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— Originalbeitrag —

Lehr- und Lernvorstellungen angehender Biologielehrender im Kontext des
Praxissemesters

Prospective biology teachers’ beliefs about teaching and learning in the context of
the practical semester

Fabian Schumacher, Nadine Grofmann, Alexander Eckes, Christiane Hiifner
und Matthias Wilde

Universitdt Bielefeld Fakultdt fiir Biologie, Biologiedidaktik

ZUSAMMENFASSUNG

Lehr- und Lernvorstellungen (LLV) konstituieren u. a. das Lehrerprofessionswissen. Die naturwissenschaftliche, universitire
Lehramtsausbildung ist v.a. durch konstruktivistische Paradigmen geprigt. An Schulen finden sich vielfach eher transmissive
LLV. Praxisphasen innerhalb der Lehramtsausbildung kdnnten voruniversitére transmissive LLV der Lehrkrifte stirken. An
der Universitdt Bielefeld wird das gerade eingefiihrte halbjahrige Praxissemester stark mit Elementen Forschenden Lernens
verkniipft. In der vorliegenden Studie interessierte, ob diese Elemente die Ausprigung der Zustimmung zu den LLV zwischen
den Gruppen vor und nach dem Praxissemester beeinflussen. 105 Studierende (Muauer = 24.90 Jahre, SDaner = 2.07 Jahre, 73,30
% weiblich) des Fachs Biologie wurden beziiglich der Wirkung des Praxissemesters auf ihre generalisierten LLV transmissiv
und konstruktivistisch sowie ihre fachspezifischen LLV zu Vernetzung und Pridkonzepten im Fach Biologie untersucht. Die
Ergebnisse dieser Trendstudie zeigen eine iiberraschende Wirkung des Praxissemesters: Transmissive LLV sind nach dem
Praxissemester besonders gering ausgeprigt. Moglicherweise konnte dies auf eine gelingende Theorie-Praxis-Verkniipfung
zuriickzufiihren sein.

Schliisselworter: konstruktivistisch, transmissiv, Lehr-Lern-Vorstellungen, Forschendes Lernen im Praxissemester, Praxis-
phase, angehende Biologielehrende

ABSTRACT

Teacher beliefs about learning constitute i. a. professional competence in teaching. The science teacher training at university is
characterized by constructivist paradigms in particular. Most often, teacher beliefs at school are transmissive. Practical phases
during teacher training at university could strengthen the teacher trainees’ pre-university transmissive beliefs. The currently
established six-month practical semester at the Bielefeld University is strongly linked to elements of research-based learning.
The present study investigated if these elements of theoretical reflection influence the consent to the beliefs between the groups
before and after the practical phase. Therefore, the effects of the practical phase on the general beliefs about transmissive and
constructivist learning as well as the science-specific beliefs about connectivity and preconcepts in biology of 105 teacher
trainees (Mage = 24.90 years, SDage = 2.07 years, 73,30 % female) were examined. Results of the trend study hint that the
practical phase had a surprising effect: Transmissive beliefs are remarkably weak after the practical phase. This may be ascribed
to a successful conjunction of theory and practice.

Key words: constructivist, transmissive, teacher beliefs, explorative learning in a practical phase, practical phase, prospective
biology teacher
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1 Einleitung

Den Lehr- und Lernvorstellungen (LLV) von Lehr-
personen kommen in der Gestaltung und Durchfiih-
rung von Unterricht sowie fiir die Leistung der Schii-
lerinnen und Schiiler eine bedeutende Rolle zu
(Buelens, Clement & Clarebout, 2002; Staub &
Stern, 2002). Diese kognitiven Strukturen werden
als Teil des Lehrerprofessionswissens angesehen
(Bromme, 1992; Dann, 2000; Kleickmann, 2008). In
verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass
die LLV entweder transmissiv, basierend auf beha-
vioristischen Lerntheorien (Dubberke, Kunter,
McElvany, Brunner & Baumert, 2008) oder kon-
struktivistisch, basierend auf gemaBigt konstrukti-
vistisch Lerntheorien (Drechsel, 2001) geprégt sein
konnen (Brauer, Balster & Wilde, 2014; Kleickman,
Vehmeyer & Moller, 2010). Lehramtsstudierende
verfiigen liber zwei unterschiedliche Perspektiven
der LLV; die Perspektive zum Schiilerlernen und
zum eigenen Lernen, die faktorenanalytisch getrennt
werden konnten (Brauer, Balster & Wilde, 2015).
Die universitare Ausbildung sowie die eigenen schu-
lischen Erfahrungen und Ausbildungsanteile kdnnen
einen Einfluss auf die Auspridgung der LLV in bei-
den Perspektiven sowohl zum eigenen Lernen als
auch zum Lernen der Schiilerinnen und Schiiler neh-
men (vgl. Cain, 2012; Kagan, 1992; Nespor, 1987).
Es wird angenommen, dass die eigenen schulischen
Erfahrungen oftmals eher transmissive LLV hervor-
rufen (Da-Silva, Mellado, Ruiz & Porlan, 2007; Ko-
balla, Graber, Coleman & Kemp, 2000). In den na-
turwissenschaftlichen Didaktiken wird hingegen zu-
meist eine konstruktivistische Sichtweise auf das
Lehren und Lernen vermittelt (Hartinger, Kleick-
mann & Hawelka, 2006). Im Studium koénnten des-
halb konstruktivistische LLV gestarkt werden. In
NRW sieht die universitidre Lehrerbildung ein stu-
dienbegleitendes Praxissemester in einer Prakti-
kumsschule vor (Gesetz iiber die Ausbildung fiir
Lehramter an 6ffentlichen Schulen, 2009).

Das Forschungsinteresse dieser Studie liegt in den
Effekten dieser halbjahrigen Praxisphase auf beide
Perspektiven der LLV der Studierenden. Das kon-
struktivistisch gepriagte Studium konnte in der Pra-
xisphase zu einer Nicht-Passung zwischen universi-
tar erlangten LLV und LLV in der Schulpraxis an
der Praktikumsschule fiihren. Die Praxisphase
konnte transmissive LLV stiarken (vgl. Buelens et
al., 2002; Dann, 1994; Miiller-Fohrbordt, Cloetta &
Dann, 1978).

Das Praxissemester in NRW ist eingerahmt in das
Konzept des Forschenden Lernens an Hochschulen
(vgl. Fichten, 2010; Huber, 2009). Es wird vermutet,
dass die beschriebene, angenommene Stirkung
transmissiver LLV an der Praktikumsschule durch
eine Verkniipfung von Theorie und Praxis und der
Beforschung unterrichtsrelevanter Fragestellungen
gemal dem Prinzip des Forschenden Lernens entge-
genwirken kann. In dieser Studie wird das For-
schende Lernen als das Durchlaufen der wesentli-
chen Schritte eines Forschungsprozesses verstanden
(Huber, 2004, 2009). Die Studierenden finden und
formulieren eigene Fragestellungen und iiberpriifen
diese in eigenen, durch die Lehrenden angeleiteten
Studien. So entsteht ein Austauschprozess zwischen
hochschulorientierter Wissenschaft und praktischer
Forschung an der Schule (vgl. Huber, 2004, 2009).
In der vorliegenden Studie sollen die LLV der Lehr-
amtsstudierenden im Fach Biologie vor und nach
dem Praxissemester, eingerahmt in das Konzept des
Forschenden Lernens, untersucht werden. Beriick-
sichtigt werden in diesem Zusammenhang die Di-
mensionen transmissiver und konstruktivistischer
LLV, die Einbindung von Préikonzepten der Schiile-
rinnen und Schiiler sowie die Vernetzung der Unter-
richtsinhalte, als Merkmale eines konstruktivistisch
orientierten Unterrichts. Ebenso werden die beiden
Perspektiven der LLV in allen Subskalen unterschie-
den. Diese Perspektivitit ist fiir die vorliegende Stu-
die von Bedeutung, da angenommen wird, dass
Lehramtsstudierende zuerst LLV {iber ihr eigenes
Lernen und erst im Anschluss Annahmen {iiber das
Schiilerlernen entwickeln (Meyer, Tabachnick,
Hewson, Lemberger & Park, 1999). Ziel dieser Stu-
die war eine Untersuchung der Auswirkung des Pra-
xissemesters, welches eingerahmt ist in das Konzept
des Forschenden Lernens, auf die LLV der angehen-
den Biologielehrenden zu untersuchen. Dabei wer-
den mogliche Zusammenhinge oder Unterschiede
der beiden Perspektiven eigenes Lernen und Schii-
lerlernen betrachtet.

