirzen Befragter: Genau.
von theoretischen Inhalten.
9 Probleme - Ver- Bei der Verkniipfung von Thearie und Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen
kniipfung Praxis bzw. durch ihre Verhéltnisse zugeordnet.
zueinander kdnnen Probleme auftreten.
Die hier genannten Probleme haben
dann Auswirkungen auf den Nutzen von
der Verkniipfung.
9.1 Qualitat und Studierende erfahren zu wenige Ver- Aber es ist halt insgesamt wenig noch, finde ich.
Quantitat der kniipfungen von Theorie und Praxis im
Verkniipfung Studium. Die angebotenen / erlebten

Verkniipfungen sind nicht ausreichend
gut. Studierende wiinschen sich jedoch
mehr oder eine bessere Verkniipfung.

Hauptcode: Nutzen
Bei diesem Hauptcode geht es darum, welchen Nutzen Studierende Theorie, Praxis und deren Verhiltnis zueinander zuschreiben.
Nutzen soll hier nicht verstanden werden als sofortige Weiterverwertung der Theorie bzw. Praxis. So kann zum Beispiel nach der
Lektiire von Theorien auch der reine Erkenntnisgewinn als Nutzen fiir die personliche Weiterentwicklung gelten.

Tabelle 10 Kodiertabelle "Theorie - Nutzen"

TN: Theorie - Nutzen

| Beschreibung

| Ankerbeispiele

Die Begegnung mit Theorien im Studium muss einen Nutzen fiir den Rezipienten haben. Diese verschiedenen Nutzen werden
hier kodiert.

1

Nutzen allgemein

In den Subcodes werden Nutzen von
Theorie beschrieben, die nicht in erster
Linie mit dem spateren Beruf Lehrkraft
in Verbindung stehen,

Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussagen
zugeordnet.

1.1

Wissens- und
Horizonterweite-
rung / Weiterent-
wicklung

Theorien ermdglichen, dass man einen
Zugang zu Wissen erhalt und weiB, wo
man dieses erwerben kann. Sie helfen
bei der Wissens- und Horizonterweite-
rung. Sie bieten neue Moglichkeiten und
Perspektiven an. Die Auseinanderset-
zung mit Theorien tragt zur personlichen
Weiterentwicklung bei.

Um einfach iiber das hinausgehen zu kénnen was
man selber ber die Schule weiB. Um einfach nicht
nur das zu wiederholen was man selber in der
Schule gelernt hat.
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1.2 Lernen Durch die Auseinandersetzung mit Ja, wie lerne ich am besten auswendig! (lacht)
Theorien lernt man, wie man lernt (z. B.
auswendig lernen).

1.3 Verstehen Theorien helfen dabei, bestimmte Sach- | Und die Vorgaben, also dass ich einfach die Basis
verhalte besser zu verstehen. S0 zu sagen verstehe

1.4 Wichtigkeit der Durch die Auseinandersetzung mit Na ja, das Theorie wichtig ist. Wichtiger als ich

Theorie Theorien erkennen Studierende erst die | gedacht habe. (..) Ja.
Wichtigkeit von Theorien.

1.5 Hinterfragen Studierende lernen Theorien zu hinter- Ahm (..) das auch ein bisschen zu hinterfragen.
fragen und nachzudenken.

2 Unterricht / Beruf | Durch die Auseinandersetzung mit Dann Theorie, man lernt ja auch, wie reagiert man
Theorien wird Studierenden das Unter- in bestimmten Situationen oder wie sollte man
richten erleichtert. Sie bereiten auf reagieren
diese Weise auf den Beruf vor.

Theorien helfen dabei zu entscheiden,
wie man sich in bestimmten Situationen
verhalten sollte und wie man mit Men-
schen umgeht.

Alle Inhalte, die fiir das Unterrichten
und den Lehrerberuf niitzlich sind,
werden hier genannt. Z. B. Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, psychologi-
sche und padagogische Theorien...

2.1 Struktur / Orien- Theorien bieten eine Struktur, an der Ich glaube, dass es wichtig ist, um sie eine Struk-

tierung man sich entlanghangeln kann. Sie sind | tur zu haben, auf der man aufbauen kann.
eine Art von Orientierung.

2.2 Leitfaden Theorien sind Leitfaden, Rezepte, Anlei- | Es sind Leitfaden.
tungen, Handwerkszeug, Richtlinien.

Man kann nach einem Schema lernen
und dies dann umsetzen.

2.3 Sicherheit / Sou- Wenn Studierende viel Theorie lernen, Das ist das, was mich sicher macht

veranitat dann bieten diese ihnen eine gewisse
Sicherheit oder Souveranitdt beim
Unterrichten

2.4 Innovationen Studierende erhalten durch Theorien Man kann sich ja immer wieder seine Unterlagen
neue Moglichkeiten, Dinge umzusetzen. | raus suchen und dann mal immer wieder was

neues ausprobieren

2.5 [Immer Theorien kdnnen den Studierenden Durchgehend denke ich, braucht man das
immer / in jeder Situation niitzlich sein.

2.6 Begriinden Durch Theorien kann das eigene Han- Ja, also fiir mich ist Theorie ist halt alles was halt
deln begriindet werden. etwas begriindet oder fundiert, was man spéter in

der Praxis anwenden kann

2.7 Hintergriinde/ Studierende lernen nicht nur Inhalte, die | Damit man eine generelle Idee kriegt, wie ist das

Grundlage sie direkt in der Schule nutzen kénne, ganze Bild. Was gehdrt wie? Wozu? Was steht wie
sondern erwerben ebenfalls Hinter- in Verbindung?
grundwissen iber die Schule, die Inhal-
te und die Schiiler*innen. Theorie ist die
Grundlage fiir alles weitere.
2.8 Theorienvielfalt Studierende kennen verschiedene Theo- | Ja, wenn man versucht etwas zu vermitteln und es

rien und haben so verschiedene Mag-
lichkeiten in einer Situation zu reagie-
ren. Sie kennen unterschiedliche Per-
spektiven.

auf diesem Wege nicht geht, dass man vielleicht
iiber eine andere Theorie, die man erlernt hat, das
zu vermitteln.
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Tabelle 11 Kodiertabelle "Praxis — Nutzen“

PN: Praxis - Nutzen

| Beschreibung

| Ankerbeispiele

Die Begegnung mit Praxis im Studium muss einen Nutzen fiir den Rezipienten haben. Diese verschiedenen Nutzen werden hier

kodiert.

1 Nutzen allgemein In den Subcodes werden Nutzen von Praxis Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussa-
beschrieben, die nicht in erster Linie mit dem | gen zugeordnet.
spateren Beruf Lehrkraft in Verbindung
stehen,

1.1 Verinnerlichen Studierende kdnnen das Gelernte besser Man kann eigentlich aus jeder Praxis was
verinnerlichen / erinnern, wenn sie es selbst | lernen und das bleibt eher im Gedachtnis als
erlebt haben. nur Theorie.

