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Petra Hetfleisch/Annika Goeze/Josef Schrader

Wie Praktikerlnnen wissenschaftliche
Befunde verwenden. Selektions- und
Rezeptionsprozesse bei der Implementation
eines evidenzbasierten Trainingskonzepts'

Zusammenfassung: Gegenwartig wird an vielen Orten eine starker evidenzbasierte
padagogische Praxis eingefordert. Zentral ist dabei, wie padagogische Praktikerlnnen
von sich aus mit wissenschaftlicher Evidenz umgehen. Bisherige Befunde verweisen auf
vielfaltige ,Implementationsbriiche’. Noch weitestgehend unklar ist insbesondere, wie
evidenzbasierte Implementationsangebote von paddagogischen Praktikerlnnen Gberhaupt
wahrgenommen und anhand welcher Begrindungszusammenhange sie rezipiert wer-
den, wenn PraktikerInnen sich mit diesen auseinandersetzen, um sie dann in ihrem eige-
nen Handlungsfeld umzusetzen. Dem geht der vorliegende Beitrag exemplarisch anhand
eines evidenzbasierten Trainingskonzepts als Implementationsangebot nach. In einer ex-
plorativen Studie wurden mit 37 Lehrerausbilderinnen fokussierte Einzelinterviews durch-
gefuhrt, die qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Lehrerausbilderinnen zum einen vor allem die Inhalte und ihre spezifische Aufberei-
tung, die theoretische Fundierung sowie die Lehr-Lernziele des Trainingskonzeptes von
sich aus ansprechen, auf wissenschaftliche Evidenzen jedoch gar nicht eingehen. Zum
anderen ziehen sie vor allem personen- und kontextbezogene Begriindungszusammen-
hange bei ihrer Urteilsbildung heran. Diskutiert werden die Ergebnisse aus professions-
theoretischer Perspektive und hinsichtlich ihres Potentials fiir weiterfiihrende Forschung.

Schlagworte: evidenzbasierte Praxis, Implementationsforschung, Lehrerbildung, Trans-
fer, Wissensverwendung

1. Einleitung

In Anlehnung an das Programm evidenzbasierter Medizin (z.B. Sackett, Rosenberg,
Gray, Hayens & Richardson, 1996) wird seit einigen Jahren auch in der Bildungspolitik
und in der empirischen Bildungsforschung die Hoffnung bzw. der Anspruch formuliert,
eine starker evidenzbasierte piddagogische Praxis (EBP) zu ermdglichen (vgl. z. B. Pren-
zel, 2005, S. 7). Insbesondere sieht sich die empirische Forschung zu piddagogischen
Handlungsfeldern mit der Erwartung konfrontiert, iiber das Generieren von evidenz-
basiertem Beschreibungs-, Erklarungs-, Vorhersage- und Verdanderungswissen piadago-
gische PraktikerInnen darin zu unterstiitzen, professionell begriindete Entscheidungen

1 Diese Studie ist im Rahmen eines DFG-geforderten Projektes (SCHR 454/8-1; GO 2354/2-1)
entstanden. Die AutorInnen danken den anonymen GutachterInnen fiir wertvolle Uberarbei-
tungshinweise und den LehrerausbilderInnen fiir ihre Kooperationsbereitschaft.
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treffen zu konnen, um so zu Qualitdtsverbesserungen beizutragen (fiir die Politik z. B.:
OECD, 2007; fiir die empirische Bildungsforschung z.B.: Bromme, Prenzel & Jager,
2014; fiir einen Uberblick: Schrader, 2014). Der Begriff ,Evidenz‘ meint hier einen em-
pirisch-systematisch gewonnenen Beleg mit einer forschungsdesignbedingt jeweils un-
terschiedlichen Reichweite der Aussagekraft zum Stiitzen oder Entkréften von Annah-
men (vgl. z. B. van Ackeren et al., 2013, S. 54; Bromme et al., 2014, S. 6—7; Schrader,
2014, S. 203). ,,The concept of EBP is hotly debated, with several writers preferring
the term ,evidence-influenced practice‘ to emphasise that practice needs to be context
sensitive and hence cannot be driven by evidence in a deterministic way* (Nutley &
Davies, 2000, S. 319). Eine genauere Betrachtung des Diskurses zeigt jedoch: ,,[...] to
make research evidence the sole basis for practical decisions, leaving little or no role
for professional judgements [...] is not how evidence-based medicine [and educational
practice; die Autorlnnen] is seen by its advocates™ (Millar & Osborne, 2009, S. 43). So
betonen Sackett et al. (1996): ,,The practice of evidence based medicine means integrat-
ing individual clinical expertise with the best available external clinical evidence from
systematic research. By individual clinical expertise we mean the proficiency and judg-
ment that individual clinicians acquire through clinical experience and clinical prac-
tice.“ Und weiter: ,,External clinical evidence can inform, but can never replace individ-
ual clinical expertise, and it is this expertise that decides whether the external evidence
applies to the individual patient at all and, if so, how it should be integrated into a clini-
cal decision* (Sackett et al., 1996, S. 71—72). Es ist dieses Verstindnis von der Rolle
wissenschaftlicher Evidenz fiir professionelles Handeln, welches diesem Beitrag zu-
grunde liegt.

Teilt man dieses Verstindnis von der Rolle wissenschaftlicher Evidenz auch fiir pro-
fessionelles padagogisches Handeln und stellt sich der zuvor genannten Erwartung,
ergibt sich fiir Bildungspolitik wie -forschung — im Falle eines grundlagen- und an-
wendungsorientierten Forschungsselbstverstindnisses — eine ebenso altbekannte (z. B.
Aregger, 1976) wie aktuelle Frage (vgl. z. B. van Ackeren et al., 2011; Trempler et al.,
2015): Wie gelingt das Verdndern alltiglicher piddagogischer Routinen ,von auflen’
durch wissenschaftliche Erkenntnisse? Konkreter: Wie werden neue, zunidchst fremde,
evidenzbasierte Implementationsgegenstinde — von Befunden aus Schulleistungsver-
gleichen bis hin zu technologiebasierten Trainingskonzepten fiir das lebenslange Ler-
nen — von padagogischen PraktikerInnen vor Ort fiir ihre eigene Handlungspraxis wahr-
genommen, rezipiert und verwandt? Denn die allseits intendierte reale Wirksamkeit
evidenzbasierter Erkenntnisse — und damit letztlich die tatsdchliche Relevanz empiri-
scher Bildungsforschungsaktivitéiten fiir padagogische Handlungsfelder — entscheidet
sich mafgeblich auf der Mikroebene iiber das Tun bzw. Unterlassen der relativ autonom
urteilenden und handelnden pédagogischen Praktikerlnnen (z.B. Cordingley, 2004;
Grisel & Parchmann, 2004; Heid, 2011).

Aktuell werden in der Forschung etliche Modelle und Konzepte diskutiert, deren
Gemeinsamkeit darin besteht zu erfassen, wie padagogische PraktikerInnen wissen-
schaftliche Evidenz aufschliisseln. Die dazu erforderlichen Féhigkeiten und Bereit-
schaften werden mit Begriffen wie ,,Bildungswissenschaftliche Forschungskompetenz*
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(z.B. Schladitz, GroB3 Ophoff & Wirtz, 2015), ,,Evidenzbasiertes Argumentieren (z. B.
Trempler et al., 2015) beschrieben oder es werden konzeptuelle Begriffe wie ,,Ability
to Be a Critical Consumer of Research® (z.B. Nelson, Leffler & Hansen, 2009, S. 28),
LInformation Literacy* (z. B. Williams & Coles, 2007) oder ,,Scientific Thinking* (z. B.
Dunbar & Fugelsang, 2005) verwandt.