2 Theoretischer Hintergrund

1.2 Lehr- und Lernvorstellungen und ihre Aus-
wirkungen

Handlungen von Lehrkréften sind strukturiert durch
gedankliche Prozesse und Vorannahmen (vgl. Dann,
2000). Diese kognitiven Strukturen setzen sich aus
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eigenem erlebten Unterricht als Schiilerinnen oder
Schiiler der formalen universitiren Ausbildung und
aus der universitdren Lehrerbildung zusammen (vgl.
Kleickmann, 2008). Diese unterschiedlichen Erfah-
rungen etablieren bei den angehenden Lehrkriften
zum Teil handlungsleitende Préiferenzen, iiber die
Lehr- und Lernsituationen strukturiert werden (vgl.
Baumert et al., 2004). Zusammengefasst werden
diese LLV als professionelles Wissen der Lehrkréfte
verstanden (vgl. Dann, 2000; Kleickmann, 2008).
Professionelles Wissen von Lehrkriften kann in un-
terschiedliche Bereiche eingeteilt werden (Baumert
& Kunter 2006; Bromme, 1992, 1997; Shulman,
1986, 1987). Dem Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz von Baumert und Kunter (2006)
folgend, hat sich in der einschldgigen Literatur eine
Unterscheidung von drei Wissenskomponenten
durchgesetzt. Zu diesen zéhlen das allgemeine pada-
gogische Wissen (PK), das fachliche Wissen (CK)
und eine Verbindung aus beiden Bereichen, das
fachspezifische-pddagogische Wissen (PCK) (Bau-
mert & Kunter, 2006; Bromme, 1992, 1997; Shul-
man, 1986, 1987).

LLYV ohne einen spezifischen Fachkontext sind Teil
des PK (Shulman, 1986). Die in dieser Studie behan-
delten fachspezifisch biologischen LLV werden in
der Taxonomie des professionellen Wissens von
Lehrkraften dem PCK zugeordnet (vgl. Magnusson,
Krajcik & Borko, 1999). Speziell fiir das naturwis-
senschaftliche Lernen wurde die Taxonomie des
PCK weiter spezifiziert. Magnusson und Kollegen
(1999) beschreiben hierbei fiinf Unterkategorien des
naturwissenschaftlichen PCK: (I) Wissen tiber na-
turwissenschaftliches Verstindnis von Schiilerinnen
und Schiilern, (II) Wissen iiber themenspezifische
Lernstrategien und Reprdsentationsformen, (I11)
Wissen iiber naturwissenschaftliche Curricula, (IV)
Wissen iiber die Erfassung und Bewertung von Lern-
leistungen der Schiilerinnen und Schiiler und (V)
Vorstellungen iiber das Lehren und Lernen in einem
naturwissenschaftlicher Fach. Die fiinfte Kategorie
ist die Grundlage dieser Studie und bildet ein ,,Ge-
rist™ fiir die anderen vier Kategorien (vgl. Kleick-
mann, 2008). Die Vorstellungen (Unterkategorie V)
fungieren als Rahmen, beziechungsweise konzeptu-
elle Karten iiber das generelle Lehr- und Lernver-
standnis in dem spezifischen Fach (Borko & Put-
nam, 1996; Bromme, 1992; Kleickmann, 2008;
Krauss et al., 2008).

Eine Schwierigkeit bei der theoretischen Einord-
nung der LLV besteht bei der Klassifizierung dieser
Vorstellungen als Wissen oder Uberzeugungen. In
dem Modell von Magnusson und Kollegen (1999)
werden LLV bezogen auf einen naturwissenschaftli-
chen Kontext als eine Form von (rationalem) Wissen
angesehen, das sich zum Teil auch aus eigenen (sub-
jektiven) Lehr- und Lernerfahrungen zusammen-
setzt (vgl. auch Kleickmann, 2008). Oftmals werden
mental reprdsentierte Annahmen iiber das Lehren
und Lernen in einem Fach auch als Uberzeugungen
(,,beliefs) bezeichnet (Krauss et al., 2004; Pajares,
1992). Wie leicht sich LLV durch bspw. die univer-
sitdre Lehre verdndern lassen, ist empirisch nicht ab-
schlieBend geklart. Kagan (1992) verweist auf einen
eher zu vernachldssigenden Einfluss der formalen
universitdren Lehrerbildung. Nettle (1998) sowie
Brauer und Kollegen (2014, 2017) berichten hinge-
gen einen Einfluss der universitidren Bildung auf die
LLV.

Im Rahmen dieser Studie werden als Definition der
LLV sowohl die Aspekte der Wissensanteile nach
Magnusson und Kollegen (1999) als auch die As-
pekte der Uberzeugungen nach Richardson (1996)
und Pajares (1992) beriicksichtigt. Diese integrative
Definition der LLV folgt der Definition von Furing-
hetti und Pehkonen (2002). Angelehnt an Kleick-
mann et al. (2010) werden LLV demnach als die sub-
jektiven Sichtweisen tiber das Lernen im Fach ver-
standen und umfassen sowohl epistemologisch vali-
diertes Wissen als auch subjektive Uberzeugungen.

Bereits gut untersucht sind die generalisierten iiber-
fachlichen transmissiven und konstruktivistischen
LLV (Buelens et al., 2002; Dubberke, et al., 2008;
Kleickman et al., 2010). Generalisierte LLV beruhen
groftenteils auf Erfahrungen aus der eigenen, frithen
erlebten Schulzeit (Richardson, 1996; vgl. Shulman,
1987). LLV konnen sich auf unterschiedliche Ebe-
nen, wie bspw. Unterrichtsgestaltung, beziehen. Die
in dieser Studie untersuchten LLV fokussieren die
Ebene des Wissenserwerbs.

Die generalisierte Vorstellungsdimension transmis-
siv (Drechsel, 2001) beruht auf behavioristischen
Lerntheorien (Dubberke et al., 2008) und versteht
Lernen als Weitergabe von Wissen von einem Leh-
renden zu einem Lernenden (z. B. Skinner, 1971).
Der Lernende hat hierbei eine eher passive, rezipie-
rende Rolle (Dubberke et al., 2008; Kleickman et al.,
2010). Lehrende, die stark ausgeprégte transmissive
LLV besitzen, bewerten die kognitive Aktivierung

ZDB e Zeitschrift fiir Didaktik der Biologie - Biologie Lehren und Lernen 22. Jg. 2018 33

doi: 10.4119/UNIBI/zdb-v22-11-342




Schumacher et al. (2018)

der Schiilerinnen und Schiiler und die konstruktivis-
tische Unterstiitzung im Unterricht als gering. Aus
diesem Grund stellen sie keine Lerngelegenheiten
bereit, welche die Schiilerinnen und Schiiler zu einer
aktiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand animieren (Dubberke et al., 2008). Aufgrund
ithrer als Schiilerinnen und Schiiler erlebten Praxis
haben Lehramtsstudierende bereits zu Beginn des
Studiums zum Teil recht persistente LLV (Pajares,
1992; Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006), die oft-
mals transmissiv gepréagt sind (Da-Silva et al., 2007,
Koballa et al., 2000).