1.2 Gute Lernmethode | Praxis wird als die beste Lernmethode ver- Weil meiner Meinung nach kann man nur
standen. dadurch, dass man in der Praxis bestimmte

Sachen anwendet oder lebt, daraus lernt man
am meisten.

2 Unterrichten / Durch Praxis wird Studierenden das Unter- Und schon Anhaltspunkte wie ich spéter gerne

Beruf richten erleichtert. Sie bereiten auf den Beruf | meinen Unterricht gestalten wiirde.
vor.
Praxis hilft dabei zu entscheiden, wie man
sich in bestimmten Situationen verhalten
sollte und wie man mit Menschen umgeht.
Alle Inhalte, die fiir das Unterrichten und den
Lehrerberuf niitzlich sind, werden hier ge-
nannt (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
psychologische und padagogische Theo-
rien...).
2.1 Sicherheit / Souve- | Wenn Studierende viel Praxis haben, dann Und d4hm, gerade bei diesem Zeitungsleser-
ranitat bieten diese ihnen eine gewisse Sicherheit Projekt fand ich es ganz interessant, weil die
oder Souveranitat beim Unterrichten. Kinder waren auch sehr interessiert an den
Sachen und selber mal eine Stunde zu konzi-
pieren und 4hm/ ja, das fand ich eine tolle
Erfahrung und wir durften es auch zu zweit
machen und dann hat es auch so ein bisschen
die Nervositdt genommen. Ja doch.

2.2 Kooperieren Studierende lernen mit anderen Personen zu Hm (...} Ja, also auch durch &h, die Gesprache
kooperieren. Zum Beispiel mit anderen Stu- mit den Lehrkraften ahm, einfach so dass wie
dierenden oder Lehrkraften. ich das eben schon gesagt habe, dass das

nicht alles immer so perfekt ist, wie man
denkt, dass es so sein wird wenn man in den
Unterricht geht

2.3 Wissens- und Praxis hilft bei der Wissens- und Horizonten- | Aber ich glaube schon, dass Praxis eigentlich
Horizonterweite- terweiterung. Sie bietet neue Moglichkeiten immer sinnvoll ist, um einfach eigene Erfah-
rung / Weiterent- und Perspektiven an. Die Auseinandersetzung | rungen zu sammeln und seinen Horizont zu
wicklung mit Praxis tragt zur personlichen Weiterent- erweitern.

wicklung bei.

2.4 Wissen (ber Akteu- | Studierende erwerben Wissen tber die Akteu- | War sehr aufregend zu gucken, wie ist das
re und Organisati- | re von Schule (z. B. Schiiler*innen, Lehrerty- | Schiilerverhalten bei unterschiedlichen Lehr-
on pen, Beziehungen) und die Organisation von | kréften, wie unterrichten die Lehrkréfte die

Schule. Schiiler

2.5 Vorteile Schulen Durch die Studierenden kdnnen auch die Ahm (..) auch wieder da, man kann sich
Schulen und ihre Akteure einen Vorteil haben | austesten, was gut bei den Kindern ankommt,
(z. B. innovative Ideen, Abwechslung fiir die was denen Spafl macht, aber auch dass die
Schiiler*innen). Kinder sehr viel lernen (..) iiber zum Beispiel /

es war halt ein London-Projekt, Giber London
haben sie ganz viel (..) tolles gelernt und ja.
Also die lernen viel daraus

2.6 Realitat Studierende wollen einen Einblick in die Man bekommt so von Anfang an einen reelle-
Realitét des Lehrerberufs erhalten und diese | ren Einblick, was spéter auf einen zukommt.
besser kennen lernen.
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2.7 Selbsterkenntnis Studierende lernen durch die Praxis be- Also so dass man sich ein bisschen auspro-
stimmte Aspekte iiber sich selbst. Sie lernen | biert hat was moglich ist oder was man viel-
ihre Starken und Schwachen kennen. leicht auch noch verbessern muss. Wo bei

einem selbst die Starken liegen oder die
Schwachen.

2.8 Korper Studierende kdnnen durch die Praxis lernen Ich wusste zum Beispiel nie, dass ich so gut
ihren Korper im Unterricht besser einzusetzen | mit der Stimme modellieren kann, das kam
(z. B. Mimik, Gestik oder Stimme). aber automatisch.

2.9 Perspektiven- und | Studierende wollen durch die Praxi ihre Schii- | Hm, ja ein bisschen die Perspektive zu wech-

Rollenwechsel ler*innenperspektive hinter sich lassen und seln
die Lehrerperspektive einnehmen. Sie wollen
einen Rollenwechsel von Schiiler*in zu Lehr-
kraft vollziehen.

3 Lernmethoden Durch folgende Methoden im Rahmen der Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussa-
Praxis kdnnen Studierende etwas Lernen: gen zugeordnet.

3.1 Negative Beispiele | Durch negative Beispiele (eigene Unterrichts- | Nein, aus jedem kann man seine Erfahrungen
stunden bzw. Beobachten von anderen Lehr- | sammeln. Ob gute oder schlechte.
kraften) kann man etwas dazu lernen.

3.2 Ausprobieren Studierende kdnnen sich selbst ausprobieren | Sich da schon mal so auszuprobieren.
und erproben.

33 Modellernen Studierende kdnnen sich das Unterrichten Halt viel aus den Fehlern und den guten
von anderen Lehrkraften abschauen (Meister- | Sachen von den Lehrkraften, aber ja.
Lehrling-Konzept).

34 Anwenden Studierende kdnnen sehen wie das theoreti- Das man es auch tatsachlich anwenden kann.
sche Wissen angewendet wird.

3.5 Feedback / Reflexi- | Studierende erhalten Feedback und reflektie- | Ich hab Feedback auch sehr viel von meinen

on ren und kdnnen sich dadurch weiterentwi- Mentoren bekommen
ckeln.

3.6 Erfahrungen Studierende wollen Erfahrungen machen Und das hat wirklich viel Erfahrung gebracht.
(reflektiert, unreflektiert...).

4 Entscheidung Die Praxis hilft den Studierenden eine der Diesem Subcode Ebene 1 werden keine Aussa-
folgenden Entscheidungen zu treffen: gen zugeordnet.

41 Schulfach Ist das von mir gewahlte Schulfach das Auch zu testen, liegen mir die Facher?
Richtige fiir mich?

42 Schulart Ist die von mir gewahlte Schulart die Richtige | Und man hat halt auch erfahren, ob es das
fiir mich? richtige ist Lehramt oder nicht.

4.3 Beruf Ist Lehramt der richtige Beruf fiir mich? Kann | Also erstmal das man halt schon mal festge-

ich eine gute Lehrkraft sein?

stellt hat ob das wirklich was fiir einen ist
oder halt nicht.