Von einem linearen Wissenstransfer zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis und An-
wendung in der Praxis ist dabei keinesfalls auszugehen (vgl. Kap. 2.1). Angenommen
und belegt werden vielmehr vielfdltige ,,Implementationsbriiche* (van Ackeren et al.,
2011, S. 174), die vermutlich nicht erst bei der Rezeption und Verwendung eines Imple-
mentationsangebots auftreten, sondern bereits bei dessen selektiver Wahrnehmung. Die
oben genannten Kompetenzmodelle und Konzepte hinterfragen jedoch nicht, ob ihre
Annahme, dass eine Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Evidenz erfolgt, in der
Praxis ,aus freien Stiicken® {iberhaupt gegeben ist — wenn die Auseinandersetzung also
nicht durch das Untersuchungsdesign faktisch ,erzwungen‘ wird. In dem hier vorliegen-
den Artikel sollen daher nicht nur die durch Praktikerlnnen wahrgenommenen Merk-
male eines Implementationsangebots bei der Auseinandersetzung mit diesem sowie die
Begriindungszusammenhénge bei dessen Rezipieren und geplanten Verwenden durch
PraktikerInnen untersucht werden. Vielmehr wird bewusst ein Untersuchungsdesign ge-
wihlt, das es ermdglicht, auch offen zu erforschen, ob und ggf. welche Art von Evidenz-
quellen PraktikerInnen als Grundlage ihrer Urteilsbildung heranziehen. Dies geschieht
exemplarisch im Feld der zweiten Phase der Lehramtsausbildung mit einem evidenzba-
sierten Trainingskonzept als Implementationsangebot (vgl. Kap. 4).

Damit kann ein Forschungsdesiderat bearbeitet werden, denn bislang sind empiri-
sche Analysen von wahrgenommenen Merkmalen und Begriindungszusammenhéngen
bei der Rezeption von Implementationsangeboten rar (vgl. Maier, Ramsteck & Friih-
wacht, 2013, S. 82; Heid, 2011, S. 498). Zudem ist ,,weitgehend ungeklért, welche po-
tenziellen Evidenzquellen besondere Beachtung durch die schulischen Akteure erfah-
ren und in welchem Verhiltnis die einzelnen Quellen zueinander stehen® (van Ackeren
etal., 2013, S. 55-56 mit weiteren Verweisen).

2. Implementation wissenschaftlicher Erkenntnisse in professionelle
padagogische Handlungspraxis

2.1 Stand der Forschung zur Selektion und Rezeption
wissenschaftlicher Erkenntnisse durch pddagogische Praktikerlnnen
in Implementationskontexten

JImplementation‘ wird hier verstanden als Prozess der inhaltlichen Umsetzung von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen bzw. Konzepten durch PraktikerInnen; ein Prozess, der
sich iiber die Akte der Selektion, Rezeption und Gestaltung vollzieht (vgl. z. B. Kremer,
2003, S. 118). Im vorliegenden Beitrag geht es um die Umsetzung von wissenschaftli-
chen Erkenntnissen bzw. evidenzbasierten Konzepten in eine jeweils spezifische pdd-
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agogische Handlungspraxis auf der Mikroebene des Lehrens und Lernens. In Anleh-
nung an Krdmer und Winter (2014, S. 41) wird dabei unter dem Begriff der ,,Selektion*
das faktische Auswihlen einzelner Merkmale bei der Wahrnehmung des Implementa-
tionsangebots aufgefasst. Der Begriff ,,Rezeption” meint das individuelle, zugleich so-
zial- und kontextstrukturierte sowie situationsbezogene Interagieren von PraktikerInnen
mit dem Implementationsangebot im Sinne eigener Verstehens-, Deutungs- und Beur-
teilungsleistungen vor dem Hintergrund je spezifischer padagogischer Wirklichkeit
(vgl. fiir diese medien- und erziehungswissenschaftliche Begriffskldrung z. B. Altrich-
ter, Kannonier-Finster & Ziegler, 2005, S. 23-28; Kremer, 2003, S. 147; Mikos, 2001,
S. 66—69; Pietral3, 2010, S. 499; vgl. kognitionspsychologisch z.B. Kramer & Winter,
2014, S. 124). Eine Implementation ist dadurch von ,,Briichen* (Altrichter et al., 2005,
S. 28) geprigt, weil sie sich als ein entsprechend subjektiv eigenlogischer Selektions-,
Rezeptions- und Gestaltungsakt vollzieht, wie die soziologische sowie erziechungs-
wissenschaftliche Wissensverwendungsforschung (z.B. Beck & BonB, 1989; Drerup,
2005), die Schul- und Unterrichtsentwicklungsforschung (z. B. Cordingley, 2004; Holt-
appels, 2013), die Professionalititsforschung (z.B. Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992;
Prange, 2010), kognitionspsychologische Forschung (z. B. Bromme & Kienhues, 2014;
Krimer & Winter, 2014), die Akzeptanzforschung (z.B. Venkatesh & Davis, 2000)
und die Implementations-, Transfer- und Innovations- sowie Modellversuchsforschung
(z.B. Grisel, 2010; Heid, 2011) aufzeigen.

Wie die Befunde aus diesen Forschungsdiskursen nahelegen, werden Implementa-
tionsangebote dann eher von padagogischen Praktikerlnnen zur Gestaltung eigener péd-
agogischer Handlungssituationen akzeptiert und verwandt, wenn sie diese aus ihrer Se-
lektion und Rezeption heraus als niitzlich, angemessen, relevant und/oder mehrwertig
fiir ihren Kontext beurteilen (vgl. z. B. Cordingley, 2004; Grésel & Parchmann, 2004;
Venkatesh & Davis, 2000). Worauf aber konnen diese Urteilsbildungen wiederum be-
griindet sein?

Das ,, Prozessmodell zur pddagogischen Nutzung von Riickmeldedaten aus Ver-
gleichsarbeiten” (Helmke & Hosenfeld, 2005) beschreibt die kognitiven Verarbei-
tungsschritte der Selektion, Rezeption, Umsetzung sowie Evaluation (vgl. Abb. 1,
weille Felder, allerdings mit leicht differierenden Begriffszuschneidungen) im Prozess
der pddagogischen Nutzung von wissenschaftlichen Erkenntnissen (vgl. Abb. 1, graues
Feld links) fiir eigene Handlungssituationen — d.h. eine Implementation im obigen
Sinne. Sichtet man nun ergénzend die zuvor benannten Diskurse und ihre empirischen
Befunde genauer, so lassen sich abstrakt zum einen implementationsangebotsbezogene
Merkmalsgruppen identifizieren, die bei der selektiven Wahrnehmung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse und evidenzbasierter paddagogischer Konzepte regelmiflig eine Rolle
spielen (kdnnen); zum anderen lassen sich allgemeine Einflussfaktoren ausmachen, die
nicht nur die Selektion, sondern vor allem als Begriindungszusammenhdnge bei der Ur-
teilsbildung die Rezeption des Implementationsangebots konstituieren (kénnen). In der
Gesamtschau von Forschungsbefunden und Prozessmodell wird erkennbar, dass sich
diese Begriindungszusammenhinge in personengebundene, kontextuelle und extern-
wissenschaftliche unterscheiden lassen (vgl. Abb. 1, graue Felder oben und unten).
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Diese implementationsangebotsbezogenen Merkmalsgruppen sowie die personenge-
bundenen, kontextuellen und extern-wissenschaftlichen Begriindungszusammenhinge
der pddagogischen Urteilsbildung werden im Folgenden in Anlehnung und Konkretisie-
rung an das Prozessmodell vorgestellt.