Die generalisierte Vorstellungsdimension konstruk-
tivistisch (Drechsel, 2001) geht von aktiven Lernen-
den aus. Lernen wird hier als ein Prozess verstanden,
in dem Individuen mittels ihrer Sinneserfahrungen
Wissen konstruieren und subjektive Wirklichkeiten
aufbauen (Glasersfeld, 2001; Reinmann & Mandl,
2006). In einem konstruktivistisch orientierten Un-
terricht sollten Lerngelegenheiten individuell an die
Anforderungen der Schiilerinnen und Schiiler ange-
passt werden und der Unterricht sollte durch eine in-
dividualisierte Unterstiitzung der einzelnen Lernen-
den geprigt sein (vgl. Buelens et al., 2002; Marsch,
Hartwig & Kriiger, 2009). Ermutigungen zur For-
mulierung eigener Ideen der Schiilerinnen und Schii-
ler sowie zur Reflektion der eigenen Lernwege sind
Merkmale einer konstruktivistischen Lernumgebung
(vgl. Reinmann & Mandl, 2006). Transmissive und
konstruktivistische LLV werden héufig als entge-
gengesetzte Pole eines Kontinuums beschrieben
(An, Kulm & Wu, 2004). Brauer und Kollegen
(2014) konnten jedoch Hinweise fiir eine Multidi-
mensionalitit der beiden Dimensionen finden.

1.3 Spezifische biologiedidaktische LLV

Neben diesen generalisierten, tiberfachlichen LLV
existieren spezifische fachdidaktische LLV. Diese
spezifischen LLV sind hauptséchlich gepragt durch
die universitare Ausbildung im (Fach)-Lehramtsstu-
dium (Brauer et al., 2015; vgl. Cain, 2012; Nespor,
1987). In dieser Studie werden als fachdidaktische
LLYV, die konstruktivistischen Subdimensionen Ver-
netzung und Prikonzepte erhoben.

Vernetzung wird im Biologieunterricht als Einbezie-
hen und Abstimmen von bereits behandelten The-
men und aktuellen Themen im Unterricht verstanden
(vgl. Wadouh, Sandmann & Neuhaus, 2009).

Diese vertikale, innerfachliche Vernetzung von Un-
terrichtsinhalten ermdglicht durch Querverbindun-
gen der Lerninhalte einen kumulativen Wissensauf-
bau und steht dem rein additiven Lernen entgegen
(vgl. Fischer, Glemnitz, Kauertz & Sumfleth, 2007).
Naturwissenschaftliches Lernen bei deutschen
Schiilerinnen und Schiilern ist oftmals durch additi-
ves Lernen gekennzeichnet (vgl. Rost, Prenzel,
Carstensen, Senkbeil & Grof3, 2004), auch wenn ak-
tuelle Befunde eine positive Tendenz der naturwis-
senschaftlichen Bildung zeigen (vgl. Reiss, Sélzer,
Schiepe-Tiska, Klieme & Kéller, 2015). Vernetztes
Lernen in naturwissenschaftlichen Systemen und
Basiskonzepten kann zu einer héheren Behaltens-
leistung bei Schiilerinnen und Schiilern fithren (vgl.
Aufschnaiter, 2001; Aufschnaiter & AufSchnaiter,
2001; Fischer et al., 2007). Schiilerinnen und Schii-
ler, welche auf bereits vorhandene Konzepte und
Wissensstrukturen aufbauen, konnen leichter neue
Inhalte in diese Strukturen integrieren und somit
dauerhaft erlernen. Somit kann der Grad der Vernet-
zung des Wissens als Indikator fiir die Qualitét des
Wissens genutzt werden (vgl. Brauer et al., 2015).
Ein weiteres Merkmal konstruktivistischer Lernum-
gebungen im Biologieunterricht ist die Einbindung
von Prdkonzepten der Schiilerinnen und Schiiler in
den Unterricht. Schiilerinnen und Schiiler verfiigen
bereits vor dem Unterricht iiber Vorstellungen und
Annahmen tiber den Lerngegenstand (Shulman,
1986). Prikonzepte werden als vorldufige Theorien
verstanden, die durch Vorstellungen geprigt sind
und bereits vor dem Unterricht vorhanden sind
(Mdller, 2010). Sie setzen sich zusammen aus All-
tagserfahrungen, naiven Theorien, Schiilervorstel-
lungen oder Vorerfahrungen zu dem Lerngegen-
stand (vgl. Moller, 2010). Im Sinne des kumulativen
Lernens ist ein idealer Lernprozess charakterisiert
durch eine Vernetzung von bestehenden Pridkonzep-
ten mit neu erworbenem Wissen (vgl. Wadouh et al.,
2009). Die Beriicksichtigung von Prakonzepten im
Biologieunterricht geht einher mit der Vernetzung
von Unterrichtsinhalten durch die Lehrkraft (vgl.
Brauer et al., 2015; Widodo & Duit, 2004). Studien
belegen einen positiven Zusammenhang zwischen
dem Einbezug von Prikonzepten durch die Lehr-
kraft und einer hoheren Lernleistung von Schiilerin-
nen und Schiilern (Westermann, Rummel & Holap-
fle, 2012).
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2.3 Perspektivitit der LLV

LLV konnten faktorenanalytisch in zwei Perspekti-
ven unterschieden werden (Brauer et al., 2015); LLV
zum Schiilerlernen und zum LLV zum eigenen Ler-
nen. Damit konnen innerhalb beider Perspektiven
der LLV die Dimensionen transmissiv und konstruk-
tivistisch sowie die Subdimensionen Vernetzung und
Prikonzepte unterschieden werden. Daraus ergeben
sich acht in Abbildung 1 dargestellte LLV. Brauer
und Kollegen (2015, 2017) zeigten eine positive,
moderate Korrelation der Subskalen zwischen den
beiden Perspektiven. Diese Korrelation begriindet
sich durch die Genese der jeweiligen LLV. Die LLV
zum Schiilerlernen entwickeln sich aus den LLV
zum eigenen Lernen (Meyer et al., 1999).

Lehr-Lernvorstellungen (LLV)

Eigenes Lernen Schiilerfernen

N

Prikonzepte . Prikonzepte

Vernetzung . Vernetzung

Abbildung 1: Lehr-Lernvorstellungen (LLV) in den
Perspektiven eigenes Lernen und Schiilerlernen. In-
nerhalb der Perspektiven kann zwischen transmissi-
ven und konstruktivistischen LLV sowie zwischen
den Subdimensionen LLV zu Prdikonzepten und Ver-
netzung unterschieden werden.

Die Perspektive Schiilerlernen kann durch die uni-
versitire Lehre gepragt sein. Die LLV zum eigenen
Lernen sind zum groBlen Teil geprigt durch eigene
Lernerfahrungen aus der eigenen Schulzeit und erste
eigene Lehrerfahrung im Handlungsfeld Schule
(vgl. Da-Silva et al., 2006). Diese voruniversitiren
Annahmen konnen dazu fiihren, dass angehende
Lehrende bspw. Lernzugidnge und Lernschwierig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler mit eigenen Er-
fahrungen und Priferenzen begriinden (Kagan 1992;
vgl. Nespor, 1987; Simmons et al., 1999; Woolfolk
Hoy et al., 2006).

Fiir eine erfolgreiche Professionalisierung der Lehr-
amtsstudierenden erscheint eine distinkte Betrach-
tung der beiden Perspektiven unerlédsslich (vgl.
Brown, Friedrichsen & Abell, 2013). Die oftmals
fehlende Unterscheidung von LLV in die Perspekti-
ven des eigenen Lernens und des Schiilerlernens
kann an einem Mangel an Reflexion liegen (,,lack of
reflection; Da-Silva et al., 2007, S. 462).