Tabelle 12 Kodiertabelle "Zusammenhang von Theorie und Praxis - Nutzen"

ZN: Zusammenhang von
Theorie und Praxis - Nut-

Zen

Beschreibung

Ankerbeispiele

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis im Studium muss einen Nutzen haben.

Die verschiedenen Nutzen werden hier kodiert.

1 Verstandnis Die Verkniipfung von Theorie und Praxis hat Also wenn ich mit meiner Praxis irgendwie
positive Auswirkungen auf (das Verstandnis) | eine Theorie besser verankern kann und
von Theorie und Praxis. Praxisnahe Theorien besser verstehen kann. Oder nachvollziehen
werden zum Beispiel als besser angesehen. kann.

Durch Theorien kann man die Praxis besser
verstehen oder durch die Praxis die Theorie.

2 Berufsvorbereitung | Die Verkniipfung von Theorie und Praxis hilft Weil ahm (..) wir ja auch darauf vorbereitet
bei der Vorbereitung auf den spateren Beruf werden / das ist ja / also wir haben ja eine
durch u.a. neue didaktische Konzepte, aus- groBe Verantwortung, dadurch wenn wir vor
probieren... einer Klasse stehen, wenn wir etwas unter-

richten. Und wir miissen ja irgendwie darauf
vorbereitet sein

3 Umsetzung Durch die Verkniipfung von Theorie und Praxis | Ich glaube, dass alles was man dann so

konnen die Studierenden sehen, wie die Theo-

theoretisch gelernt hat, und was man ir-
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rie in der Praxis umgesetzt werden.

gendwie ausprobiert, dass einem das immer
weiterhilft. Wie auch schon gesagt, auch
wenn es villig nach hinten losgeht ist das
halt auch eine Erkenntnis. Dass es so nicht
sinnvoll verkniipft ist. Prinzipiell ist es immer
gut das man das was man in der Uni gelernt
hat ausprobieren zu kénnen.

4 Reflexion Die Reflexion von Theorie und Praxis wird Ich wiirde dann schon alle Theoretische

durch die Verkniipfung geférdert. hinterfragen und auch alles Praktische

5 Verbesserung Durch die Theorie kann die Praxis verbessert Man muss ja auch irgendwie dariiber spre-
Praxis werden. Probleme der Praxis kdnnen geldst chen, sonst kann man ja auch nichts verbes-

werden. sern, wenn es diese Theorien nicht geben
wiirde

6 Aufwertung Durch die Praxis wird die Theorie aufgewertet | Dass die Theorie wenn man sich das im

und ihre Wichtigkeit deutlich. Oder durch die | Nachhinein auch angeschaut hat, einem
Theorie wird die Praxis aufgewertet. wirklich etwas bringt.
7 Ressourcenscho- Durch eine gute Verkniipfung von Theorie und | Ja bestimmt. Aber ich weiB nicht, ob es so
nung Praxis kdnnen Ressourcen gespart werden. gut gewesen ware. Also erstmal wére der
Zum Beispiel zeitliche Ressourcen durch das | zeitliche Aufwand ja da gewesen. Das ist bei
VKS. Studenten ja auch immer so eine Sache und
ja, ich find, so war es schon ja, maximale
Leistung und minimaler Aufwand so vom
Ding her. Und das war schon gut so.

8 Uberpriifung/ Die Theorie kann durch die Praxis verbessert Aihm (..) na ja, damit man die Grundlage hat
Verbesserung T und tiberprift werden. und weiB, wie ist das heute. Also ist das
durch P immer noch gilltig

9 Gezielte Verkniip- Die Theorie wird gezielt mit der Praxis ver- Ahm, na ja wir haben halt im Seminar dann
fung zahnt. Sie passen genau zueinander. eben die Theorien behandelt und haben dann

gezielt in der Videokonferenz den Fokus auf
die Aspekte der Theorien gelegt, also entwe-
der wir haben sie geplant oder wir haben
gesehen wie Andreas sich bei Gruppenarbei-
ten verhalt, oder / in dem Sinne irgendwie.

10 Involviertheit Die Studierenden sind direkt eingebunden in A: Einfach schon mal den Einblick, &hm in

die Praxis durch die Verkniipfung von Theorie | die Schule, in die Klassen, wie der Unterricht

und Praxis. lauft, vor allem fiir die, die vielleicht noch
nicht so viel Erfahrungen in der Schule ge-
macht haben, auBer das Hospitationsprakti-
kum und auch das ein... / wir konnten uns ja
voll gut einbringen in den Unterricht, das
finde ich bringt auch schon voll viel

11 Realitat Studierende kinnen die realen Bedingungen Aihm, dass sie real schauen kénnen, wie eine

an der Schule durch die Verkniipfung kennen | Klasse funktioniert und einfach schon mal

lernen. sehen konnen wie auch das eigene Material
ankommt und wie auch andere Lehrer mit
Klassen umgehen

12 Kooperation Bei der Verkniipfung kooperieren die Studie- Das fand ich auch ziemlich gut, weil ich

renden mit Lehrkréften, Schiller_innen, ande- | fand, dass die Lehrkraft da sehr offen war,

ren Studierenden oder der Lehrkraft. was das anging und irgendwie / also er hat
erstmal das angenommen, was wir fir ihn
geplant hatten und hat dann auch seine
Meinung dazu gesagt und wir konnten ihm
auch offen unsere Meinung dazu sagen

13 Vorteile Schulen Die Schulen haben auch einen Vorteil / eine Ja, vielleicht mehr Ideen bekommen. (..} Und

Lernméglichkeit, wenn sie mit der Uni zu-
sammenarbeiten.

(..)/ja, auch vielleicht nicht ganz so alleine
dazustehen. Also es ist ja schon auch ir-
gendwie ein indirektes Team-Teaching.
Dadurch, dass sie ja auch direkt ein Feed-
back bekommt, ist es vielleicht dann zur
Verbesserung der eigenen Qualitaten da.
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Hauptcode: Videokonferenzsystem

Hier werden die direkten Antworten auf die Fragen nach dem Videokonferenzsystem kodiert. Die Begriindungen/Beschreibungen
der Antworten bzw. die festgestellten Veradnderungen werden zum einen hier mitkodiert (Bsp.: unter Verbesserung durch das
Videokonferenzsystem wird nicht nur die Zustimmung festgehalten, sondern in der Codierung befindet sich ebenfalls die Begriin-
dung der Zustimmung). Zum anderen werden Nutzen von Videokonferenzen, Verdnderungen etc. unter allen anderen Codes ko-

diert. Sie erhalten dann ein Gewicht von 25, damit diese Aussagen von den anderen Aussagen unterschieden werden kdnnen.