Implementationsangebotsbezogene Merkmalsgruppen

Wie in Abbildung 1 am Beispiel von Riickmeldedaten aus Vergleichsarbeiten darge-
stellt, bildet das wissenschaftliche Implementationsangebot mit seinen spezifischen
Merkmalen den Ausgangspunkt als Umsetzungsangebot an padagogische PraktikerIn-
nen. Auf einer abstrakten Ebene betrachtet zeichnen sich diese u.a. durch folgende an-
gebotsbezogene Merkmale aus, zu denen sich padagogische Praktikerlnnen im Selek-
tionsakt verhalten (konnen) und die sich regelmafig in bisherigen Forschungsbefunden
in der Literatur als — im wortlichen Sinne — ,nennenswert‘ erwiesen haben.?

e [nhalte und deren spezifische Aufbereitung. Die Inhalte, die PraktikerInnen zur Ver-
fligung gestellt werden, werden selbstredend mehr oder weniger umfassend wahr-
genommen und rezipiert. Thre spezifische Aufbereitung kann u.a. die Form von Pu-
blikationen, Fortbildungen, Datenriickmeldungen, einsetzbare didaktisch-methodi-
sche Konzepte und/oder Technologien annehmen (z. B. Ratcliffe et al., 2006, S. 149)
mit spezifischen sozialen, technischen etc. Funktionalitéten.

e Theoretische Fundierung. Wissenschaftliche Implementationsangebote zeichnen
sich i.d.R. durch eine erkenn- und rezipierbare theoretische Fundierung aus (vgl.
Beelmann & Karing, 2014, S. 133).

e (Lehr-Lern-)Ziele. Immanent sind Implementationsangeboten jeweils spezifische
Zielsetzungen. Fiir Implementationsvorhaben erscheinen sie insofern als bedeut-
sames Merkmal, als dass eine von padagogischen PraktikerInnen wahrgenommene
Unvereinbarkeit zwischen ihnen und den eigenen Zielsetzungen Ablehnung hervor-
rufen kann (vgl. z. B. Fullan & Pomfret, 1977; Holtappels, 2013).

e Quellenglaubwiirdigkeit. Uber den wissenschaftlichen Erarbeitungskontext werden
Informationen zum Urheber eines Implementationsangebots transparent. Solche In-
formationen konnen, wie Kramer und Winter (2014, S. 43) darlegen, relevant sein
bei der Selektion und Rezeption, weil sie hdufig Ausgangspunkt sind fiir die Zu-
schreibung von Reputation, Glaubwiirdigkeit bzw. Vertrauenswiirdigkeit nicht nur

2 Die folgende Aufzéhlung von Merkmalsgruppen liefert — ebenso wie im nachfolgenden Un-
terkapitel die Darstellung moglicher Begriindungszusammenhinge zur Urteilsbildung — eine
deduktive Hintergrundfolie fiir das Versténdnis, welche Merkmale und Begriindungszusam-
menhénge bei der selektiven Wahrnehmung und Rezeption eines Implementationsangebots
durch padagogische PraktikerInnen relevant sein konnen. Benannt sind hierbei in beiden Un-
terkapiteln (nur) jene, die angesichts der Spezifik des Forschungsdesigns der Interventions-
studie, in die die vorliegende Interviewstudie eingebettet ist (vgl. Kap. 4; vgl. Hetfleisch,
Goeze & Schrader, 2014), sowie aufgrund der Fokussierung auf den Mikrobereich des Leh-
rens und Lernens (vgl. Kap. 2.1) empirisch unverzerrt beriicksichtigt werden konnen.
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gegeniiber den Urhebern, sondern auch gegentiiber den zu implementierenden Inhal-
ten (vgl. Bromme & Kienhues, 2014, S. 75; Nelson et al., 2009, S. 25).

e FEvidenz zur Wirksamkeit. Bei evidenzbasierten Implementationsangeboten werden
i.d.R. auch empirische Befunde zu ihrer zielsetzungsspezifischen Wirksamkeit ver-
mittelt. Unklar erscheint allerdings die faktische Relevanz dieser Evidenz fiir pad-
agogische PraktikerInnen. So deuten einerseits Befunde darauf hin, dass fiir sie Be-
lege zur intendierten Wirksamkeit — jedenfalls im Prozess der Nutzung wissenschaft-
licher Implementationsangebote — ein eher unwichtiges Merkmal zu sein scheinen
(z.B. van Ackeren et al., 2013; Hetmanek et al., 2015; Williams & Coles, 2007).3
Andererseits wird in der Akzeptanz-, Implementations- und Innovationsforschung
die wissenschaftliche Evidenz zur Wirksamkeit als ein Einflussfaktor auf den Imple-
mentationsakt ausgewiesen (z. B. Damschroder et al., 2009; Nutley & Davies, 2000;
Venkatesh & Davis, 2000, S. 192).

e FEvidenz zur Akzeptanz. Daneben werden auch Belege zur bisherigen Akzeptanz
eines Implementationsangebots bei anderen NutzerInnen als ein relevantes Merk-
mal fiir padagogische PraktikerInnen thematisiert (z. B. Venkatesh & Davis, 2000,
S. 187-188).

Begriindungszusammenhénge pidagogischer Urteilsbildung

Das selektive Wahrnehmen implementationsangebotsbezogener Merkmale ist eng, ggf.
wechselseitig® mit dem Rezeptionsakt verbunden. Im Rezeptionsakt werden die (wis-
senschaftlichen) Informationen eines Implementationsangebots ,,im Sinnhorizont der
berufs- und lebenspraktischen Deutungsmuster gewissermallen neu konstituiert® (Alt-
richter et al., 2005, S. 28; vgl. auch Kap. 2.1). Die Implementation wissenschaftlicher
Erkenntnisse erfordert damit padagogische Urteilskraft, d.h. urteilskréftiges ,,Suchen,
Priifen und Kontrollieren, welches Wissen [bzw. allgemeiner: welcher Inhalt des An-
gebots; die Autorlnnen] genutzt werden kann [...] vor dem Hintergrund konkreter
, Wirklichkeit* (Kremer, 2003, S. 147; vgl. auch z.B. Dewe et al., 1992, S. 14; Prange,
2010). MaBgebend sind hierbei die Urteilskriterien, d.h. die Begriindungszusammen-
hinge, derer sich padagogische PraktikerInnen zur Deutung, Urteilsbildung und mithin
zur ,Neukonstituierung® des Implementationsangebots bedienen (kénnen) (z. B. Koch,
2014, S. 69; Kuper, 2006, S. 9).

3 Ungeklart ist jedoch, inwieweit Evidenzen bereits im vorgelagerten, selbst initiierten Selek-
tions- und Rezeptionsakt eine Rolle spielen und daher (un)reflektiert im Prozess der Nutzung
relativ wenig Bedeutung zu haben scheinen.

4 Die Unterscheidung in Selektions- und Rezeptionsphase orientiert sich an Krdmer und Win-
ter (2014) und fokussiert damit ,,jeweils nur Ausschnitte des eigentlich ganzheitlichen [...]
Prozesses, kann aber die Betrachtung charakteristischer Muster auf Detailebene erleichtern®
(S. 42). Daher wird hier modellhaft eine Zweiteilung aufrechterhalten, die empirisch aller-
dings nicht ausschlieBt, dass die Begriindungszusammenhinge die Wahrnehmung prijudizie-
ren, vgl. die doppelte Pfeilrichtung zwischen Selektion und Rezeption in Abb. 2.
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Rekurs auf personengebundene Begriindungszusammenhdnge der Urteilsbildung

e Lernendenperspektive, Professionswissen und Erfahrungswissen. Aus Sicht der Pro-
fessionalitatsforschung lassen sich Begriindungszusammenhénge im Kern durch das
Charakteristikum professioneller padagogischer Praxis ableiten. Auf die Frage nach
deren Proprium findet sich mit dem strukturtheoretischen Professionsansatz eine
Antwort im Konzept der ,,stellvertretenden Deutung® (Oevermann, 1996, S. 156).
Demnach konstituiert sich pddagogisches Denken und Handeln iiber den ,,Modus
der sogenannten ,stellvertretenden Deutung®, bei der wissenschaftliches, systemati-
sches Fachwissen und hermeneutisches, fallbezogenes Erfahrungswissen [sowie die
Bediirfnisse der Adressatlnnen padagogischen Handelns, hier der Lernenden; die
Autorlnnen] so aufeinander bezogen werden, dafl die Probleme des Klienten stell-
vertretend gedeutet und in Kooperation mit ihm bearbeitet werden (Koring, 1996,
S. 322).

Die Bediirfnisse der Adressatlnnen im Blick zu haben und daher bei der Urteils-
bildung {iber ein Implementationsangebot deren Perspektiven einzunehmen, fordert
von padagogischen Praktikerlnnen Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse bzw. -ertrige
und/oder motivationale sowie emotionale Reaktionen der Lernenden ggf. im Vor-
hinein erkennen und beriicksichtigen zu konnen. Die Lernendenperspektive wird
daher in der Literatur als ein professionstheoretisch relevantes Urteilskriterium be-
trachtet (z. B. Cordingley, 2004; Prange, 2010, S. 24; Thurlings, Evers & Vermeulen,
2015).

