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Lernergebnisse Studierender durch
praktikumsintegrierte Praxisforschung im
Verlauf ihres Lehramtsstudiums.

Inwieweit fiithrt wiederholtes Forschendes Lernen

zu stabilen Lernergebnisbereichen in Bezug auf die

Weiterentwicklung der eigenen Praxis und die Férderung
von Forschungsorientierung?

Zusammenfassun g

Forschendes Lernen zielt im Bereich der Lehrer- und Lehrerinnenbildung auf

die Férderung professionellen Lernens durch die Férderung von Forschungs-

orientierung ab. Im Zuge der im Beitrag prisentierten Lingsschnittstudie wur-

de eruiert, inwieweit die mehrmalige Durchfithrung von Praxisforschung im

Bachelorstudium Primarstufe Effekte auf Lernergebnisse Studierender zeigt

und ob stabile Bereiche von Lernergebnissen durch Praxisforschung abgeleitet

werden konnen. Die Analysen zeigen, dass sich in Bezug auf professionelles,

auf die Weiterentwicklung von Praxis bezogenes Lernen keine stabilen Fakto-

ren von Lernergebnissen zeigen, Forschen hingegen einen tibergeordneten Fak-

tor darstellt. Dariiber hinaus zeigen die Resultate, dass zunehmende Erfahrung

Studierender mit Praxisforschung im Schnitt zu hoheren Lernergebnissen in

Bezug auf Forschen und Weiterentwicklung von Praxis fiihre. Insofern regen die

Studienergebnisse einen differenzierten Blick auf die mehrmalige Durchfiih-

rung Forschenden Lernens in Lehramtsstudien an und werfen ein kritisches

Licht auf die Vergleichbarkeit bisheriger Studien.

Schliisselworter
Lehrer- und Lehrerinnenbildung, Forschendes Lernen, Praxisforschung,
Professionalisierung, Forschungskompetenz.
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Abstract

In the field of initial teacher education, research-based learning aims to pro-
mote professional learning by fostering research orientation. In the course of
the longitudinal study presented in the article, we investigated to what extent
the repeated implementation of practitioner research in the bachelor’s degree
program in primary school education shows effects on teacher students’ learn-
ing outcomes and whether stable areas of learning outcomes from practitioner
research can be derived. The analyses show that no stable factors of learning
outcomes are revealed in relation to professional learning related to the further
development of practice, whereas research can be identified as area of learning
outcome. Furthermore, the results show that increasing experience with practi-
tioner research leads on average to higher learning outcomes of teacher students
related to research and further development of practice. In this respect, the
study results provide insights into repeated implementation of research-based
learning in initial teacher education and offer a critical view on the compara-
bility of prior studies.

Key words
initial teacher education, research-based learning, practitioner research,
professionalization, research competence.