LLV zum eigenen Lernen und zum Schiilerlernen
konnen trotz des Ursprungs in den LLV zum eigenen
Lernen unterschiedliche Auspragungen annehmen.
So konnen kiinftige Lehrende z.B. transmissive Vor-
stellungen zum eigenen Lernen dulern, wihrend die
Vorstellungen zum Schiilerlernen konstruktivistisch
orientiert sein konnen (Brauer et al., 2015). Diese
Befunde konnen darauf zuriickgefiihrt werden, dass
Einzelvorstellungen in Vorstellungssystemen situ-
iert sind und diese fiir Verdnderungen unterschied-
lich leicht zugénglich sein konnen (vgl. Pajares,
1992). Es wird angenommen, dass Lehramtsstudie-
renden die doppelte Perspektivitdt der LLV nicht be-
wusst ist. Die Perspektive Schiilerlernen ist fir die
angehenden Lehrenden eine relativ neu entwickelte
Perspektive, die erst konkret im Studium ausgebildet
wird (Brauer & Wilde, 2017). LLV zum eigenen
Lernen bestehen bereits linger. Es konnte eine Uber-
lagerung der LLV zum Schiilerlernen durch die LLV
zum eigenen Lernen eintreten.

2.4 Das Praxissemester in der universitiren
Lehrerbildung unter Beriicksichtigung des For-
schenden Lernens

In NRW ist seit Kurzem als Teil der universitdren
Lehrerausbildung ein einsemestriges Praxiselement
vorgesehen (Gesetz liber die Ausbildung fiir Lehr-
amter an Offentlichen Schulen, 2009). In der etwa
halbjahrigen Praxisphase werden die Studierenden
an einer Praktikumsschule betreut. Im Lernort
Schule hospitieren die Studierenden und fithren un-
ter Aufsicht der jeweiligen zugeteilten Fach- und Se-
minarlehrenden eigene Unterrichtsvorhaben durch.
Dieser Unterricht unter Begleitung verteilt sich auf
alle studierten Féacher und betragt im Mittel knapp
drei Unterrichtsstunden pro Woche (MSW NRW,
2010). Dieser unterrichtsbezogene Teil des Praxisse-
mesters ist an der Universitdt Bielefeld in das Kon-
zept des Forschenden Lernens eingerahmt (vgl.
Fichten, 2010; Huber, 2009). Ein Hauptbestandteil
des Praxissemesters sind die von den Studierenden
durchzufiihrenden Studienprojekte (BiSEd, 2011).
In den Studienprojekten durchlaufen die Studieren-
den die relevanten Phasen des Forschungskreislaufs
(Huber, 2004, 2009). Huber (2009) benennt als rele-
vante Phasen die Entwicklung von Fragen und Hy-
pothesen, die Wahl und Durchfiihrung der methodi-
schen Auswertung sowie die Darstellung und Dis-
kussion der gewonnenen Ergebnisse.
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Studierende agieren in diesem geschiitzten und uni-
versitér begleiteten Praxissemester somit als ,,Unter-
richtsforscherinnen und Unterrichtsforscher und er-
proben, hinterfragen und evaluieren bereits bekannte
oder neue Lehr- und Lernmethoden. Im Sinne eines
handlungswirksamen Lernens fiir die praktische Té-
tigkeit als Lehrkraft ist es entscheidend, dass ange-
hende Lehrkrifte kontextgebunden Probleme der
alltdglichen Praxis eigenstindig bearbeiten kdnnen
(vgl. Messner & Resser, 2000; Putnam & Borko,
2000). Forschendes Lernen in der universitar einge-
betteten Praxisphase ermoglicht es den Studieren-
den, alltdgliche in der Praxis beobachtete Phano-
mene zu hinterfragen, Probleme zu diskutieren und
neue Ansitze zur Losung zu evaluieren (vgl. Huber,
2009). Eine exemplarische Fragestellung soll illust-
rieren, wie Studierende im Praxissemester die Mog-
lichkeit bekommen, theoretische, fachdidaktische
Inhalte in konkrete praktische Anwendungssituatio-
nen zu iibertragen, l4sst sich an einer exemplarischen
Frage eines Studienprojektes festmachen. In einem
Projekt soll die folgende Forschungsfrage untersucht
werden. ,,Wie kann durch die Methode des ,,scaffol-
ding®™ eine konstruktivistische Lernumgebung ge-
schaffen werden?*

Die Studierenden erarbeiten die fachdidaktischen
Grundlagen fiir die Durchfithrung dieser For-
schungsarbeit im Seminar, fithren das Projekt im
Rahmen des unterrichtspraktischen Teils an ihren
Praktikumsschulen durch und evaluieren sowie re-
flektieren ihre Projekte in den begleitenden Semina-
ren. Diese theoriegeleitete Beschiftigung mit dem
Handlungsfeld Schule und die Erforschung von Un-
terricht sollen u.a. dem Problem einer unreflektier-
ten Ubernahme von an der jeweiligen Schule iibli-
chen Verhaltensweisen und Vorstellungen entge-
genwirken (Wilde & Stiller, 2011). Die Studieren-
den werden durch die theoriegeleitete Durchfiihrung
von Projekten dazu bewogen, ihre praktischen Er-
fahrungen mit Theorien zum Lehren und Lernen in
Beziehung zu bringen und zu reflektieren (vgl. Bi-
SEd, 2011). Unter universitirer Begleitung sollen
sie die Perspektive eines reflektierten Praktikers er-
werben und das, fiir das spétere Berufsleben wich-
tige, reflektierende Handeln (,,reflection in action®;
Schon, 1983) verinnerlichen (Fichten, 2010; Kultus-
ministerkonferenz, 2004). Brown und Kollegen
(2013) stellen das Explizieren und angeleitete Re-
flektieren der LLV der angehenden Lehrenden als
zentrales Element der Entwicklung der jeweiligen

individuellen LLV dar. Diese Reflexionsfdahigkeit
soll die angehenden Lehrenden dazu beféhigen, ihre
Sichtweisen auf das Lernen zu hinterfragen, Alter-
nativen zu etablieren und diese im Kontext der Stu-
dienprojekte zu evaluieren. In einem vorgeschalte-
ten Vorbereitungssemester werden von den Studie-
renden zur Verbindung von Theorie und Praxis im
Sinne des Forschenden Lernens Veranstaltungen zur
Vorbereitung auf das Praxissemester belegt. Diese
erzichungswissenschaftlich und fachdidaktisch aus-
gerichteten Veranstaltungen vermitteln unter ande-
rem die Kompetenzen ,,Unterrichtskonzepte zu
iiberpriifen und zu reflektieren und [...] einen Bezug
zwischen den Seminaren und den eigenen Schuler-
fahrungen [...] herzustellen (MSW NRW, 2010, S.
19). In der Biologiedidaktik sind als Inhalte der Vor-
bereitungsveranstaltungen Theorien mit biologiedi-
daktischer Relevanz vorgesehen, wie z.B. konstruk-
tivistische Lehr- und Lernansétze oder Motivations-
und Interessenstheorien. Diese Theorien werden un-
ter Riickbezug auf die Anwendung und Umsetzbar-
keit im praktischen Biologieunterricht behandelt
(Wilde & Stiller, 2011). Neben diesen Vorberei-
tungsveranstaltungen werden die Studierenden wéh-
rend des Praxissemesters in Begleitseminaren bei
der Durchfiihrung und Auswertung der Studienpro-
jekte unterstiitzt (BiSEd, 2011). Im Begleitseminar
sollen Moglichkeiten fiir die Studierenden geschaf-
fen werden, ihren erlebten und durchgefiihrten Un-
terricht im Praxissemester zu hinterfragen und Alter-
nativen zu einer moglicherweise transmissiven Un-
terrichtsgestaltung zu entwickeln (vgl. Buelens et
al., 2002).

Das Konzept des hier praktizierten Forschenden
Lernens zielt auf die Verbindung von Forschungs-
theorie und (Schul)-Forschungspraxis ab (vgl. Hu-
ber, 2009). Dies soll dazu beitragen, dass die Studie-
renden ihre eigenen Lernwege sowie die Lehr- und
Lernwege ihrer Schiilerinnen und Schiiler reflektie-
ren und mogliche neue instruktionale Strategien er-
lernen konnen. Diese Reflexion kann unbewusste,
zum Teil auch inkongruente LLV bewusst werden
lassen. Dies kann wiederum zu einer Verdnderung
dieser LLV fithren (vgl. Gregoire, 2003; Philipp,
2007). Fachdidaktische Seminare mit dem Ziel der
Reflexion unterrichtspraktischer Situationen gelten
hier als besonders forderlich fiir den Kompetenzer-
werb (Brouwer & Korthagen, 2005; Gréschner, Sch-
mitt & Seidel, 2013). Im Anschluss an das Praxisse-
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mester ist eine Reflexionsveranstaltung verpflich-
tend. Hier werden Studienprojekte und Unter-
richtserfahrungen diskutiert und theoriebezogen re-
flektiert (BiSEd, 2011).