Tabelle 13 Kodiertabelle "Videokonferenzsystem"

VKS: Videokonferenzsystem Beschreibung Ankerbeispiel
1 Teilnahme Einschatzung der Studierenden dazu, ob sie Diesem Subcode Ebene 1 werden keine
erneut an einem Seminar teilnehmen mdch- Aussagen zugeordnet.
ten, welches mit dem VIS arbeitet.
1.1 Erneute Teilnahme Studierende méchten auch in anderen Veran- | Ja, auf jeden Fall
staltungen mit dem VKS arbeiten.
1.2 Keine erneute Teil- Studierende mdchten nicht mit dem VKS A: Nein.
nahme arbeiten. I: Warum nicht?
A: Ich sehe den Sinn gerade nicht darin. Also
vielleicht / ich finde es interessant, aber ich
glaube gerade wiirde ich es nicht mehr
besuchen
1.3 Unsicherheit, ob Studierende wissen nicht, ob sie erneut mit ich wiirde das abhangig machen von (..) der
erneute Teilnahme dem Videokonferenzsystem arbeiten méchten. | Anzahl der Studierenden, die teilnehmen
dirfen, dem Dozenten oder der Dozentin,
also davon mache ich Seminare so wie so
immer abhangig. (..) Ja, nee an sich fand
ich es total gut, aber es hatte einfach mehr
bringen kdnnen, als es jetzt gebracht hat
2 Verkniipfung Hier wird die Verkniipfung von Theorie und Diesem Subcode Ebene 1 werden keine
Praxis durch das VKS beurteilt. Aussagen zugeordnet.
2.1 Veranderte Einstel- Durch die Arbeit mit dem VKS hat sich die Ja, ich habe halt gesehen, dass es wichtig
lung Einstellung der Studierenden zur Verkniipfung | ist, Theorie und Praxis zu verkniipfen und
von Theorie und Praxis verandert, das hat mir das jetzt nochmal verdeutlicht.
2.2 Keine veranderte Durch die Arbeit mit dem VKS hat sich die Nein, eher nicht. Also ich halte nach wie vor
Einstellung Einstellung der Studierenden zur Verkniipfung | praktische Inhalte fiir wichtig und / nee.
von Theorie und Praxis nicht verandert.
2.3 | Verbesserung VK Das VKS kann zu einer besseren Verkniipfung | Ja, dadurch dass man dann halt (..) ja
im Lehramtsstudium beitragen. schon in die Praxis reinschaut, dadurch wird
das dann ja verkniipft.
2.4 Keine Verbesserung | Das VKS kann nicht zu einer besseren Ver- Kein Ankerbeispiel méglich, da der Code
VK kniipfung im Lehramtsstudium beitragen. nicht vergeben wurde.
2.5 Unsicherheit, ob Es besteht eine Unsicherheit, ob das VKS zu Kann ich schwer beurteilen, weil ich mir
Verbesserung einer besseren Verkniipfung im Lehramtsstu- | noch immer nicht so richtig vorstellen kann,
dium beitragen kann. wie das ganze ablauft. Ahm, ich denke es
wird nicht schaden, so wie ich das Projekt
bislang verstanden habe (lacht), kann ich
aber bislang noch iiberhaupt nicht beurtei-
len.
3 Praxis Hier wird die Praxis beim VKS beurteilt. Diesem Subcode Ebene 1 werden keine
Aussagen zugeordnet.
3.1 Veranderte Einstel- Durch die Arbeit mit dem VKS hat sich die Ja, ich denke jetzt immer mehr, dass man
lung Einstellung der Studierenden zur Praxis ver- die Praxis doch leichter ins Studium integ-
andert. rieren kann. Eben durch solche Videokonfe-
renzen und so. Und ja, das hatte ich gern in
mehr Seminaren, also mehr Praxis.
3.2 | Keine veranderte Durch die Arbeit mit dem VKS hat sich die Nee, ich glaube gar/ also ich fand Praxis ja
Einstellung Einstellung der Studierenden zur Praxis nicht | vorher schon ziemlich wichtig und ich glau-
verandert. be das hat sich einfach nur bestarkt.
3.3 | Andere Erfahrungen | Im Zusammenhang mit dem VKS haben Stu- Ja, dadurch dass es jetzt halt reflektiert war
dierende andere Erfahrungen mit Praxis ge- von allen Seiten aus war es anders, weil /
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macht als vorher in ihrem Studium. also beispielsweise im Praktikum saf man
halt da und hat sich seinen Teil dazu ge-
dacht, aber es wurde sich nicht immer
dariiber ausgetauscht

34 Keine anderen Er- Im Zusammenhang mit dem VKS haben Stu- Nee, das war so.
fahrungen dierende keine anderen Erfahrungen mit
Praxis gemacht als vorher in ihrem Studium.
11 Theorie Dieser Code wurde analog zum Code ,,VKS — Praxis* vergeben. Die Beschreibungen und An-

kerbeispiele gelten hier — auch fiir die Subcodes. Fiir weitere Beschreibungen und Ankerbei-
spiele siehe ,VKS — Praxis*.
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Seminarcode:

B

LEUPHANA

UNIVERSITAT LUNEBURG

Interview-Leitfaden

Interviewer_in:
Datum:
Ort:

Dauer des Interviews:
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Bitte machen Sie einige Angaben zu Ihrer Person:

lhr Geburtsdatum (sechsstellig):
(2B.:03.04.1999 > [0[3]0[4]9]9] )

Die letzten zwei Buchstaben Ihres eigenen Vornamens:

(z.B.: Stefan > )

Den ersten Buchstaben Ihres Geschlechts:
(weiblich = [w], mannlich = [m] )

Fachsemester:

[hre Unterrichtsfacher:

Welche Schulform werden Sie im Masterstudium wéhlen?

Datenschutzrechtliche Hinweise

e Im Anschluss an die Erhebungen werden die Daten transkribiert und in anonymisierter Form an die
wissenschaftliche Projektleitung weitergegeben, welche die Daten dann auswertet.

« Die anonymisierten elektronischen Daten werden bei der wissenschaftlichen Projektleitung gespeichert.

o Alle Berichte (iber die Ergebnisse der Studie werden auf zusammengefassten Daten beruhen. Es wird
also nicht moglich sein, die Ergebnisse einzelnen Personen zuzuordnen. Eine Verbindung zu lhnen kann

nicht hergestellt werden.

o Eswerden keine Informationen zur Person (wie Name, Adresse, usw.) auf den Unterlagen vermerkt.

Ich bin mit der wissenschaftlichen Weiterverarbeitung meiner Aussagen (Interview | und II, Fragebogen)

ginverstanden.

Unterschrift, Datum
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Einfithrung

Zustimmung zur Verwendung eines Tonbandes

Anonymitat

Vorstellung (ulia Drexhage/Wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin im Zukunftszent-
rum Lehrerbildung)

Zusammenhang (Aufbau eines Campusschulnetzwerkes; kinnen Campusschulen eine
Schnittstelle zwischen Schule und Hochschule sein?)