1 Zielsetzungen Forschenden Lernens

Gesellschaftliche, 6konomische und 6kologische Entwicklungen fithren zu sich
permanent im Wandel befindlichen Bedingungen an Schulen (OECD 2017).
Dem Schulsystem obliegt die Aufgabe, Schiiler und Schiilerinnen zu befihigen,
sich in ihrem kiinftigen Berufsleben unter momentan nicht absehbaren Umstin-
den zu bewihren (OECD 2018). Um diesen Anforderungen geniigen und ad-
dquate Aktionen fur ihre Praxis planen, umsetzen und weiterentwickeln zu kon-
nen, benétigen Lehrpersonen geeignete Professionalisierungsstrategien (Altrichter
& Fichten 2005). , Tie together research and practice® (OECD 2017, S. 55) gilt
als entsprechende Strategie.
Aus diesen Erwartungen speist sich die Forderung der Bildungspolitik, das hoch-
schuldidaktische Prinzip des Forschenden Lernens in die Lehrer- und Lehrerin-
nenbildung zu integrieren (Brew 2006; Kossek 2009), um
1. das professionelle praxisbezogene Lernen Studierender, welches nach Altrichter
(2003) die Reflexion und Weiterentwicklung der eigenen Praxis umfasst, durch
2. die Forderung von Forschungsorientierung, worunter die Entwicklung von
forschender Haltung und Forschungskompetenzen im Sinne eines ,,kompeten-
ten Umgangs mit erziechungs- und sozialwissenschaftlichen Forschungsverfah-
ren® (Hofer 2013, S. 313) verstanden werden kann, voranzutreiben.
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Angesichts der Hoffnungen, welche Wirkungen die Integration Forschenden
Lernens in die Ausbildung nach sich ziehen soll, wurde zuletzt vermehrt den
Fragen nachgegangen, welche Konzepte im Studium umgesetzt werden kénnen
und zu welchen Ergebnissen die Implementation dieser fiihrt. Das an der Pida-
gogischen Hochschule Steiermark nach einem Mixed-Methods-Design durchge-
fihrte Forschungsprojekt Personalisierte Professionalisierung durch Praxisforschung
im Praktikum (PPS-PR) liefert Daten iiber Lernergebnisse Studierender durch
praktikumsintegrierte Praxisforschung gemif§ des gleichlautenden Konzepts For-
schenden Lernens PPS-PR und erlaubt auf Basis der Auswertung qualitativer und
quantitativer Daten aus Fragebogenerhebungen Studierender und qualitativer
Daten aus Interviews mit Studierenden, Lehrenden, Mentoren und Mentorinnen
Riickschliisse auf die tibergeordnete Forschungsfrage, inwieweit sich professionel-
les Lernen und Forschungsorientierung im Zuge von Praxisforschung entwickeln.
Nachdem bislang publizierte Resultate von Teilstudien des Gesamtprojekts PPS-
PR erste Einblicke geben, welche Lernergebnisse Studierende orten (Heissen-
berger & Matischek-Jauk 2019; Heissenberger-Lehofer & Krammer 2021;
Heissenberger-Lehofer & Hochreiter 2022), erweitert und vertieft der vorliegen-
de Beitrag erstens die bisherigen Studienergebnisse, indem anhand der in dieser
Lingsschnittteilstudie erhobenen quantitativen Daten faktorenanalytisch gepriift
wird, ob sich stabile iibergeordnete Bereiche von Lernergebnissen aus Studier-
endenperspektive durch Forschendes Lernen ergeben. Zweitens wird der Frage
nachgegangen, ob im Hinblick auf Lernergebnisse Unterschiede zwischen Stud-
ierenden mit mehr oder weniger Erfahrung mit Praxisforschung im Sinne des
Studienfortschritts auftreten. Entsprechende Resultate kénnen einen Beitrag
zur Einordnung bestehender Forschungsergebnisse liefern und Hinweise bieten,
inwieweit die Popularitit und die mit dem Einsatz von Ressourcen verbundene
zunehmenden Forcierung des hochschuldidaktischen Prinzips Forschenden Lern-
ens (Mieg 2017; Huber & Reinmann 2019) als gerechtfertigt angesehen werden
konnen und ob diesen Lernergebnissen tibergeordnete Bereiche zugrundeliegen.

2 Praxisforschung als Ansatz Forschenden Lernens

Praxisforschung stellt eine Variante Forschenden Lernens in der Lehrer- und Leh-
rerinnenbildung dar (Cochran-Smith & Lytle 2009), deren Besonderheit darin
besteht, dass Forschen lernen in der Praxis der Studierenden stattfindet und der
Intention folgt, dieselbe weiterzuentwickeln. Praxisforschung bedeutet, Fragen
des eigenen Berufsalltags methodisch kontrolliert zu erforschen, um lokales, wis-
senschaftlichen Giitekriterien gentigendes Wissen zu erarbeiten. Der Ansatz ist
auf kritische Reflexion der Praxis, Erkenntnisproduktion und Nutzung der Er-
gebnisse fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung ausgerichtet und zielt auf die
Professionalisierung der forschenden Praktiker und Praktikerinnen ab (Fichten
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& Meyer 2014). Praxisforschung in der Ausbildung verfolgt daher immer das
Prinzip, den (1.) Wissenschaftszweck ,Forschen lernen® vernetzt mit dem (2.)
Praxiszweck ,, Weiterentwicklung von Schule & Unterricht® zu fordern:

1. Durch Praxisforschung zum Forschen-Lernen
Wie alle Formen Forschenden Lernens folgt auch Praxisforschung dem Prinzip
learning to research by researching und zeichnet sich daher dadurch aus,

»dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung
von fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen,
von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen tiber die Wahl und Ausfithrung der
Methoden bis zur Prifung und Darstellung der Ergebnisse in selbstindiger Arbeit oder
in aktiver Mitarbeit in einem {ibergreifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflek-
tieren“ (Huber 2009 zit. nach Huber 2017, S. 101).

Forschungskompetenzen, die durch Forschendes Lernen entwickelt werden sol-

len, sind daher:

a) wissenschaftliche Literatur recherchieren und deuten zu kénnen und eine For-
schungsfrage formulieren zu kénnen,

b) ein Design eines Forschungsprojektes erstellen zu kénnen sowie Forschungs-
methoden zur Erhebung und Analyse von Daten anwenden zu kénnen und

¢) Forschungsergebnisse interpretieren sowie miindlich und schriftlich darstellen
zu koénnen (Adfal & Spernes 2018; Tremp 2020).