2.5 Lehr- und Lernvorstellungen in der universi-
tiren Lehre und der Praxisphase

In der naturwissenschaftlichen Fachdidaktik folgt
man mehrheitlich dem Paradigma konstruktivisti-
scher Lehr- und Lernansitze (Hartinger et al., 2006).
Die Vorstellungen von Studienanfingerinnen und
Studienanfingern kénnen von den aktuellen Para-
digmen tiiber das Lernen und Lehren innerhalb der
naturwissenschaftlichen Domédne abweichen. Dies
zeigt sich u.a. an den zu Beginn grofBtenteils trans-
missiv geprigten Vorstellungen der Studierenden,
die im Laufe des Studiums abnehmen, wihrend
gleichzeitig eine Zunahme konstruktivistischer LLV
verzeichnet werden kann (Brauer et al., 2014;
Buelens et al., 2002). Im Sinne der antizipatorischen
Sozialisation, die eine vorwegnehmende Beschéfti-
gung mit dem Handlungsfeld vor dem eigentlichen
Beginn der Handlung beschreibt, umfassen die LLV
der Studierenden, je nach Studiendauer, eigene An-
nahmen aus dem erlebten Unterricht, wissenschaft-
liche Theorien aus dem Studium sowie Annahmen
aus ersten i.d.R. relativ kurzen Praxiskontakten (vgl.
Kohli, 1986). Die bereits bestehenden Erfahrungen
der Studierenden wirken zusammen als subjektive
Vorstellungen und Annahmen iiber das spétere Be-
rufsfeld sozialisatorisch auf das Handeln der ange-
henden Lehrenden im folgenden Praxiskontakt und
konnen u.U. einen stirkeren Einfluss aufihr spiteres
Lehren haben, als das theoretisch erlangte Wissen in
der universitdren Ausbildung (Kagan, 1992). Bei
fehlender Deckungsgleichheit universitir erlangter
Annahmen und der Wirklichkeit in der Praxisphase
kann sich ein ,,Praxisschock einstellen (Buelens et
al., 2002; vgl. Korthagen & Kessels, 1999; Miiller-
Fohrbordt et al., 1978; Schiissler & Keuffer, 2012).
Miiller-Fohrbrodt und Kollegen (1978) beschreiben
dieses Phianomen des Anpassens der liberalen in der
Universitét erlangten Vorstellungen an die oftmals
eher konservativen Vorstellungen in der Schule als
,Konstanzer Wanne* (vgl. Dann, 1994). Besonders
interessant wird dieser mogliche Konflikt bei einem
langeren Praxiskontakt der Studierenden in ihrer
neuen Perspektive als Lehrende. Dies ist bei dem be-
schriebenen halbjdhrigen Praxissemester gegeben.

Hier kommt es erstmalig zu einem ldngeren Perspek-
tivwechsel, weg von der Schiilerperspektive hin zu
der Perspektive als Lehrender.

Die moglicherweise dort erlebte Abweichung der
Vorstellungen angehender Lehrkrafte von den aktu-
ellen Paradigmen tiber das Lehren und Lernen inner-
halb einer Doméne kann im Praxissemester dazu
fiihren, dass die Studierenden in ihre als Schiilerin-
nen und Schiiler geprigte Vorstellungswelt zurtick-
fallen (Buelens et al., 2002; Korthagen & Kessels,
1999). Die Studierenden kdnnten das Praxissemester
als ,,Uberlebensstadium® (,,survival stage*; Buelens
et al., 2002, S. 53) empfinden und durch institutio-
nelle Vorgaben sowie den moglichen Praxisschock,
keine ausreichenden Moglichkeiten haben, ihre LLV
zu reflektieren und anzupassen. Dies kann dazu fiih-
ren, dass sie auf eine leichter zu kontrollierende
transmissive Unterrichtsgestaltung zuriickgreifen
(vgl. Buelens et al., 2002). Der antizipierte Praxis-
druck (,,Handeln unter Druck®; Wahl, 1991) konnte
dies noch verstirken (Altrichter & Mayr, 2004;
Schiissler & Keuffer, 2012).

3 Hypothesen

Léngere Praxisphasen konnen bei Lehramtsstudie-
renden transmissive LLV stirken (Buelens et al.,
2002). Zudem kann der ,,Praxisdruck® im Praxisse-
mester (PS) eine Abschwichung konstruktivisti-
scher LLV bewirken (Korthagen & Kessels, 1999;
Schiissler & Keuffer, 2012). Einhergehend mit der
Abschwichung der Zustimmung zu generalisierten
konstruktivistischen LLV wird dies ebenso fiir die
fachspezifischen LLV Vernetzung und Prikonzepte
angenommen. Es ist zu erwarten, dass sich dies zwi-
schen Studierenden vor dem PS (Gruppe I) und Stu-
dierenden nach dem PS (Gruppe II) in den LLV der
Studierenden zeigt.

In den Studien von Brauer und Kollegen (2015,
2017) korrelierten die beiden Perspektiven zum ei-
genen Lernen und Schiilerlernen moderat positiv in
den vier Subskalen. Dieser positive korrelative Zu-
sammenhang wird in dieser Studie ebenso angenom-
men und mit der Genese der LLV zum Schiilerlernen
aus den LLV zum eigenen Lernen begriindet (vgl.
Meyer et al., 1999). Somit werden die Hypothesen
beider Perspektiven analog formuliert.
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H 1) Die Zustimmung zu transmissiven LLV ist in
Gruppe II (nach PS) starker ausgeprégt als in Gruppe
I (vor PS). Dies gilt fiir die Perspektive a) LLV zum
Schiilerlernen und b) LLV zum eigenen Lernen.

H 2) Die Zustimmung zu konstruktivistischen LLV
ist in Gruppe II (nach PS) geringer ausgepragt als in
Gruppe I (vor PS). Dies gilt fiir die Perspektive a)
LLV zum Schiilerlernen und b) LLV zum eigenen
Lernen.

H 3) Die Zustimmung zu den LLV zu Vernetzung ist
in Gruppe II (nach PS) geringer ausgeprégt als in
Gruppe I (vor PS). Dies gilt fiir die Perspektive a)
LLV zum Schiilerlernen und b) LLV zum eigenen
Lernen.

H 4) Die Zustimmung zu den LLV zu Prdikonzepten
ist in Gruppe II (nach PS) geringer ausgeprégt als in
Gruppe I (vor PS). Dies gilt fiir die Perspektive a)
LLV zum Schiilerlernen und b) LLV zum eigenen
Lernen.

4 Methodik

4.1 Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus 105 Studierenden (Maiter
=24.90 Jahre, SDaier = 2.07, 73,30 % weiblich) des
Lehramts Biologie der Universitdt Bielefeld. Die
Untersuchung wird durch zwei Gruppen konstitu-
iert: Gruppe I (vor PS; n = 63, Majer = 24.42 Jahre,
SDarer = 1.82, 71,40 % weiblich) besteht aus Teil-
nehmenden der Vorbereitungsveranstaltungen fiir
das Praxissemester. Gruppe II (nach PS; n =42, M.
ter = 25.58 Jahre, SDajer = 2.23, 76,20 % weiblich)
konstituiert sich aus Studierenden, die das Praxisse-
mester inklusive der vorbereitenden und begleiten-
den universitdren Veranstaltung absolviert haben.
Diese Studie ist als Trendstudie basierend auf meh-
reren Querschnittsstudien angelegt. Die Geschlech-
terverteilung unterscheidet sich in den Gruppen
nicht signifikant voneinander (F(1,99) = 0.150, p =
477). Die beiden Messzeitpunkte liegen im Verlauf
des Studiums in etwa neun Monate auseinander. Der
deskriptive Vergleich der Mittelwerte des Alters der
beiden Stichproben bestitigt diesen zeitlichen Ver-
lauf. Diese Gruppierung erlaubt, trotz des fehlenden

Langsschnitts, unterschiedliche Erfahrungsstinde zu
beschreiben und das Praxissemester zu verorten. Die
einzelnen Erhebungszeitrdume sind alle im selben
Jahr datiert, um Effekte durch Generationenunter-
schiede zu minimieren (vgl. Bortz & Doéring, 2000).