Analog dazu wird auch das Anwenden von Professionswissen, mit dessen Hilfe
ein Implementationsangebot von pddagogischen Praktikerlnnen eingeordnet bzw.
reflektiert werden kann, als ein weiterer relevanter Begriindungszusammenhang
professioneller padagogischer Urteilskraft diskutiert (z. B. Millar & Osborne, 2009,
S. 45; Thurlings et al., 2015). Professionswissen umfasst dabei Fachwissen, pad-
agogisch-psychologisches Wissen, (fach-)didaktisches Wissen, Organisations- und
Beratungswissen (z. B. Baumert & Kunter, 2006).

SchlieBlich zeigt sich in Rekurs auf die vorherigen Ausfiihrungen auch das Er-
fahrungswissen als potentiell relevanter Begriindungszusammenhang (z.B. van
Ackeren et al., 2013; Fullan & Pomfret, 1977). Unter Erfahrungswissen sind im vor-
liegenden Beitrag subsumiert: Vorerfahrung, Vertrautheit und Vorwissen der péd-
agogischen PraktikerInnen gegeniiber Merkmalen eines Implementationsangebots
und bisherige paddagogische Handlungsroutinen.

e Lehr-Lernziele. Wie bereits im vorherigen Unterkapitel thematisiert, sind zudem
die konkreten Lehr-Lernziele der pddagogischen PraktikerInnen und ihr Abgleichen
mit dem Implementationsangebot als ein potentiell relevanter Begriindungszusam-
menhang ihrer Urteilsbildung anzusehen (vgl. z. B. Holtappels, 2013; Venkatesh &
Davis, 2000, S. 190—191).

e Personliche Motive. In den Rezeptionsakt konnen auflerdem personliche Motive,
Bediirfnisse bzw. Interessenslagen als entscheidungs- bzw. handlungsleitende Be-
griindungszusammenhénge der Urteilsbildung padagogischer PraktikerInnen ein-
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flieBen (z.B. Neugierde auf ,was Neues‘; Technik-/Medienbegeisterung; person-
liche Vorlieben) (vgl. z. B. Krimer & Winter, 2014).

o Werte/Uberzeugungen. Die eigenen berufspraktischen Werte, subjektiven bzw. epi-
stemologischen Uberzeugungen und/oder das professionelle Selbstverstindnis so-
wie die (Un-)Vereinbarkeit eines Implementationsangebots mit ihnen werden als ein
weiterer relevanter Begriindungszusammenhang thematisiert (z. B. Grésel & Parch-
mann, 2004). Diese wahrgenommenen Unvereinbarkeiten kdnnen zu ablehnen-
dem Verhalten fiihren, um eigene Werte- und Uberzeugungssysteme gegen die wis-
senschaftsbasierten Erkenntnisse abzuschirmen und aufrechtzuerhalten (vgl. z.B.
Bromme & Kienhues, 2014, S. 74).

Rekurs auf kontextuelle Begriindungszusammenhdnge der Urteilsbildung

e Praxis-Leerstelle. Hierunter fallen Begriindungszusammenhénge, die auf eine Leer-
stelle in der bisherigen Handlungspraxis rekurrieren und die Erwartung beinhalten,
durch das Verwenden des Implementationsangebots diese besser ausfiillen zu kon-
nen. Die Begriindung kann dabei auf dem Bediirfnis nach einer Losung fiir eine exis-
tierende Schwierigkeit oder der Wahrnehmung eines relativen Vorteils im Vergleich
zur bisherigen Praxis fullen (z. B. Beelmann & Karing, 2014; Grésel, 2010).

e Rahmenbedingungen. ,,Jmplementation als Zusammenspiel von Konzept- und Kon-
textpassung® (Kremer, 2003, S. 54) bestitigt sich empirisch zudem in den Befunden
zur Bedeutsamkeit der Passung eines Implementationsangebots zu bestehenden (in-
haltlichen und curricularen, organisatorisch-strukturellen, zeitlichen bzw. materiel-
len) Rahmenbedingungen der konkreten Praxis (z. B. Ratcliffe et al., 2006; Thurlings
et al., 2015). So kann beispielsweise ein zu starkes Fremdheitsgefiihl Verunsiche-
rung auslosen und eher zu ablehnenden Urteilen fiihren; umgekehrt ermoglicht eine
hohere Passung eine einfachere Integration in bestehende Gegebenheiten (vgl. z. B.
Grisel & Parchmann, 2004, S. 204).

Rekurs auf extern-wissenschaftliche Begriindungszusammenhdnge der Urteilsbildung

Als extern-wissenschaftliche Begriindungszusammenhinge werden hier schlieBlich die
Quellenglaubwiirdigkeit, die Evidenz zur Wirksamkeit und die Evidenz zur Akzeptanz
eines Implementationsangebots angesehen. Von der inhaltlichen Bedeutung her sind sie
identisch zu den gleichnamigen implementationsangebotsbezogenen Merkmalen (vgl.
oben), nur, dass sie hier nicht als mdgliches Objekt der Urteilsbildung fungieren, son-
dern als ein mdgliches Begriindungskriterium pédagogischer Urteilskraft im Rezep-
tionsakt.
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2.2 Zusammenfassende Modellierung und Hinfiihrung zur Fragestellung

Vor dem Hintergrund des Prozessmodells nach Helmke und Hosenfeld (2005) und der
ergidnzenden Befunde der Forschungsliteratur in Kapitel 2.1 stellen wir das in Abbil-
dung 2 dargestellte Modell der Implementation wissenschaftlicher Erkenntnisse als
eigenlogischer Selektions-, Rezeptions- und Gestaltungsakt zur Diskussion.

Wir gehen davon aus, dass dieses adaptierte Modell Selektions- und Rezeptionspro-
zesse bei der Implementation wissenschaftlicher Befunde im Allgemeinen beschreiben
kann. Hinsichtlich der ,Gestaltung® und ,Evaluation® (vgl. weille Késten in Abb. 2) und
bei der Vollstindigkeit von implementationsangebotsbezogenen Merkmalsgruppen so-
wie Begriindungszusammenhéngen (vgl. ,,u.a.“ an diversen Stellen in Abb. 2) machen
wir allerdings Abstriche. In der Abbildung kann nur auf- und im Text nur ausgefiihrt
werden, was angesichts des hier beispielhaft empirisch zu analysierenden Implemen-
tationsangebots einschlédgig ist (vgl. auch FuBinote 2). So muss z.B. die Adaptierbar-
keit eines Implementationsangebots ausgespart bleiben, auch wenn die Literatur diese
als relevanten Einflussfaktor und Begriindungszusammenhang nennt (z. B. Beelmann &
Karing, 2014).

3. Fragestellungen

Vor dem Hintergrund dieses adaptierten Modells (vgl. Abb. 2) und der eingangs skiz-
zierten Forschungsdesiderate werden folgende Fragen explorativ untersucht:

1) Welche Merkmalsgruppen eines evidenzbasierten Implementationsangebots — hier:
eines videobasierten Trainingskonzepts zur Forderung diagnostischer Kompetenz
(vgl. unten) — selektieren und thematisieren Lehrerausbilderlnnen von sich aus,
wenn sie es selbst umsetzen werden?

2) Welche der in der Literatur als potentielle Einflussfaktoren diskutierten Begriin-
dungszusammenhinge lassen sich bei LehrerausbilderInnen bei der Rezeption eines
zu implementierenden evidenzbasierten Trainingskonzepts als Grundlage ihrer Ur-
teilsbildung identifizieren?

3) Inwieweit lassen sich Selektions- und Rezeptionsmuster erkennen?

4. Methode

4.1 Stichprobe

Der vorliegende Beitrag stiitzt sich auf Interviews mit FachleiterInnen (hier Lehreraus-
bilderInnen fiir moderne Fremdsprachen an Gymnasien), die begleitend zu einer Inter-

ventionsstudie erhoben wurden, die im Feld der zweiten Phase der Lehramtsausbildung
mit Referendariatskursen durchgefiihrt wurde. Insgesamt wurden 19 Lehrerausbilder
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und 18 Lehrerausbilderinnen aus sechs verschiedenen Bundeslidndern interviewt. Im
Durchschnitt verfiigen sie tiber 8,4 Jahre an Erfahrung in der Ausbildung von Studien-
referendarInnen (SD = 5.86; Spannweite: 0—23 Jahre).