Studierende scheinen durch Forschendes Lernen Forschungskompetenzen durch-
aus entwickeln zu konnen (White et al. 2015; Ulvik, Riese & Roness 2017;
Katsarou & Tsafos 2013; Paseka et al. 2022; Heissenberger-Lehofer & Kram-
mer 2021). Obwohl sie sich nach Projekten in der Lage fiihlen, eigenstindig zu
forschen (Fichten 2010), scheinen sich die Kompetenzen doch nur ansatzweise
zu entwickeln (Pollmanns et al. 2018). Ob sich Lernergebnisse zur Zielsetzung
Forschungsorientierung — gemifd der in Meyers (2003) Strukturmodell von For-
schungskompetenz beschriebenen Stufen — mit zunehmender Erfahrung in Pra-
xisforschung steigern, wurde bislang kaum beforscht (White et al. 2015). Analy-
sen von Interviews einer kleineren Stichprobe von Studierenden und Lehrenden
aus unserer Studie PPS-PR, welche die Entwicklung der Forschungskompetenzen
Studierender iiber drei Semester hinweg auf Basis von Meyers (2003) Struktur-
modell darstellen, zeigen unterschiedliche Entwicklungsverliufe (Heissenberg-
er-Lehofer & Hochreiter 2022). In der hier aufgegriffenen Teilstudie wurden in
einem Lingsschnittdesign mittels Auswertung quantitativer Daten einer grofleren
Stichprobe Resultate dazu eruiert, inwieweit die mehrmalige Durchfithrung von
Projekten Effekte auf die Entwicklung von Forschungskompetenzen (Meyer
2003; Tremp 2020) beziehungsweise auf das Vorhandensein iibergeordneter
Bereiche von Lernergebnissen hat.

doi.org/10.35468/6043-03
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2. Durch Praxisforschung zur Weiterentwicklung von Praxis

Wihrend das Ziel, disziplinunabhingige Forschungskompetenzen durch das
Agieren in Forschungsprojekten zu erwerben, allen Formen Forschenden Lernens
gemein ist, beriicksichtigt der Ansatz der Praxisforschung dariiber hinaus das Prin-
zip, dass Studierende durch das Beforschen von praxisbezogenen und maglichst
subjektiv relevanten Fragestellungen zur Reflexion und Weiterentwicklung von
Praxis und somit zu professionellem Lernen angeregt werden (Altrichter 2003;
Altrichter, Feindt & Thitnemann 2022). Gemif$ Fichten und Meyer (2014) kann
durch die in Praxisforschung initiierte Reflexion eine Relationierung von wissen-
schaftlichem Wissen und berufspraktischem Handlungswissen gelingen. Explizite
Wissensbestinde wie im Studium angeeignetes theoretisches Wissen kénnen in
der eigenen Praxis handlungsrelevant werden, indem sie durch Reflexion in im-
pliziten Wissensbestinden wie Haltungen oder Erfahrungswerten verankert wer-
den. Praxisforschung soll zu Reflexion und so zur Weiterentwicklung von Praxis
fithren und somit professionelles Lernen, welches professionelles Handeln nach
sich ziehen soll, befordern (Altrichter 2003; Fichten & Meyer 2014). Zielsetzung
ist somit das Anregen professionellen Handelns, worunter die Fihigkeit, in nicht
vorhersehbaren Praxissituationen zielorientiert zu handeln, die widerspriichlichen
Anforderungen zunehmend zu durchschauen, Handlungsparadoxien auszuhal-
ten und die Folgen kooperativ mit den Akteuren und Akteurinnen im Berufsfeld
Schule zu bearbeiten, verstanden werden kann (Meyer 2003).

Die fiir den Ansatz der Praxisforschung typische Professionalisierungsstrategie
folgt einem Kreislauf von Aktion und Reflexion: Ausgehend von einer subjektiv
relevanten Entwicklungsaufgabe werden eine praktische Theorie und eine For-
schungsfrage entwickelt. Zu diesen werden Aktionsideen fiir die Praxis entwickelt,
umgesetzt und beforscht. Wihrend des Prozesses bis zur Diskussion und Refle-
xion der Ergebnisse und dem Ableiten von Schliissen auf kiinftige Praxis ist der
Austausch mit einer professional community und critical friends wesentlich (Altrich-
ter, Posch & Spann 2018). In diesem Kreislauf kann professionelles Lernen ohne
Forschen zu lernen nicht ausreichend geférdert werden.