4.2 Messinstrument

Fiir die Erhebung der Vorstellungen der Studieren-
den wurde der Fragebogen zur Erfassung von LLV
angehender Biologielehrender genutzt (Brauer et al.,
2015). Der Fragebogen wurde fiir die Erfassung der
LLV von Biologielehramtsstudierenden konzipiert
und seine angenommene Struktur faktorenanalytisch
bestitigt (Brauer et al., 2015). Verwendet wurden
die Skalen transmissiv und konstruktivistisch (TraK-
Skala) sowie Vernetzung und Préikonzepte (VeP-
Skala) fiir die beiden Perspektiven Vorstellungen
zum Schiilerlernen sowie Vorstellungen zum eigenen
Lernen. Die internen Konsistenzen werden als Cron-
bachs o berichtet und liegen in einem zufriedenstel-
lenden bis guten Bereich (siche Tabelle 1; vgl. Lie-
nert & Raatz, 1998). Es wurden siebenstufige von 0
bis 6 kodierte Ratingskalen verwendet (,,0° = Trifft
gar nicht zu ,,6% = Trifft voll zu).

4.3 Statistik

Um den angenommenen Zusammenhang der beiden
Perspektiven untersuchen zu konnen, wurde fiir jede
Dimension eine bivariate Korrelation der Perspekti-
ven genutzt. Dieses Vorgehen ermoglicht eine Ver-
gleichbarkeit mit den Ergebnissen von Brauer (2015,
2017). Zur Feststellung moglicher Unterschiede
zwischen den Gruppen in den jeweiligen Perspekti-
ven LLV zum Schiilerlernen und LLV zum eigenen
Lernen wurde jeweils das Verfahren der multivaria-
ten Varianzanalyse angewendet. Der Datensatz
wurde mit SPSS 24 analysiert.
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Tabelle 1:

Fragebogen zu Lehr-Lern-Vorstellungen angehender Biologielehrender (Brauer et al., 2015) zum Schiilerlernen

(VSL) sowie zum eigenen Lernen (VEL). Fiir jede Subskala wird ein Beispielitem und Cronbachs Alpha (o) ange-

geben.
Subskala (Itemanzahl) Perspektive Beispiel a
transmissiv (4) VSL »Wichtig fiir den Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern ist, dass 63
Losungswege fiir alle gleich sind.* '
transmissiv (4) VEL ,»Wichtig fiir meinen Lernprozess ist, dass ich den gleichen Losungsweg 7
wie alle Lernenden verfolge.* '
konstruktivistisch (3) VSL ,,Wichtig fiir den Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern ist, dass
sie auch eigene Losungswege entwickeln konnen.* 12
konstruktivistisch (3) VEL »Wichtig fiir meinen Lernprozess ist, dass ich auch meine eigenen Lo- "
sungen entwickeln kann.* '
Vernetzung (4) VSL ,»Wichtig fiir den Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern ist, dass 29
sie ihr Wissen vernetzen konnen.* '
Vernetzung (4) VEL ,,Wichtig fiir meinen Lernprozess ist, dass ich Beziige zwischen verschie- %7
denen Themen herstellen kann.* '
Prikonzepte (4) VSL ,»Wichtig fiir den Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern ist, dass 68
sie lebensweltliche Erfahrungen einbringen.* '
Priikonzepte (4) VEL ,.Wichtig fiir meinen Lernprozess ist, dass ich mir bereits Vorstellungen 21
zu dem Thema gemacht habe. '
5 Ergebnisse Gruppe vor dem PS zu finden sind. In den LLV zum

Zunéchst interessierte der als Vorbedingung fiir die
aufgestellten Hypothesen angenommene korrelative
Zusammenhang der beiden Perspektiven LLV zum
Schiilerlernen und zum eigenen Lernen. Diese Per-
spektiven korrelieren in allen vier erhobenen Sub-
skalen signifikant und moderat bis stark (konstrukti-
vistisch: 7 =.646, p < .01, n = 105; transmissiv: » =
.680, p <.01, n=105; Prakonzepte: r=.626, p < .01,
n=105; Vernetzung: r=.641, p <.01, n = 105). Der
Fokus der vorliegenden Untersuchung lag auf den
Unterschieden der LLV zwischen der Gruppe I (vor
Praxissemester (PS)) und der Gruppe II (nach PS).
Zunichst werden die beiden Dimensionen der gene-
ralisierten LLV konstruktivistisch und transmissiv
betrachtet. Der Vergleich zwischen Gruppe I (vor
PS) und Gruppe II (nach PS) umfasst die stark theo-
riebezogene universitdre Vorbereitung des Praxisse-
mesters und die universitér begleitete Praxisphase an
der Praktikumsschule. Beziiglich der transmissiven
LLV zeigen sich in beiden Perspektiven signifikante
Unterschiede zwischen Gruppe I und II, die beide
entgegen den Erwartungen geringere transmissive
LLV nach dem PS dokumentieren, als sie in der

Schiilerlernen (Tab. 2) sowie in den LLV zum eige-
nen Lernen (Tab. 3) sind diese Unterschiede signifi-
kant und von mittlerer Effektstirke. Bezeichnend ist
das bereits in Gruppe I (vor PS) niedrige Niveau der
Skalen zu transmissiven LLV in Gruppe I (vor PS).
In Gruppe II (nach PS) ist die Zustimmung noch ge-
ringer. Die Zustimmung zu konstruktivistischen LLV
dagegen ist in beiden Perspektiven in etwa gleich
hoch ausgeprigt (Tab. 2, 3). Wider Erwarten findet
sich zwischen Gruppe I (vor PS) und Gruppe II
(nach PS) in beiden Perspektiven kein statistisch be-
deutsamer Unterschied. Die Zustimmung zu spezifi-
schen fachdidaktischen LLV zur Vernetzung zeigt
ein dhnliches Bild. In beiden Perspektiven sind keine
Unterschiede zwischen den Gruppen feststellbar.
Die Zustimmung ist in beiden Gruppen hoch ausge-
pragt. Deskriptiv ist die Zustimmung zu den spezi-
fisch fachdidaktischen LLV zu Prdkonzepten in bei-
den Perspektiven in Gruppe II (nach PS) geringer
ausgepragt als in Gruppe I (vor PS) (Tab. 2, 3). Die-
ser hypothesenkonforme Befund ist jedoch nur in
der Perspektive zum eigenen Lernen in der Tendenz
signifikant. Die Effektstérke ist klein.
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Tabelle 2:

Lehr-Lern-Vorstellungen der Biologiestudierenden zum Schiilerlernen fiir die Gruppen I und II. Mittelwerte (M)

und Standardabweichungen (SD) fiir die Subskalen transmissiv, konstruktivistisch, Prikonzepte und Vernetzung
nach Brauer et al. (2015). Dargestellt werden der Haupteffekt der MANOVA sowie die Zwischensubjekteffekte.