4.2 Studiendurchfiihrung und Datenerhebung

Den LehrerausbilderInnen wurde im Rahmen einer Interventionsstudie das Angebot ge-
macht, ein computergestiitztes Trainingskonzept zum Lernen mit Videoféllen umzuset-
zen. Fiir die Implementation des Konzepts veranstaltete jeder Lehrerausbildende ein-
malig ein jeweils zweitdgiges Kompaktseminar fiir den eigenen Referendariatskurs an
seinem/ihrem Seminarstandort (ndheres zu dieser Studie in Hetfleisch et al., 2014).

Initiiert wurde die jeweilige Kooperation zunéchst liber ein Anschreiben der Auto-
rInnen an die Studienseminarleitungen, welches die LehrerausbilderInnen iiber die In-
halte des evidenzbasierten Trainingskonzepts ,,Lehrende lernen mit Videoféllen, seine
belegte Wirksamkeit sowie bisherige Akzeptanzwerte und die Forschungshintergriinde
erstinformierte. Bei diesem hier verwandten Implementationsangebot handelt es sich
um ein didaktisch-methodisches Konzept, das zum Ziel hat, (angehende) Lehrende in
ihrer Kompetenz zu fordern, Lehr-Lernsituationen professionell analysieren und dia-
gnostizieren zu konnen (vgl. Goeze, Hetfleisch & Schrader, 2013; Schrader, 2010). Das
padagogische Konzept umfasst neben authentischen Videoféllen zudem u. a. instruktio-
nale Hilfen in Form von Hyperlink-Buttons in einer onlinebasierten Lernumgebung, ein
,Modeling*-Video einer beispielhaften Fallanalyse oder die Moglichkeit der computer-
gestiitzten Videofallanalyse in unterschiedlichen Sozialformen. Zugrunde liegen dem
Konzept Grundannahmen u. a. des situierten Lernens (z. B. Lave & Wenger, 2008) sowie
der Cognitive Flexibility Theory (z.B. Spiro & Jehng, 1990). Entwickelt und erprobt
wurde das Trainingskonzept in (quasi-)experimentellen Vorgingerstudien unter labor-
dhnlich standardisierten Durchfithrungsbedingungen im universitdren Kontext. Hierbei
sowie in anderen Umsetzungsfeldern wies das Konzept regelméBig hohe Wirksamkeit
bezogen auf sein Lernziel und groBBe Akzeptanz unter seinen NutzerInnen auf (vgl. Di-
gel, Herbrechter & Schmitt, 2013; Goeze, Zottmann, Vogel, Fischer & Schrader, 2014).

Bei bestehendem Interesse auf Seiten der LehrerausbilderInnen fand meist rund
sechs bis acht Wochen nach dem schriftlichen Erstkontakt eine Projektprasentation am
Seminarstandort statt. Im Rahmen dieser jeweils dreistiindigen Priasentationen wurde
u.a. nochmals auf die oben genannten Merkmale des Implementationsangebots sowie
auf die operativen Eckpunkte einer forschungsbegleiteten Kooperation eingegangen,
zum Teil in standardisiert initiierten Austauschrunden, um individuell sicherstellen zu
konnen, dass die Kerninformationen zur Kenntnis genommen und Fragen geklart wer-
den konnten. Die oben genannten Inhalte wurden den LehrerausbilderInnen in einem
82-seitigen Materialordner inklusive tempordrem Zugang zu den Videos zur Verfiigung
gestellt. Die seminarinterne Entscheidung fiir oder gegen die Kooperation folgte binnen
eines Monats. Bei einer positiven Entscheidung fand die Implementation des Konzepts
durch die jeweiligen Lehrerausbildenden zwei bis vier Monate spéter statt.
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Mittels leitfadengestiitzter, fokussierter Einzelinterviews wurden die LehrerausbilderIn-
nen jeweils rund eine Woche vor ihrem eigenen Kompaktseminar durch eine Projektmit-
arbeiterin bzw. einen -mitarbeiter teilstandardisiert interviewt. Hierzu waren sie vorab
iiber die Themenbereiche des Interviews informiert worden: ,,(a) Allgemeines zum Re-
ferendariat, (b) das Trainingskonzept in Ihrer Wahrnehmung und (c) IThre konkrete Kon-
zeptumsetzung wihrend Thres Kompaktseminars mit Kldrung technischer bzw. organi-
satorischer Details*. Um keine sozial erwiinschten Aussagen zu evozieren, wurde das
zusitzliche Auswertungsinteresse vorab nicht offengelegt. Mehrheitlich fanden diese
freiwillig gefithrten Interviews aus (zeit-)0konomischen Griinden telefonisch statt.

4.3 Datenauswertung

Datengrundlage und Datenaufbereitung
Die transkribierten Audioaufzeichnungen von 37 Interviews stellen die Datengrundlage
dar. Die Interviews erstreckten sich iiber durchschnittlich 55 Minuten (SD = 23.27).

Datenanalyse

Zunichst wurde das gesamte Datenmaterial gesichtet. Aufgrund der hier interessieren-
den Forschungsfragen wurde der Auswertungsfokus insbesondere auf die Antworten zu
folgenden offenen Leitfadenfragen gelegt: ,, Inwieweit kann das Trainingskonzept aus
Threr Sicht einen Beitrag fiir die Ausbildung von Referendarinnen leisten? *, ,, Worauf
fufite Thre Entscheidung fiir die Kooperation? “ Durch diese Offenheit der Fragestellung
sollte sichergestellt werden, dass eine Thematisierung von bestimmten implementa-
tionsangebotsbezogenen Merkmalen oder Begriindungszusammenhéingen von Urteilen
zwar moglich, aber nicht instruktional nahegelegt oder gar ,erzwungen® wird. Nachdem
auch auf andere Fragen (zum Referendariat, zur Konzeptumsetzung) viele Lehrerausbil-
derlnnen eigenstindig Bezlige zum Implementationsangebot herstellten, wurden aller-
dings auch alle Antworten auf diese Fragen in die Auswertung mit einbezogen.

Die Interviews wurden iiber eine strukturierende Inhaltsanalyse in Anlehnung an
Mayring (2008) ausgewertet. Das Kategoriensystem besteht dabei in Rekurs auf die
Forschungsfragen aus den literaturgestiitzt-deduktiv gebildeten Kategorien zu (a) Merk-
malen des Implementationsangebots und (b) moglichen Begriindungszusammenhéngen
padagogischer Urteilsbildung (vgl. Kap. 2.1).5 Als Merkmale wurden Eigenschaften des
Implementationsangebots dann codiert, wenn diese von den Interviewten von sich aus
wahrgenommen und thematisiert wurden® , ohne dass sie zur Urteilsbildung als Begriin-
dungszusammenhénge herangezogen wurden (vgl. Codes und beispielhafte Fundstellen

5 In diesem Beitrag nicht von Interesse und daher auch nicht iiber weitere Kategorien beriick-
sichtigt wurden die inhaltlichen Auspridgungen der Urteile zu Merkmalen des Implementa-
tionsangebots (z. B. ,,sehr niitzlich®, ,,zu theorielastig® etc.).

6 Nicht codiert wurden jene Aussagen, die durch teils notwendige zusitzliche Ad-hoc-(Ver-
standnis-)Nachfragen der Interviewenden entstanden.
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in Tab. 1). Als Begriindungszusammenhénge wurden Aussagen dann codiert, wenn die
Interviewten sie von sich aus thematisierten und sie ihnen als Grundlage ihrer Urteils-
bildung dienten (vgl. Codes und beispielhafte Fundstellen in Tab. 2).