Ziel (Informationen tiber die Kooperation; Informationen Gber die Sicht von Lehramtsstudierenden
auf Theorie und Praxis)

Befragung besteht aus zwei Teilen (Beginn und Ende des Semesters)

Aufteilung Interview (Interview besteht aus drei Teilen: Campusschulen, Kooperation, Theorie

und Praxis)
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Anmerkung fiir die Interviewenden:
o Ablauf:
1. Einfiihrung fiir die Studierenden
2. Ausfiillen der Seite 2 durch die Studierenden
3. Durchfiihrung des Interviews
4. Austiillen der Seite 1 durch die Interviewenden

« Das Interview soll eher einem Gesprach und keinem ,,Abhaken® der hier
aufgelisteten Fragen ahneln.

« Esist nicht notwendig, alle Fragen des Leitfadens zu stellen, wenn die
Frage bereits zufriedenstellend bei einer vorherigen Frage beantwortet
wurde.

« Die Fragen missen nicht in der hier vorgegebenen Reihenfolge gestellt
werden, sondern konnen dem Gesprachsverlauf angepasst werden.

« Sollten die Fragen aus Sicht der Interviewenden nicht ausreichend beant-
wortet sein, konnen die Interviewenden gern mit weiteren Fragen (die nicht
im Fragebogen verankert sind) nachfragen.

« Bitte am Ende eines jeden Frageabschnitts fragen, ob die Studierenden
noch weitere Anmerkungen zu ihren Ausfiihrungen machen méchten:
,Mdchtest du noch etwas hinzufiigen? Fallt dir noch etwas dazu ein, was
du sagen méchtest?”

« ACHTUNG: Bitte Aufnahmegerate checken (Batterie und Aufnahme) und

Personencode vor Beginn des Interviews nennen.
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Auszug aus einem Beispieltranskript: Person 7, MZP |

[...]
|: 7a #00:09:09-9#

A: Ah, Theorie (..) wiirde ich eine / ja, eine (..) Beschreibung der Praxis, der Praxis nennen, die versucht Probleme der Praxis ahm
(.) darzustellen und &h, ja dem entgegenzugehen und die dann zu |6sen #00:09:35- 14

[: 7b #00:09:36-24#
A: Ja! #00:09:37-44#
[: Warum denn? #00:09:37-8#

A: Ja, damit man eventuell auf / damit man einmal mehr ber die Praxis / iiber die mdgliche Praxis erfahrt und auch sich selber,
ja weiterentwickelt und sich ein Grundwissen aneignet. So. #00:09:54-7#

[: 7c #00:09:58-3#

A: Ahm. Ja, sei es so etwas wie ahm, geschichtliche Grundlagen von Fachern und dass Lernen von Methodik und Dli.daktik, obwohl
das ja / sich ja auf die Praxis bezieht, sondern Lernen tut man ja immer iiber die, Giber die / von der Theorie auch. Ah ja,
Literaturgrundlagen. So etwas halt. #00:10:22-1#

l: 7d #00:10:25-9#

A: Hm. (..) Ja, eigentlich ah, dass man die Fragestellung der Praxis oder die mdglichen Probleme der Praxis versucht deutlicher
darzustellen und ja, 4hm aufzuteilen so ein bisschen / zu koordinieren. #00:10:44-24#

l: 7g #00:10:47-7#

A:Ja. () Ahm (..) ja, in jedem Fall. Also manchmal merkt man schon / manchmal merkt man erst, ob die Theorie gut ist, wenn
man sie in der Praxis versucht anzuwenden, aber ja, also so genau kann ich das jetzt gar nicht sagen, aber (..) / man konnte sich
zum Beispiel dariiber streiten ob, ja bestimmte Theorievorlesungen fiir allgemeines Lehramt wichtig sind, also ob ich jetzt in
Erziehungswissenschaften wissen muss, was in den letzten 300 Jahren im Bildungssystem passiert ist. Aber / also sicherlich ist
das auch wichtig, aber ja. WeiB ich nicht. #00:11:29-5#

I: Und Du hast ja gerade gesagt, dass man erst sieht ob die Theorie gut ist, wenn man sie anwendet. Heift das, dass die Theorie
eher so etwas wie ein {..) Leitfaden oder so fiir die Praxis sein sollte, oder? #00:11:42-7#

A: Ja. Im besten Falle, ja. #00:11:47-24
[: 7h #00:11:55-0#

A: Das meiste theoretische Wissen fehlt mir eigentlich &h, im fachdidaktischen Bereich. Also von meinem jetzigen Zeitpunkt an
im Studium. Ja #00:12:06-9%

I: 7] #00:12:09-1#

A: Ja, also jetzt ahm, was die Facher &hm (..), spezielle angeht. Zum Beispiel dann Hintergrundwissen iiber (..) sei es jetzt in
Englisch englische Kulturen, amerikanische Geschichte, ahm, wie Menschen lernen, so etwas alles / Lerntheorien und so etwas.
#00:12:31-7#

l: 7] #00:12:35-9#

A: Ja, wenn ich (rauspert sich) / wenn ich Probleme in der Praxis bekomme oder wenn ich Unterrichtssequenzen plane, dass ich
einfach im Hinterkopf habe, wie es eigentlich funktionieren sollte und miisste. So. #00:12:55-8#

|: 8a #00:13:00-0#

A: Aihm, sowohl positive, als auch negative. Also ahm (..) ja, dass Theorien nicht immer unbedingt zutreffen auf alle Situationen
auch wenn man das so lernt, dass sie allgemein / also teilweise, wenn Theorie allgemein giiltig sein sollen, ahm, wie Menschen
lernen, dass das dann in der Praxis oftmals irgendwie doch nicht zutrifft, weil zu viele Faktoren das dann beeinflussen.
#00:13:32-94#

I: Und wie bist Du Theorien begegnet, also wie sind Dir die so zu sagen im Studium nahe gebracht worden? #00:13:38-9#
A: Ah, ja in Vorlesungen und Seminaren. Durch Texte, durch Diskussionen (..) so etwas halt #00:13:47-9#

I: 8¢ #00:13:53-3#
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A: Ah (...} ja, wenn man / also Vorteile gegeniiber was? Also... #00:14:05-4#
I: Also ahm, was fandst Du gut daran, dass Du Theorien so gelernt hast? #00:14:10-9#

A: Also wenn man dann / ja, wenn man durch Theorien ah / wenn man jetzt so einen Text liest und es geht um irgendein Problem,
wie Menschen am besten Englisch lernen zum Beispiel, wo dann / &hm, wenn man jetzt eine Theorie von einem Forscher hat und
man merkt, dass das Sinn ergibt und man wahrend des Lesens / danach merkt man, ah ok so, so funktioniert das also. Irgendwie.
Ja. #00:14:34-94

|: 8d #00:14:38-24#

A: Hm (..) Ja, also ich finde teilweise &hm, kommt der Austausch dariiber halt ein bisschen zu kurz. Also wir lesen viele Texte und
erfahren viel iiber die Theorien, aber / also auch die Reflexion fehlt dann oft. Also aus zeitlichen Griinden dann meistens
irgendwie #00:14:57-94

|: 8e #00:15:00-8#

A: Hm (..) ja mir war vorher / also vor dem Studium immer gar nicht so bewusst, 4hm (..) wie wichtig / also wie abhéngig Theorie
von der Praxis ist und andersherum. Also das ist einem, also mir zumindest war das nicht so bewusst. Ja. Aber dass es eben auch
trotzdem nicht immer wieder / oft trotzdem nicht zutrifft. Also die Praxis ist halt immer wieder anders und bezieht sich immer
wieder auf individuelle Situationen, ne? So #00:15:36-3#