Subskala M (+8SD) Zwischensubjekteffekt Haupteffekt
Gruppe [ 1.74 (£1.02)
o F(1,103)=7.633, p =.007,
Tranmissiv
Gruppe 11 1.23 (£0.75) 7’ =.069
Gruppe [ 5.14 (+0.80) F(1,103) = 0.242, p = .624,
Konstruktivistisch
F(4,100) = 2.658,
Gruppe II 5.21 (+0.75) n2=.002
p=.037,
Gruppe [ 5.22 (+0.84)
F(1,103)=0.251, p = .617, n’ = .096
Vernetzung
Gruppe II 5.14 (0.71) 7’ =.002
Gruppe I 4.81 (+0.81) F(1,103) = 1.237, p = .269,
Préikonzepte
Gruppe 11 4.62 (+£0.88) 7 =.012
Tabelle 3:

Lehr-Lern-Vorstellungen der Biologiestudierenden zum eigenen Lernen fiir die Gruppen [ und I1. Mittelwerte (M)

und Standardabweichungen (SD) fiir die Subskalen transmissiv, konstruktivistisch, Prdkonzepte und Vernetzung
nach Brauer et al. (2015). Dargestellt werden der Haupteffekt der MANOVA sowie die Zwischensubjekteffekte.

Subskala M (£SD) Zwischensubjekteffekt Haupteffekt
Gruppe I 221 (L1 F(1,104) = 6.465, p = 012,
Transmissiv
Gruppe II 1.62(%1.16) 7’ =.059
Gruppe 1 4.97 (£1.00) B 100 20458 500
Konstruktivistisch (1,104)=0.438, p =.500,
F(4,101) =3.644,
Gruppe 11 4.83 (0.99) 7’ =.004
p=011,
Gruppe [ 5.08 (£0.95)
F(0,104)=0.09, p = .923, n=.122
Vernetzung
Gruppe 11 5.07 (£0.90) 7’ =.000
Gruppe | 4.83 (+1.04)
F(1,104)=3.617, p = .060,
Prdkonzepte
Gruppe 11 4.43 (£1.10) 7’ =.034
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6 Diskussion

In dieser Studie interessierten in erster Linie mogli-
che Unterschiede der LLV zwischen den Gruppen I
(vor PS) und II (nach PS) aus zwei Perspektiven: der
Perspektive des Schiilerlernens und der des eigenen
Lernens. Die Unterschiede in den transmissiven
LLV sind unerwartet. Die in den Hypothesen 1la, b
aufgestellte Annahme, dass die Zustimmung zu
transmissiven LLV in beiden Perspektiven in
Gruppe II (nach PS) stdrker ausgeprégt ist als in
Gruppe I (vor PS), lasst sich durch diese Erhebung
nicht stiitzen.

Die Befunde fiir die konstruktivistischen LLV zeigen
ein etwas anderes Bild. In den Hypothesen 2a, b
wurde angenommen, dass die Zustimmung zu kon-
struktivistischen LLV fiir beide Perspektiven in
Gruppe II (nach PS) geringer ausgeprigt ist als in
Gruppe I (vor PS). Die Hypothesen 2a, b kénnen mit
den vorliegenden Ergebnissen nicht gestiitzt werden.
Die Zustimmung der kiinftigen Biologielehrenden
v. a. in der Perspektive zum Schiilerlernen ist bereits
zum ersten Messzeitpunkt sehr hoch ausgeprégt. Ein
Deckeneffekt ist hier nicht ganz auszuschlieflen.
Moglicherweise konnten Studierende nicht inner-
halb des oberen Bereichs, unterschiedlich starker,
Merkmalsauspragungen auf der Ratingskalen diffe-
renzieren; ein ,,Zusammendriangen® der Werte ist die
Folge (vgl. Bortz & Déring, 2006).

Entgegen den Hypothesen 3a, b, in denen die Zu-
stimmung zu den LLV zu Vernetzung in Gruppe 11
(nach PS) als geringer ausgeprdgt angenommen
wurde als in Gruppe I (vor PS), unterscheidet sich
die Zustimmung zwischen beiden Gruppen und in
beiden Perspektiven nicht. Die bereits angefiihrte Li-
mitation durch einen moglichen Deckeneffekt ist
auch hier nicht auszuschlieBen (vgl. Bortz & Déoring,
2000).

Die Zustimmung zu den LLV zu Prékonzepten ist in
beiden Perspektiven auf einem gleichbleibend hohen
Niveau. Die Hypothese, in der ein Unterschied in
den Gruppen in der Perspektive zum Schiilerlernen
angenommen wurde, kann nicht gestiitzt werden (H
4a). In der Perspektive zum eigenen Lernen zeigen
die Daten dieser Erhebung lediglich eine Tendenz zu
einem signifikanten Unterschied in die angenom-
mene Richtung (H 4b). Der gefundene positive kor-
relative Zusammenhang der beiden Perspektive zum
Schiilerlernen und eigenen Lernen wurde erwartet
(Brauer et al., 2015; Brauer & Wilde, 2017).

Begriindet werden kann dieser Zusammenhang unter
anderem mit der Genese der LLV zum Schiilerler-
nen aus den LLV zum eigenen Lernen (Meyer et al.,
1999). Dieser Befund sollte in der Gestaltung von
Seminaren der universitdren Lehramtsausbildung
beriicksichtigt werden. Ein Bewusstsein {iber die
Perspektivitit der LLV zu entwickeln, ist notig, um
dem Problem der Ubertragung der eigenen Lern-
schwierigkeiten auf die Schwierigkeiten der Schiile-
rinnen und Schiiler zu begegnen (vgl. Kagan 1992;
Nespor, 1987; Simmons et al., 1999; Woolfolk Hoy
et al., 2006). Im Zuge dessen sollten die Lehramts-
studierenden angeleitet werden, ihr eigenes Lernen
nach den vorherrschenden Paradigmen (vgl. Brown,
et al., 2013) des geméBigten Konstruktivismus aus-
zurichten. Die Korrelation der Perspektiven gibt
Hinweise darauf, dass Verdnderungen in den Di-
mensionen und Subskalen der einen Perspektive zu
Verdnderungen in der anderen fithren koénnen
(Brauer et al., 2017).

Insgesamt zeigen sich in keinem Fall statistische
Hinweise fiir die angenommenen negativen Auswir-
kungen eines Praxissemesters. Dies ldsst sich mog-
licherweise durch die universitire Begleitung der
Praxisphase begriinden. Ein integraler Bestandteil
dieser Praxisphase ist das Forschende Lernen. Die
Studierenden fithren im Praxissemester betreute Stu-
dienprojekte im Sinne des Forschenden Lernens
durch, die authentische (Unterrichts-)Probleme be-
handeln und gleichzeitig Reflexion sowie Theorie-
bezug einfordern (Fichten, 2010; Huber, 2009). Der
Professionalisierungsprozess der angehenden Biolo-
gielehrenden wurde vermutlich durch die Verkniip-
fungen von theoretischen Inhalten und erlebter Pra-
xis in den Begleitseminaren zum Praxissemester un-
terstiitzt. Positive Ergebnisse dieser Form der uni-
versitdren Begleitung wurden in diversen Studien
gezeigt (vgl. Brouwer & Korthagen, 2005; Grosch-
ner et al., 2013). Reflexionsfdhigkeit im Sinne eines
Hreflektierten Praktikers™ (Schon, 1987) kann insbe-
sondere durch eine universitir angeleitete Ausbil-
dung gewonnen werden (vgl. Hatton & Smith,
1995). Die Befunde dieser Studie sind durch die ver-
mutlich erfolgreiche Implementation des Forschen-
des Lernens (Huber, 2009) erklarbar. Eine Reflexion
der eigenen LLV in beiden Perspektiven ist fiir eine
Verdnderung dieser unabdingbar (vgl. Gregoire,
2003; Philipp, 2007). Die erwartete Starkung der Zu-
stimmung zu transmissiven LLV, bei gleichzeitiger
Abnahme der Zustimmung zu konstruktivistischen
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LLV in Folge des ,,Praxisschocks® (Miiller-Fohr-
brodt et al., 1978) konnten auch in diversen anderen
Studien nicht gefunden werden (vgl. Decker, Kunter
& Voss, 2015; Zaruba, Gronostaj, Kretschmann &
Vock, 2018).