Segmentiert wurden die Transkripte anhand einzelner Frage-Antwort-Paarungen in-
klusive zugehdriger Unterfrage(n). Die Kontexteinheit wurde breit gewihlt, um nicht
durch eine inhaltlich ,feinmaschigere® Segmentierung das Vergeben von Codes zu pré-
judizieren. Die Kontexteinheit ,Segment* ist das Bezugsmal fiir die Intercoder-Relia-
bilititsberechnungen. Insgesamt umfasst das Datenmaterial 756 Segmente, im Durch-
schnitt 20,4 Segmente pro Interview (SD = 7.09). Als Kodiereinheit wurde die Satzebene
festgelegt, um der Struktur von Erkldrungen gerecht werden zu konnen. Einem Satz in-
nerhalb eines Segments bis hin zu dem gesamten Segment konnten inhaltlich begriindet
mehrere Codes zugewiesen werden. Die Codierung wurde von zwei der Autorlnnen un-
abhingig voneinander fiir die Segmente begonnen. Nachdem durch Training und durch
die Spezifikation der Code-Definitionen eine gute Intercoder-Reliabilitét fiir die meisten
Codes erreicht werden konnte (vgl. Cohens Kappa-Werte in Tab. 1 und 2), wurde auf
eine vollstandige Doppelcodierung aller Segmente verzichtet. Bei nicht {ibereinstim-
menden Codezuweisungen im doppelt codierten Material wurde nachtraglich eine kon-
sensuelle Entscheidung herbeigefiihrt.

5. Befunde
5.1 Selektiv wahrgenommene Merkmale des Implementationsangebots

Im vorliegenden Beitrag interessiert zundchst, auf welche Merkmale des Implementa-
tionsangebots die insgesamt 37 befragten LehrerausbilderInnen angesichts offener In-
terviewfragen von sich aus abheben (Fragestellung 1, Kap. 3). Konstatieren lisst sich
mit Blick auf Tabelle 1, dass die den LehrerausbilderInnen prinzipiell bekannten Evi-
denzen — sowohl in Bezug auf die Wirksamkeit als auch auf die Akzeptanz bisheriger
NutzerInnen — von ihnen gar nicht thematisiert wurden (jeweils keine Nennung, ins-
besondere auch nicht bei den Fragen ,, Inwieweit kann das Trainingskonzept aus Ih-
rer Sicht einen Beitrag fiir die Ausbildung von Referandarlnnen leisten?, ,, Worauf
fufste Ihre Entscheidung fiir die Kooperation? ). Vielmehr wurden von fast allen be-
fragten Lehrerausbilderlnnen (n = 32) am héufigsten (in insg. 57 Segmenten) Aspekte
der Inhalte und spezifischen Aufbereitung des Implementationsangebots zur Sprache
gebracht. Daneben wurden von vielen in Teilen mehrmals Aspekte der theoretischen
Fundierung (n = 26; in insg. 33 Segmenten) sowie das Lehr-Lernziel (n = 25; in insg.
33 Segmenten) aufgegriffen. SchlieBlich wurde nur sehr vereinzelt von Lehrerausbilde-
rInnen (n = 4) die Vertrauens- und Glaubwiirdigkeit der Quelle, hier der Urheber des
Konzepts, selbststindig angesprochen (in insg. 4 Segmenten).
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Kategorie® Beispielhafte Fundstelle Cohens Haufigkeit ... von n Leh-
(Eigenstandiges Kappa (Absolut) rerausbilderin-
Aufgreifen der ...) nen genannt
Inhalte & spe- Diese aufgezeichneten, auf 10—15 Minuten K=.899 57 32
zifischen Auf- kondensierten Unterrichtssequenzen, die man
bereitung sich mehrmals anschauen kann und aus ver-

schiedenen Perspektiven anschauen kann,

die finde ich zentral. (FL11, Z. 276-277)
theoretischen Reizvoll finde ich eben auch, dass Sie sehr K=.710 33 26
Fundierung auf diese Tiefenstruktur von Unterricht abzie-

len. (FL33, Z. 184)
(Lehr-Lern-)Ziele Also ich hoffe, erwarte dann, dass die Re- K=1.00 33 25

ferendare ihre eigene Beobachtungsgabe

sehr viel mehr scharfen kénnen. (FL19,

Z.185-186)
Quellenglaub- Und dann hatte ich schon auch den Ein- K=1.00 4 4
wdrdigkeit druck, dass das, was Sie uns mit dem Kon-

zept liefern, auch, ja, sehr gut fundiert ist.

(FL3, Z. 189-190)
Evidenz zur K=* 0 0
Wirksamkeit
Evidenz zur K=* 0 0
Akzeptanz

° Fur die Definition der Kategorien vgl. Kap. 2.1
* Dieser Code wurde von keinem der Codierenden vergeben, wodurch keine Kappa-Berechnung mdglich ist.

Tab. 1: Ubersicht selektiv wahrgenommener Merkmale des Implementationsangebots

5.2 Begriindungszusammenhénge der Urteilsbildung

Zudem wird der Frage nachgegangen, welche der moglichen Einflussfaktoren aus den
recherchierten Forschungsdiskursen (vgl. Kap. 2.1) die 37 befragten Lehrerausbilde-
rIlnnen bei der Rezeption des Implementationsangebots als Begriindungszusammen-
hinge ihrer Urteilsbildung ins Wort heben (Fragestellung 2, Kap. 3). Wie aus Tabelle 2
zundchst ersichtlich, wurden personengebundene Begriindungszusammenhdnge be-
sonders haufig eingebracht. So bezogen fast alle Befragten (n = 35) — die meisten da-
von mehrfach — ihre Urteile auf das Einnehmen von Lernendenperspektiven (in insg.
93 Segmenten). Mit dem professionstheoretischen Pendant, dem Professionswissen, be-
griindeten allerdings nur sehr wenige LehrerausbilderInnen ihre Urteilsbildung (n = 6,
in insg. 7 Segmenten). Ein Grofteil stiitzte sich bei Urteilen hingegen auf die (nicht ge-
gebene) Passung zu eigenem Erfahrungswissen (n = 29; in insg. 50 Segmenten) und zu
eigenen Werten/beliefs (n = 30; in insg. 71 Segmenten). Die empfundene (Nicht-)Pas-
sung des intendierten Lehr-Lernziels zu eigenen Zielen brachten ebenfalls noch mehr
als Zweidrittel (n = 26) als einen Begriindungszusammenhang ihrer Urteilsbildung zum
Ausdruck, vereinzelt wiederholt (in insg. 46 Segmenten). Personliche Motive fiihrten
dagegen weniger als die Hélfte (n = 18) zur Begriindung an (in insg. 22 Segmenten).



Hetfleisch/Goeze/Schrader: Wie Praktikerlnnen wissenschaftliche Befunde verwenden ... 197

Kategorie® Beispielhafte Fundstelle Cohens Haufigkeit ... von n Leh-
(Bedeutung in Kappa (Absolut)  rerausbilderin-
Rekurs auf ...) nen genannt

Personengebundene Begriindungszusammenhénge

Lernenden- Und da sehe ich bei vielen Referendaren eben hau- K=.824 93 35
perspektive fig Probleme, dieses Fachwissen dann auch mit ih-

ren Schilern abzugleichen. Und ich denke, deshalb

ist es [das Konzept] hilfreich, dass die Referendare

immer wieder lernen, sich in die Perspektive des

Schiilers zu begeben. (FL10, Z. 622-624)

Professions- Ich hab erst gedacht: Ist denn das richtig, wenn man K=1.00 7 6
wissen jetzt Novizen hat, die noch keine Vorstellung haben,

wenn man denen diese Videofalle vorsetzt? Ist denn

das nicht so, dass die das dann so als Modell auf-

nehmen und sagen: ,Jawohl, das ist guter Unter-

richt“? (FL5, Z. 243-245)

Erfahrungs- Ja, [...] ich sehe schon, dass da [im Reader] diese K =.886 50 29
wissen Grundidee, die ich da ja auch habe, sich wiederfin-
det. (FL34, Z. 610)

Lehr-Lernziele Also, das ist ja das, was wir wollen. Wir wollen ja K=.809 46 26
Lehrer ausbilden, die auf der Basis von theoreti-
schem Fundament eben ihren Unterricht aufbauen.
(FL31, Z. 379-380)

personliche Insofern hab ich mich auf das Kooperationsprojekt K= .649 22 18
Motive eingelassen, in erster Linie weil ich denke, es ist

nicht verkehrt, mal was Neues zu probieren. Und im

schlimmsten Fall geféllt es uns nicht und dann war

es das auch. (FL10, Z. 269-271)