I: 9a #00:15:39-5#

A: Ah ja, Praxis ist dann (..) die (..) die Umsetzung der Theorie, also die eigentliche Arbeit, die, ja (..) / Ja. Die eigentliche Arbeit
mit den Kindern ist die Praxis. In der Schule jetzt zum Beispiel mit Schiilern #00:16:02-2#

l: 9b #00:16:03-2#
A: Ja. #00:16:04-7#
|: Wofir? #00:16:05-1#

A: Ahm, ja wenn man / weil man sonst den Bezug verliert. Also (.) es muss trotzdem, obwohl wir theoretisch studieren ist es
wichtig zwischendurch auch immer wieder Sachen auszuprobieren und dass wir auch in Seminaren mal d4hm, (..) uns iiberlegen
oder anwenden, warum man in Gruppenarbeiten gut lernen kann oder warum einige Leute alleine gut lernen kdnnen und so etwas.
Um das einfach auch, d4hm ja, zu reflektieren und auch zu sagen, nee die Theorie ist vielleicht doch nicht so sinnvoll oder die ist
besonders sinnvoll. #00:16:38-5#

l: 9c #00:16:42-24

A: Ja, also (..) eigentlich (..) Seminare ahm (..), wo man sich tiber Theorien austauscht, wo man d4hm, Gruppenarbeiten erstellen
muss, wo man Referate machen muss. Ja. Und auch, wenn man sich so privat austauscht, ist das ja eigentlich auch Praxis. Also
ich zum Beispiel, mein zweites Fach ist Sport, da machen wir halt auch ganz viel praktisch, wo es einfach nur darum geht, dass
wir uns in den Sportarten verbessern. So und dann schreiben wir dann eine Klausur dariiber, wo wir uns dann mit der Theorie der
Sportart dann beschaftigen. So. #00:17:26-6#

I: 9d #00:17:30-9#

A: Ja, Praxis bedeutet im Lehramtsstudium eigentlich fiir mich so die wichtige Basis, um spater méglichst gut auf den
Lehrerberuf vorbereitet zu sein. Also die Praxis ist im besten Fall méglichst so nah am Geschehen, wie es in der Schule spéter ist.
So wie es geht halt. #00:17:55-0#

I: 9f #00:17.58-0#

A: Sehr wichtig, weil ich auch persénlich ein sehr praktischer Mensch bin und ich gerne Dinge mache und auch wéhrend ich ein
Referat halte oder &hm, wahrend ich (..} eine Sportart ausfiihre auch lerne. Also wenn mir jemand erzahlt, wie etwas funktioniert,
muss ich das auch selber erst einmal gemacht haben und erst einmal ein Essay selber geschrieben haben oder eine Hausarbeit.
So. #00:18:25-44

: 9h #00:18:30-3#

A: Ja, auf jeden Fall auch. Ahm (..) und zwar (..) / ja, wenn die Praxis zu einseitig ist. Also wenn es (..) / wenn es immer nur nach
einer Linie geht. Genauso wenn es nur eine Thearie gibt und die richtig oder falsch sein soll. Und ahm, wenn die Praxis, die wir
hier im Studium lernen (..) / wenn einem halt bewusst wird, dass die eigentlich nicht relevant sein wird spater. So, also wenn
man einfach den Anwendungs... / die Anwendungsmaéglichkeiten nicht sieht. #00:19:09-3#

l: 9i #00:19:17-4#
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A: Praktisch ahm (..) ja auch im fachdidaktischen Bereich. Da wiirde ich gerne noch mehr Praxiserfahrungen sammeln und 4h, ja
(..) generell halt wirklich so schulbezogene Themen, die halt irgendwie versuchen so Unterrichtsszenarien / wie man verschiedene
Unterrichtsszenarien auch mal durchspielt vielleicht. So etwas wiirde ich auch gerne noch mehr lernen. #00:19:45-3#

I: 9j #00:19:48-5#

A: Ahm (...) ja, also ich fiihle mich eigentlich generell (..) sowohl in Englisch als auch in Sport (..) allgemein sicher mit der
Vermittlung, so. Aber (..} ich habe auf jeden Fall noch Mangel was dann die verschiedenen fachdidaktischen Moglichkeiten
angeht. Also mir fallt meistens nicht so viel ein, ich habe dann so meine Ideen und die sind dann auch so/ mir fallt schon etwas
ein, aber das ist oftmals dann (..) vielleicht relativ einseitig. Also ich mdchte gerne noch meinen methodischen Katalog erweitern
s0 zu sagen (lachend). #00:20:32-74#

|: 10a #00:20:36-7#

A: Ich habe ein &hm, Praktikum an einer Grundschule gemacht. Und ein Praktikum an einer ah, Sekundarschule, Oberschule.
#00:20:45-84#

|: Das war es? #00:20:46-0#

A: Ja. #00:20:47-3#

I: 10b, Praktikum an der Grundschule. War das SPS17 #00:20:51-84#
A: Das war SPS1, ja. Ja, also wie ich es fand jetzt, oder? #00:20:56-64
|: Ja #00:20:57-44

A: Also generell, ahm (..) hat mir das viel SpaB gemacht. Ich habe da sehr viel iiber den Schulalltag in der Grundschule
kennengelernt und d4hm, es hat mir auch insgesamt gefallen, die Arbeit mit den Kindern. Ah, ja. Weil man auch / also (..) ja es
war eine komische Erfahrung, weil ich an der Schule der einzige Mann war, dann (lacht) als Praktikant. Und &h, ja das hat Vor-
und Nachteile. Also fir die Kinder ist das dann immer eher etwas Besonderes. Ah (..) ja, aber man stoBt dann halt auch viel an so
(..) geschlechtsspezifische Grenzen, wo man sofort merkt, ah ja ok, normalerweise wird das hier eher von Frauen alles gemacht
oder so. Ja. #00:21:42-9#

|: 10c #00:21:47-0#

A: Also das ahm (..) SPS1 hat einfach den Vorteil, meines Erachtens nach, dass man ja noch nicht 4hm, unterrichten soll.
Eigentlich. Ahm, und einfach generell den Schulalltag kennenlernt und ganz viel beobachtet und sich Notizen dariiber macht, wie
eine Lehrkraft in verschiedenen Situationen agiert. Und ja, sich einfach auch mal auszuprobieren und eben gerade weil wir auch
in 2 Schulformen machen miissen und das erste Praktikum in der Schulform, die uns nicht so gut gefallt, eigentlich, ist es eben
aber auch gut, um trotzdem mal die andere Seite kennenzulernen und nachzudenken, ob man iiberhaupt diese Schulform
vielleicht doch lieber machen michte. So. #00:22:33-14

|: 10d #00:22:34- 14

A: Ahm, eigentlich sehe ich da keinen Nachteile am SPS1. Ich finde, da kommt immer eine positive Erfahrung, kommt da immer
bei heraus. #00:22:45-3#

|: 10e #00:22:48-3#

A: Beim SPS1 (...) ja, dass man auf jeden Fall viel Geduld braucht (lacht) als Lehrer. Und dhm (..) ja. Ja allgemein halt, habe ich
viel gelernt, so in alle Bereiche mal so herein geschnuppert. So #00:23:11-14#