Die Annahme, dass die Studierenden durch das
Uberlebensstadium (,,survival stage®; Buelens et al.,
2002, S. 53) dieser Praxisphase keine ausreichende
Moglichkeit haben, ihre LLV anzupassen und so in
die leichter zu kontrollierende transmissive Unter-
richtsgestaltung verfallen (vgl. Buelens et al., 2002),
kann nicht gestiitzt werden, auch wenn Inkongruen-
zen zwischen Handeln und Vorstellungen nicht aus-
geschlossen werden konnen (vgl. Kleickmann et al.,
2010). Diese Inkongruenzen zwischen geduflerten
LLV und unterrichtlichem Handeln treten haufig bei
unerfahreneren Lehrenden auf (vgl. Dubberke et al.,
2008; Pajares, 1992). Ein weiterer Erkldrungsansatz
konnte die Dauer des Praxissemesters sein. Moglich-
erweise hat sich die Zustimmung zu transmissiven
LLV in beiden Perspektiven zunéchst verstérkt, hat
dann jedoch wieder abgenommen. Eine Erkldrung
fiir den moglichen Riickgang kann das beschriebene
Konzept des Forschenden Lernens sein. In Folgestu-
dien sollten hierfiir weitere Messzeitpunkte in das
Studiendesign aufgenommen werden. Insgesamt
zeigen sich in unseren Befunden nahezu keine Hin-
weise auf die vielfach beschriebenen unerwiinschten
Folgen einer ldngeren Praxisphase. In der Schluss-
folgerung konnte dies auf eine gelungene Theorie-
Praxis-Verkniipfung im Rahmen der begleitenden
Seminare der Praxisphase zuriickzufiihren sein (vgl.
Decker et al., 2015; Schiissler & Keuffer, 2012).
Fir die fachdidaktischen LLV zu Préikonzepten
wurde nur in der Perspektive zum eigenen Lernen
anhand einer Tendenz ein Hinweis auf einen Unter-
schied zwischen den Gruppen gefunden. Die Per-
spektive zum Schiilerlernen @ndert sich iiber die
Gruppen nur leicht. Dies konnte darauf zuriickzu-
fithren sein, dass die Perspektiven unterschiedlich
leicht zugénglich fiir Verdanderungen sind (Pajares,
1992). Aufgrund der geringen StichprobengrdoBe ist
dieser Befund in Folgestudien zu iiberpriifen.

Eine Limitierung der Studie besteht darin, dass sich
die hier berichteten Ergebnisse auf zwei Quer-
schnittserhebungen im Sinne einer Trendstudie stiit-
zen und lediglich Unterschiede zwischen Gruppen,
die in unterschiedlichen Situationen in ihrem Lehr-
amtsstudium der Biologie sind, aufgezeigt werden
konnen. Individuelle Entwicklungen sind so nicht

abzubilden sondern lediglich Trendentwicklungen
auf der Aggregatebene, welche Anlass fiir folgende
Léangsschnittstudien bilden konnen (Déring & Bortz,
2016). In Folgestudien sollten weitere Variablen er-
hoben werden, wie z.B. die Auswirkungen des je-
weiligen Zweitfachs der Lehramtsstudierenden oder
mogliche weitere soziodemographische Daten, um
die Vergleichbarkeit der beiden Gruppen spezifi-
scher dokumentieren zu kdnnen.

Weiterhin kann die verwendete Methode mogliche
Inkongruenzen zwischen geduflerten Vorstellungen
und tatsdchlichen Unterrichtshandlungen nicht ab-
bilden (vgl. Kleickmann et al., 2010). Somit kann
nicht auf die tatsdchliche Unterrichtshandlung der
Studierenden im Praxissemester geschlossen wer-
den. Perspektivisch ist die Fortfithrung der Studie als
echter Langsschnitt in Vorbereitung. In demselben
MaBe ist es interessant, die Analyse der Entwicklung
der LLV iiber den bewertungsfreien Raum des Pra-
xissemesters hinaus auf das Referendariat auszuwei-
ten sowie einen Messzeitpunkt zu Beginn des Studi-
ums hinzuzuziehen.

Das Fehlen einer Kontrollgruppe, die kein Praxisse-
mester durchlaufen hat, bedingt, dass keine endgiil-
tigen Aussagen iiber den berichteten Effekt des Pra-
xissemesters, in Verbindung mit dem Konzept des
Forschenden Lernens, getroffen werden konnen.
Eine Kontrollgruppe ohne das Praxissemester kann
nicht fiir eine Untersuchung herangezogen werden,
da in NRW alle Studierenden das Praxissemester
verpflichtend absolvieren. Fiir weitere Studien kon-
nen diese eher explorativen, hypothesengenerieren-
den Ergebnisse als Grundlage genutzt werden.
Insgesamt zeigen die Befunde nicht die erwarteten
Effekte der Praxisphase auf die LLV angehender Bi-
ologielehrender. Die im Mittel geringe Zustimmung
zu transmissiven LLV bei einer gleichzeitigen hohen
Zustimmung zu konstruktivistischen LLV in der
Gruppe I (vor PS) konnte als Hinweis gesehen wer-
den, dass die Einbindung der konstruktivistischen
Didaktik in die universitire naturwissenschaftliche
Didaktik gelungen ist (vgl. Bund-Lénder-Kommis-
sion fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung,
1997). Es kann eine Beriicksichtigung einer Reihe
einschligiger Ansitze in der universitdren (Theorie-
)Ausbildung angenommen werden, z. B. Didakti-
sche Rekonstruktion (Kattmann, Duit, Gropengiefer
& Komorek, 1997), Moderater Konstruktivismus
(Riemeier, 2007) oder Conceptual Change-Theorie
(Kriiger, 2007).
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Zusammenfassend weisen die Ergebnisse auf einen
positiven Effekt der universitdren Einbindung des
Praxissemester hin. Das Konzept des Forschenden
Lernens konnte die Studierenden vor einer Stiarkung
transmissiver Vorstellungen im Sinne des beschrie-
benen Praxisschocks bewahrt haben (Buelens et al.,
2002; vgl. Korthagen & Kessels, 1999; Schiissler &
Keuffer, 2012).

Die Lehrerausbildung an den Universititen sollte
das Konzept des Forschenden Lernens weiter ver-
folgen, da (unerfahrene) Lehrkrifte in der Ausbil-
dung zuginglicher fiir reformbedingte Verdnderun-
gen ihrer LLV sind als etablierte Lehrkréfte (vgl. Fi-
ves & Buehl, 2012). Begleitseminare der Praxispha-
sen sollten die angehenden Lehrkrédfte durch kon-
struktivistisch orientierte Lehrmethoden in ihrem
Prozess der Reflexion unterstiitzen. Grundlage der
fachdidaktischen Seminare konnte hierbei die Me-
thode des Conceptual Change sein (vgl. Patrick &
Pintrich, 2001).

In diesem Modell werden die Studierenden mit al-
ternativen Lehr- und Lernmethoden konfrontiert,
mit dem Ziel, kognitive Widerspriiche zu erzeugen,
in deren Folge die LLV hinterfragt, reflektiert und
verandert werden konnen.

Angehende sowie erfahrenere Lehrkréfte sehen sich
immer wieder erneut mit Reformen der Lehreraus-
bildung, basierend auf aktuellen Studien (PISA,
TIMSS, COACTIV, etc.), konfrontiert. Neue fach-
didaktische Ansdtze und padagogisch psychologi-
sche Grundlagen kénnen nur mit einem ausreichen-
den Verstdndnis der zugrundeliegenden Forschungs-
praxis rezipiert und umgesetzt werden (Fichten,
2010). Das Forschende Lernen im Praxissemester
kann die hierfiir ndtigen Grundlagen vermitteln.
Dies unterscheidet das Praxissemester von anderen
Praxisphasen, die in geringerem Malle universitér-
forschend begleitet werden. Das Forschende Lernen
stellt somit den groBen Vorteil dieses Formats eines
langeren Praxiskontaktes dar.
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