Werte/Beliefs Ich finde die beiden Texte sehr nitzlich, weil sie ent- K=.786 71 30
sprechen auch so unseren Vorstellungen von Unter-
richt, die wir so vermitteln wollen.
(FL5, Z. 397-398)

Kontextuelle Begriindungszusammenhénge

Praxis-Leer- In der Schule hat es sich rumgesprochen, dass man K= .836 29 21
stelle mit Videos eine ganze Menge machen kann, aber in

den Seminaren eben noch nicht. Und das hat mich

an lhrem Konzept begeistert. (FL2, Z. 29-30)

Rahmen- Im Referendariat arbeiten wir sehr viel praxisnaher K=1.00 35 23
bedingungen als an der Uni. Deshalb finde ich die Videoarbeit

prima, weil ich [...] so die Praxis in die Seminarsit-

zung reinholen kann. (FL4, Z. 117-118)

Extern-wissenschaftliche Begriindungszusammenhénge

Quellenglaub-  Ich weil} nicht, ob das so viel bringt, diese Sichtstruk- K= 1.00 5 2
wurdigkeit tur und Basisstruktur da bei Ihnen im Reader-Text zu

Oser. Also, ich glaube, die Padagogen machen bei

uns den Oser ja nicht. (FL23, Z. 202—-203)

Evidenz zur K=* 0 0
Wirksamkeit

Evidenz zur K="* 0 0
Akzeptanz

° Fur die Definition der Kategorien vgl. Kap. 2.1
* Dieser Code wurde von keinem der Codierenden vergeben, wodurch keine Kappa-Berechnung méglich ist.

Tab. 2: Ubersicht Begriindungszusammenhénge der Urteilsbildung
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Jeweils etwa gleich viele LehrerausbilderInnen stiitzten ihre Urteile daneben auch auf
den Verweis auf kontextuelle Bedingungen, d.h. auf die (Nicht-)Passung des Imple-
mentationsangebots zu vorherrschenden Rahmenbedingungen (n = 23; in insg. 35 Seg-
menten) sowie auf existierende Praxis-Leerstellen in der reguldren Ausbildungspraxis
(n=21; in insg. 29 Segmenten). Was die externen Begriindungszusammenhénge anbe-
langt, so sind die Evidenzen zur Wirksamkeit sowie zur Akzeptanz von niemandem als
Begriindungszusammenhang in die eigene Urteilsbildung eingeflossen (jeweils keine
Nennung). Vertrauen in die Urheber des Implementationsangebots wurde schlieBlich
von zwei LehrerausbilderInnen zur Begriindung von Urteilen herangezogen (in insg.
5 Segmenten).

5.3 Selektions- und Rezeptionsmuster

Um im Sinne der dritten Forschungsfrage mogliche Selektions- und Rezeptionsmuster
aufzuspiiren, wurden in einem ersten Zugang explorativ anhand der Codevergaben Zu-
sammenhangsanalysen berechnet. Diese deckten auf der Gruppenebene keine inhalt-
lich-systematischen Muster auf.

Qualitative Inhaltsanalysen auf der Individualebene zeigen — auch wenn es sich nicht
als ein vollig durchgingiges Phidnomen darstellt —, dass bei standardisiert gleicher Kon-
zept- und Materialvorstellung personenspezifische, intrapersonell konsistente Wahr-
nehmungs- und Begriindungsmuster greifen, die sich interpersonell unterscheiden: So
gibt es einige LehrerausbilderInnen, die vornehmlich aus ein oder zwei, fiir sie je ,ty-
pischen® Begriindungszusammenhéngen heraus ihre Urteile bilden. Dabei fillt gegen-
teilig auf, dass in der Gesamtgruppe haufig angebrachte Begriindungszusammenhinge,
wie z.B. die Argumentation aus Zielsetzungen heraus, auf der Individualebene (un-)
bewusst auch konsistent ausgespart bleiben. Weit distinkter sind aber die Unterschiede
zwischen denjenigen LehrerausbilderInnen, die umfangreich und vielfiltig Merkmale
und Begriindungszusammenhinge wahrnehmen und rezipieren, und denjenigen, die das
auffallend nicht tun — unabhéngig von der Lénge des Interviews/Anzahl der Segmente
sowie der Jahre an Erfahrung in der Ausbildung von ReferendarInnen.

Zum eingangs formulierten Forschungsdesiderat, dass ,,weitgehend ungeklért® ist,
,»welche potenziellen Evidenzquellen besondere Beachtung [...] erfahren und in wel-
chem Verhiltnis die einzelnen Quellen zueinander stehen* (van Ackeren et al., 2013,
S. 55-56), kann festgehalten werden: ,,Evidenzquellen im weiteren Sinne‘ — hier: ein-
genommene Lernendenperspektiven — scheinen fiir die befragten LehrerausbilderInnen
als Grundlage ihrer Urteilsbildung nennenswerter zu sein als wissenschaftliche ,,Evi-
denzquellen im engeren Sinne* (van Ackeren et al., 2013, S. 55-56). Dies scheint be-
sonders fiir alle personengebundenen Begriindungszusammenhénge zu gelten, also
quasi fiir ,interne Evidenzquellen®, die auf selbst gemachten Erfahrungen (Erfahrungs-
wissen), selbst gesetzten Lehr-Lernzielen und eigenen Werten/beliefs beruhen; in et-
was abgeschwéchter Form gilt es jedoch auch fiir kontextuelle Begriindungszusammen-
hénge der Urteilsbildung.
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In der Zusammenschau der Ergebnisse auf der Gesamtgruppen- wie auch auf der Indivi-
dualebene fillt vor allem ein Muster auf: Dass extern-wissenschaftliche Evidenzquellen
zu Wirksamkeit und Akzeptanz tiberhaupt nicht aufgegriffen werden.

6. Diskussion

,»Will Forschung dazu beitragen, dass gesellschaftliche Praxis sich dort dndert, wo
sachlich begriindetes Optimierungspotenzial identifiziert wird, so ist neben einer nut-
zeninspirierten Grundlagenforschung auch eine Forschung zum Gelingen des Trans-
fers wissenschaftlich fundierter Erkenntnisse in die gesellschaftliche Praxis vonnoten™
(Hasselhorn, Koller, Maaz & Zimmer, 2014, S. 146). Die vorliegende Untersuchung
mochte einen Beitrag zur Erforschung dieses Transfers leisten, indem sie ihn als eigen-
logischen Selektions-, Rezeptions- und Gestaltungsakt modelliert und fragt, welche
implementationsangebotsbezogenen Merkmale und Begriindungszusammenhénge
sich bei Lehrerausbilderlnnen bei der Selektion und Rezeption eines zu implementie-
renden evidenzbasierten Trainingskonzepts als Grundlage ihrer Urteilsbildung iden-
tifizieren lassen. Insbesondere interessiert angesichts eines zunehmenden Interesses an
einer stirker evidenzbasierten piddagogischen Praxis, ob und welche Art von Evidenz-
quellen von ihnen herangezogen werden, wenn man zwar deren Kenntnisnahme sicher-
stellt, 6kologisch valide jedoch nicht die Auseinandersetzung mit diesen Quellen ,er-
zwingt®.

Die Ergebnisse in Kap. 5 zeigen, dass sich alle LehrerausbilderInnen mit wesent-
lichen Merkmalen des zu implementierenden Angebotes so auseinandergesetzt hat-
ten, dass sie stets mindestens einige dieser Merkmale auf offene Fragen hin eigenstén-
dig zum Thema machten. Es ist daher davon auszugehen, dass eine ausreichend breite
Wahrnehmung und Kenntnis des Implementationsangebots durch die Présentationen
und Materialien, die das Konzept vorstellten, ermdglicht worden ist, diese jedoch — wie
modellbezogen erwartbar — einer Selektion unterliegen. Vor dem Hintergrund, dass in
allen schriftlichen und miindlichen Konzeptvorstellungen auch die wissenschaftlichen
Evidenzen dargestellt und in Austauschrunden standardisiert sichergestellt wurde, dass
die LehrerausbilderInnen sie auch zur Kenntnis nahmen, féllt auf, das wissenschaftliche
Evidenzen weder als Merkmal und erst recht nicht als Begriindungszusammenhang fiir
die Urteilsbildung gegeniiber dem Implementationsangebot aufgegriffen wurden. Im
Wesentlichen gilt Letzteres auch fiir das Professionswissen. Dieses Ergebnis erstaunt
und erstaunt zugleich nicht — abhéngig von der Sichtweise.