I: 10b, SPS2 #00:23:13-4#

A: Ja. Das SPS2 habe ich jetzt in der Oberschule in Liineburg gemacht und ahm (..) das war auch sehr interessant, weil die Arbeit
mit dlteren Kindern, da hatte ich &h / (..) ja, war mir genauso unbekannt, wie mit jingeren Kindern, aber es war eben sehr gut,
das mal im Vergleich zu sehen und vor allen Dingen zu wissen, weil ich mich schon dafiir entschieden habe, Sekundarlehrer zu
werden, ob mir das liegt, ob mir das SpaB bringt mit den ahm (..) Schiilerinnen und Schiilern in dem Alter zu arbeiten. Und ah (..)
ja generell auch dann praktisch zu arbeiten und auch Unterrichtsentwiirfe zu schreiben und so etwas. Das/ ja, da habe ich schon
einiges driiber gelernt. (lacht) #00:23:57-1#

|: 10c #00:23:59-5#

A:Ja im SPS2 geht es dann, ja mehr darum auch selber zu unterrichten und ah, weniger zu beobachten. Ah und (..) / ja halt sich
im Endeffekt wirklich auszuprobieren in der Altersstufe, die man spater machen mdchte oder eben auch zu erfahren, dass das
erste Praktikum einem besser gefallen hat und dass man auch, die / das, was man im Studium zwischendurch gelernt hat,
versucht anzuwenden. Also ja. Egal jetzt in welchem Fach, also dass man einfach ein bisschen besser agieren kann und ein
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bisschen mit den Erlebnissen aus dem ersten Praktikum, die auch in das zweite umzusetzen / im zweiten umzusetzen.
#00:24:43-6#

|: 10d #00:24:47-24

A: Ahm (...) ja, also (..) der einzige Nachteil, von mir persénlich war jetzt, dass das alles relativ zeitlich begrenzt war und dass
das schon unter einem ziemlich groBen ahm, Stress stattgefunden hat. Und 4hm, wenn man jetzt wahrend des Praktikums
Unterrichtsentwiirfe schreiben muss, dann ist das schon ziemlich viel, wobei ich mich da halt auch von der Universitat aus nicht
geniigend vorbereitet gefiihlt habe. Also das hat mich schon viel Zeit gekostet. So. Das dann zu machen. #00:25:28-94#

|: 10e #00:25:29-9#

A: Ahm. Ja. Dass &hm, also dass es auf jeden Fall sehr sinnvoll ist Unterrichtsstunden ausreichend vorzubereiten und wirklich
auch weil man / gerade wenn man das vorbereitet und theoretisch durchspielt und wenn man dann aufschreibt und sich
Gedanken dariiber macht, was sind eigentlich meine Ziele und was will ich iiberhaupt mit dieser Unterrichtsstunde bezwecken,
dariiber macht man sich halt keine Gedanken, wenn man es nicht muss. Und wenn man jetzt im ersten Praktikum gefragt wird
"Médchtest Du morgen mal eine Stunde machen?", dann denkt man sich halt aus, ja ok ich kdnnte hier eine Gruppenarbeit zu dem
und dem Thema machen. Aber wenn man das wirklich mal analysiert und begriindet, dann merkt man oft ob das Sinn ergeben
kdnnte Giberhaupt, ne? Abgesehen davon, dass es dann / ob es dann praktisch klappt oder nicht. (lacht) Ja. #00:26:26-9#

|: 11a #00:26:28-64#

A: Ja, die 4hm (..) kdnnen nicht ohneeinander. Also ohne Praxis gibt es nichts wortiber die Theorie berichten kénnte und ohne (..)
Theorie konnte man auch ah, die Praxis nicht verbessern. Meiner Meinung nach. #00:26:50-3#

|: 11b #00:26:54-04

A: Ahm. Schwierig, weil es dann immer wieder / also man braucht die richtige Situation, um das theoretische Wissen auch sofort
anwenden zu kdnnen. Also ich habe bei mir im Praktikum gemerkt, dass es einfach oftmals nicht dazu kommt, weil die Situation
es einfach nicht hergibt. Weil man sich iiber andere Sachen Gedanken machen muss, die dann im Unterricht wichtiger sind, als
dass ich jetzt ahm (..) ja spezielle Theorien versuche anzuwenden #00:27:24-2#

I: 11c #00:27:25-14#
A: Ah, nicht jetzt genau. #00:27:30-24
[: 11d #00:27:31-24

A: Ja, das ahm (..) wiirde ich jetzt mal so versuchen zu erklaren, dass zwischen Theorie und Praxis ahm / dass da zu viel
Entfernung zwischen liegt. Also ja. #00:27:46-3#

[: 11e #00:27:50-44#
A:Ja. Auf jeden Fall. #00:27:54-0#
[: Warum denn? #00:27:54-6#

A: Ahm, ja (lacht) um das halt anwenden zu kénnen. Also man sollte halt immer Theorie und Praxis moglichst oft und in
verschiedenen Kontexten miteinander verbinden #00:28:12-8#

l: 11f #00:28:16-7#

A: Sicherlich auch. (..) Also hm (..) ja. Also wenn (lacht) / glaube ich auf jeden Fall, dass es die gibt. Fallt mir jetzt gerade nicht
so ein konkretes Beispiel ein. Also 4hm (..) ja, wenn die (rduspert sich) Theorie einfach versucht zu viel iiber die Praxis zu
bestimmen (..) &h ja, was einfach auch wenig Sinn ergibt schon wenn / wihrend man sich tiber die Theorie unterhilt. So. Ja. Ein
bisschen schwer, dass so auf den Punkt zu bringen irgendwie. (..) Ja. No, weiB ich jetzt nicht so (lacht) #00:29:07-74#

|: 122 #00:29:12-4#

A: Ahm (..) die Aufteilung (..) ist 4hm / also die Theorie (rauspert sich) auf jeden Fall mehr Anteile und 4hm, ja ich finde es
teilweise so, aber das geht oftmals nicht anders, dass Theorie und Praxis zu sehr voreinander getrennt sind. Also auf
verschiedene Seminare und Semester verteilt und das setzt sich dann erst spater zusammen. Aber das ist auch nicht schlimm.
Wahrscheinlich werde ich auch erst, wenn ich im Referendariat bin, was sinnvoll hier / was ich sinnvolles hier an der Uni gelernt
habe und was nicht #00:29:57-6#