Aus professionstheoretischer Sicht erstaunt es, denn eigentlich zeigen sich in der
Auswertung der Interviews viele Indikatoren, die die LehrerausbilderInnen — immerhin
keine geringeren als die AusbilderInnen zukiinftiger ProfessionstragerIlnnen — als klas-
sisch professionell denkend ausweisen: So beurteilten sie regelméfig Inhalte des Trai-
ningskonzepts aus der Lernendenperspektive, betrieben also ,stellvertretende Deutun-
gen‘ aus der Perspektive ihrer Klientel (gehduftes gemeinsames Auftreten von Merkmal
Inhalt und Begriindungszusammenhang Lernendenperspektive, letztere mit Abstand
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am héufigsten’ thematisiert und von fast allen interviewten LehrerausbilderInnen meist
mehrfach als Urteilsbegriindung angefiihrt). Personliche Motive fiihrten die Lehreraus-
bilderInnen gleichzeitig weit weniger hiufig an. Am zweithdufigsten untersuchte die
iberwiegende Mehrheit der Interviewten explizit die Passung des Konzepts zu ihren
berufsethischen Werten und ihrem professionellen Selbstverstindnis, ebenfalls ein ty-
pisches Handeln in professionellen Berufen. Aber obwohl theoretische Fundierungen
als Merkmal des Implementationsangebots durchaus relativ hdufig wahrgenommen und
thematisiert werden, werden (eigene) theoriegeleitete Begriindungszusammenhinge in
der Urteilsbildung in Form von Professionswissen kaum angefiihrt. Ausgerechnet gesi-
chertes, externes Wissen (die Evidenzkategorien — das Konzept ist wirksam bei hoher
Akzeptanz der bisherigen Nutzerlnnen), dessen Kenntnis und Anwendung ja eigentlich
den Laien vom ,Profi‘ unterscheidet und die Nutzung des Konzepts ja auch mit legiti-
mieren konnte, findet daneben gar keine Beachtung.

Aus empirischer Sicht erstaunt genau das hingegen nicht: Auch andere Untersuchun-
gen kommen zu dem Ergebnis ,,Adoption of the materials tends to precede any consid-
eration of the research evidence. [...]. [N]ew teaching interventions are adopted pri-
marily because of their perceived usefulness, with research evidence playing at best a
supporting role” (Ratcliffe et al., 2006, S. 141; &hnliche Befunde bei z.B. van Acke-
ren et al., 2013; Hetmanek et al., 2015; Williams & Coles, 2007). Die aus professions-
theoretischer Perspektive eigentlich grundlegenden extern-wissenschaftlichen Begriin-
dungszusammenhénge sind angesichts offenbar ausreichender interner Evidenzquellen
obsolet. Das eigene Bezugssystem scheint als validere Grundlage der Urteilsbildung
betrachtet zu werden als die Evidenzbehauptung auf Basis einer grofieren Stichprobe,
kontrollierterer Wirksamkeitsiiberpriifungen usw. Da fiir ein absichtliches Ignorieren im
Sinne von kollektiver Reaktanz als Reaktion auf eine Uberbetonung wissenschaftlicher
Evidenzen zu dem Trainingskonzept keine Hinweise vorliegen und weitere Erklarungs-
muster flir die Nicht-Beachtung extern-wissenschaftlicher Evidenzquellen, die bei an-
deren Studien als moglicherweise relevant ausgewiesen wurden, hier nicht greifen (z. B.
geringe Ubertragbarkeit der vorliegenden Evidenzen zum Implementationsangebot; van
Ackeren et al., 2013, S. 69), bedarf es zur Beantwortung der ,wieso‘-Frage weiterer
(vergleichender) Forschung.

Denn bei der Interpretation dieser Befunde ist Vorsicht geboten: Auch wenn bishe-
rige Befundlagen in eine dhnliche Richtung gehen, kann nicht ausgeschlossen werden,
dass die Ergebnisse bei einer anderen Stichprobe in einem anderen Bildungsbereich
bei einem anderen Implementationsangebot anders ausfallen. Allerdings bleibt das Di-
lemma, die hier gestellten Fragen nicht implementationsgegenstandslos beantworten zu
konnen.

7 Den Autorlnnen ist bewusst, dass die Haufigkeit der Thematisierungen nicht unbedingt die
subjektiv empfundene Bedeutsamkeit eines Begriindungszusammenhangs fiir die befragten
LehrerausbilderInnen widerspiegelt. Weil genannte Aspekte jedoch nicht durch bestimmende
(Nach-)Fragen evoziert wurden, wird hingegen aus einem offenbar kaum oder nicht vorhan-
denen Thematisierungsbediirfnis geschlossen, dass der entsprechende Begriindungszusam-
menhang subjektiv nicht von zentraler Wichtigkeit ist.
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Mogliche Erklarungsansétze konnen jedoch weitere Untersuchungsdesigns inspirieren:
So kdnnte im Anschluss an Accountability-Ansétze (Lerner & Tetlock, 2003) gefragt
werden, ob die Elaborationswahrscheinlichkeit solcher externen Evidenzquellen mit der
subjektiven Erwartung steigt, sich spater fir die erfolgte Implementation ,rechtferti-
gen‘ zu miissen. Oder es konnte untersucht werden, ob andere Arten der (Gestaltung
der) Aufbereitung der wissenschaftlichen Evidenzen verdnderte Rezeptionsweisen be-
griinden, ebenso wie ein verstirktes Einbeziehen von PraktikerInnen bei der Erzeugung
solcher wissenschaftlicher Evidenzen im Sinne eines Design-Based-Implementation-
Ansatzes (Penuel & Fishman, 2012). Die hier vorliegenden Befunde kdnnten aber auch
dem Zeitpunkt der Fragestellung mit geschuldet sein: Ggf. treten externe Evidenzquel-
len als Grundlage von Urteilsbildungen kurz vor der Konzeptimplementation gegeniiber
planungsrelevanteren Begriindungszusammenhédngen in den Hintergrund. Daher soll
in einer weiteren Untersuchung anhand von Interviews, die nach der Implementation
gefiihrt wurden, vergleichend der Frage nachgegangen werden, auf welche Evidenz-
quellen padagogische Urteilsbildung im Evaluationsakt (nicht) rekurriert, wenn z.B.
die selbst erlebte Wirksamkeit und Akzeptanz bei den Lernenden abgeglichen werden
konnte mit der ,versprochenen’.

Wenn die allseits zur Unterstiitzung bzw. Optimierung der Qualitit paddagogischer
Praxis intendierte reale Wirksamkeit evidenzbasierter Erkenntnisse — und damit letzt-
lich die tatséchliche Relevanz empirischer Bildungsforschung — sich auf der Mikro-
ebene der relativ autonom rezipierenden padagogischen PraktikerInnen entscheidet,
dann bleibt die Herausforderung, wie es gelingen kann, Unterstiitzungen dafiir zu leis-
ten, dass padagogische Handlungsentscheidungen evidenzbasiert getroffen werden.
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Abstract: There is currently a strong demand for more evidence-based pedagogical
practice. This paper, therefore, examines how pedagogical practitioners deal with scien-
tific evidence on a voluntary basis. Previous research has hinted at various ‘fractions of
implementation’. In particular, it is still uncertain how evidence-based training offers for
implementation are perceived by pedagogical practitioners and on which grounds these
offers are received and judged by practitioners as they seek to implement the training
concepts into their own regular practice. This is exemplarily explored in the present study
using an evidence-based training concept as the object of implementation. Focused in-
terviews were conducted with 37 teacher trainers and analysed using qualitative content
analysis. The results show that teacher trainers talked freely about the content, its specific
preparation, theoretical basis and the teaching and learning aims of the training concept
but did not address the scientific evidence. The teacher trainers use person- and con-
text-related justifications for their judgment but not evidence-based grounds. The results
are discussed in light of profession theories and with regard to their potential for further
research.

Keywords: Evidence-Based Practice, Implementation Research, Teacher Education,

Transfer, Knowledge Reception and Usage
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