I: Und wenn Du mal eine Prozentangabe machen miisstest, wie viel Theorie und wie viel Praxis hast Du? #00:30:04-5#

A: Praxis ahm, ja vielleicht insgesamt 30%, 40% so eher. #00:30:13-7#
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I: Und findest Du das gut, so wie es ist? #00:30:15-6#

A: Hm (..) ja, also moglichst / bestenfalls ware es vielleicht Halfte/Halfte, aber es ist oftmals einfach auch nicht anders moglich,
weil wir halt auch, wie gesagt, in der Universitat dartiber lernen. Also vielleicht kbnnte man ja, wenn man jetzt an der Uni direkt
eine Schule hatte, konnte man immer sofort wahrend des Studiums Praxis direkt anwenden. Aber dann hat man halt erst einmal
ein Semester Theorie mit praktischen Anteilen und hat dann die Méglichkeit 4 Wochen Praktikum zu machen. So ne? Ja.
#00:30:56-24#

l: 12b #00:31:01-1#

A: Ahm, also am besten bei mir im h, in den Sportseminaren, wo man dhm, dann wirklich sehr gut das einfach sofort anwenden
kann, weil das in der Sporthalle fest stattfindet und man macht erst eine theoretische Einleitung iiber das Volleyballspiel und
spielt es dann sofort durch und kann dann sofort darauf Bezug nehmen und kann das sofort ausprobieren. #00:31:33-24#

I: Und sonst noch woanders? #00:31:36-3#

A:Ja ahm (..) im (..) / also, wir haben ja auch den ganzen groBen Bereich, der/ also diesen Professionalisierungsbereich. Da
muss ich sagen, eher weniger. Wobei, das halt auch von Vorlesungen gepragt ist, wie gesagt. Und in Englischseminaren, in
verschiedenen Englischseminaren, wo wir regelmaBig Gruppenarbeiten machen mussten, regelmaBig irgendwie praktische Dinge
(..), praktische Dinge gemacht haben. So. #00:32:08-44

I: Wie sieht es mit den Praktika aus? #00:32:10-0#

A: Die Praktika (..) klar. Also da muss man ja viel Praxis machen, wobei ich auch, gerade jetzt im letzten Praktikum gemerkt habe,
dass das auch nicht immer so gut funktioniert wie man sich das wiinscht, also wenn man mit dem Mentoren nicht so gut zurecht
kommt oder es einfach die Schule, die Schulsituation nicht hergibt, dass man jeden Tag unterrichten kann und man doch viel
ahm, zuguckt (..), dann ahm, ja wiirde man sich schon wiinschen, dass man noch mehr Praxis hat. #00:32:41-3#

I: Aber wurden da auch Theorie und Praxis verkniipft, oder? #00:32:44-8#

A: Na ja, wir hatten das Begleitseminar, wo wir uns dann wahrend des Praktikums, ich glaube 3, 4 Mal getroffen haben und dann
immer verschiedene Problematiken, wie Klassenmanagement und Lehrerpersénlichkeit und &h, ja Inklusion und so etwas alles,
mal dariiber gesprochen haben. So. #00:33:04-8#

I: Aber so richtig iiberzeugt hort sich das jetzt noch nicht an #00:33:06-5#

A: Ne (lacht) ja, ich habe / ja, mein Seminar war nicht so sinnvoll, meines Erachtens nach. Wir haben da nicht so viel, &h
gesprochen. Aber, ja. #00:33:19-4#

I: 12d #00:33:28-54

A: Ja, dass es halt 4hm, auch wahrend des Semesters sehr zeitnah dhm, dh angewendet werden kann. Also dass wir auch / dass
wir nicht immer nur dariiber reden im Seminar, wie es irgendwann in der Schule sein wird, sondern dass wir wirklich die
Madglichkeit haben, das wahrend des Seminars aufzuarbeiten und wirklich da aktuelle Einblicke zu kriegen #00:33:56-5#

|: 12e #00:33:59-7#

A: Ja, also generell ist das (..) / ist das schon (.} gut gemacht, finde ich persénlich. Aber es geht halt doch (..) oftmals irgendwie
viel Zeit verloren, ahm durch verschiedene Faktoren, also wir kdnnen ja nicht so viele Studenten wie wir sind, andauernd im
Praktikum stecken oder irgendwie / man kdnnte das vielleicht machen, so wie es im Master ist, wenn man dann ein
Fachpraktikum hat und dann nebenbei studiert und einen Tag in der Uni ist und die anderen Tage in der Schule. So. Aber (..)
ansonsten denke ich trotzdem auch, dass die / der Anteil der Theorie ist ja auch berechtigt, weil wir werden ja spater eh ganz viel
praktisch arbeiten und ich denke, dabei ergibt sich dann auch ganz viel. Also. Ja. #00:34:55-9#

[.]






Anhang 4: Zuordnung der Studierenden zu Typen

Zuordnung der Studierenden zu Typen

Anzahl der
Nummer der| Verhéltnis- Zufrieden- Anzahl der
Befragten Figuren Reflexion heit | Aussagen*

5 NEIN NEIN ] Tyl
3 NEIN NEIN +
4 NEIN NEIN o1 D Typ2
4 JA NEIN +
8 JA JA + Typ 3
7 JA NEIN + Typ 4
4 JA JA +
5 JA NEIN +
5 1A 1A + * Im Durchschnitt wurden bei den
6 A NEIN i Studierenden 50 unterschiedliche
4 NEIN NEIN - Aussagen im Interview kodiert. Bei
5 NEIN A + mehr als 50 Aussagen erhalten sie ein
5 A A N +, bei weniger als 50 Aussagen ein -.
4 NEIN JA +
3 NEIN NEIN -
8 JA JA +
1 NEIN JA -
6 JA NEIN +
1 NEIN NEIN -
3 NEIN NEIN +
2 NEIN NEIN -
6 JA JA -
2 NEIN JA -
5 JA JA -
6 JA JA +
2 NEIN NEIN -
5 JA JA -
5 NEIN NEIN +
3 NEIN NEIN +
5 JA NEIN -
2 NEIN NEIN -
1 NEIN JA -
2 NEIN NEIN -
3 NEIN NEIN -
5 JA JA +
1 NEIN JA -
3 JA JA -
3 NEIN NEIN -
3 JA NEIN -
4 JA JA +
2 NEIN JA
5 JA JA -
4 JA NEIN -
4 JA JA -
1 NEIN JA -
6 JA NEIN +
5 JA NEIN +
2 NEIN NEIN -
5 JA JA +
4 NEIN NEIN -
2 NEIN JA -
2 NEIN NEIN -
3 JA NEIN -