In bisherigen Studien wurde nicht geklirt, welche Lernergebnisse sich durch Pra-
xisforschung in Bezug auf professionelles Lernen im Sinne einer Weiterentwick-
lung und Reflexion von Praxis (Altrichter 2003) konkret ergeben. Bisherige, vor-
rangig qualitative Studien lassen lediglich darauf schlieflen, dass studienintegrierte
Praxisforschung generell positiv auf professionelles Lernen (Smith & Sela 2005;
Kitchen & Stevens 2008) oder professionelle Praxis (Ulvik & Riese 2016; Ulvik,
Riese & Roness 2017) und Reflexion wirkt (Levin & Rock 2003; Smith & Sela
2005; Fichten & Moschner 2009; Heissenberger 2016).

Eine Teilstudie von PPS-PR zielte darauf ab, Lernergebnisse durch Praxisfor-
schung zur Weiterentwicklung von Praxis als Teilbereich professionellen Lernens
konkreter darzustellen. Dafiir wurden auf Basis von Studierendeneinschitzungen

doi.org/10.35468/6043-03
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Kategorien und iibergeordnete Bereiche von Lernergebnissen eruiert. Es ergaben
sich drei, auf die Weiterentwicklung von Praxis bezogene Faktoren: Strukturieren
von Unterricht, Kommunizieren im Unterricht und lernendenzentrierte Unterrichts-
gestaltung. Zudem konnte festgestellt werden, dass Forschen einen Faktor von Lern-
ergebnissen darstellt (Heissenberger-Lehofer & Krammer 2021).

In diesem Beitrag soll nun erstens, darauf aufbauend, mittels Lingsschnittdesign
festgestellt werden, ob sich bei mehrmaliger Praxisforschung stabile tibergeordnete
Bereiche von Lernergebnissen zeigen und ob diese Bereiche mit Zielen Forschen-
den Lernens korrespondieren.

Zweitens, soll beforscht werden, inwieweit etwaige Unterschiede im Hinblick auf
Lernergebnisse durch Praxisforschung davon abhingig sind, wie viele Projekte be-
reits im Studienverlauf durchgefiihrt wurden. Dass entsprechende Unterschiede
auftreten, ist durchaus zu erwarten, zumal von Keller-Schneider (2010) und Kra-
ler (2012) dargelegt wurde, dass die Auseinandersetzung mit Herausforderungen,
die sich durch Lernanlisse oder andere Anforderungen stellen und je nach per-
sonlichen Ressourcen unterschiedlich wahrgenommenen werden, die Entwick-
lung von Novizen und Novizinnen zu Experten und Expertinnen befordern und
folglich Professionalisierung anregen kénnen. Obwohl in Lehramtsstudien hiufig
mehrfach Lernumgebungen Forschenden Lernens durchlaufen werden (Adfal &
Spernes 2018; Reitinger et al. 2021), die entsprechende Lernanlisse bieten sollten
und im Rahmen derer individuelle Ressourcen Einfluss haben, wurde die Ent-
wicklung der Struktur von Lernergebnissen im Zuge mehrfachen Forschens im
Studium bislang kaum erforscht.

3 Lernergebnisse Studierender durch praktikumsintegrierte
Praxisforschung

Die hier prisentierten Ergebnisse gehen aus Daten hervor, die im Forschungspro-
jekt tiber das Konzept ,,Personalisierte Professionalisierung durch Praxisforschung
im Praktikum (PPS-PR)“ an der Pidagogischen Hochschule Steiermark erhoben
wurden. Im Konzept PPS-PR fithren Studierenden im vierten, fiinften und sechs-
ten Semester ihres Bachelorstudiums im Bereich Primarstufe Praxisforschung
durch, wobei sie in jedem Semester eine andere subjektiv relevante Fragestellung
verfolgen (Heissenberger 2016).

3.1 Forschungsinteresse und Fragestellungen

Die hier dargestellten Ergebnisse der Mixed-Methods-Studie iiber das Konzept
,PPS-PR beforschen Lernergebnisse Studierender nach Durchfiithrung von prak-
tikumsintegrierten Projekten in drei Studiensemestern:

doi.org/10.35468/6043-03
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* Inwieweit zeigen sich iibergeordnete Bereiche in Bezug auf Lernergebnisse auf
Studierendenseite nach Durchfithrung von Praxisforschungsprojekten im Prak-
tikum?

* Inwieweit zeigt sich eine Verinderung des Ausmafles und der fakrtoriellen Struk-
tur von Lernergebnissen Studierender in den Bereichen Weiterentwicklung von
Praxis und Forschungsorientierung in Abhingigkeit von der Zahl der durchge-
fithrten Praxisforschungsprojekte?

3.2 Methodisches Vorgehen

Die Studie zur Erforschung von PPS-PR umfasst zwei Phasen und folgt einem
explorativ-sequentiellem Design (Creswell & Plano Clark 2018). Auf Basis von
Auswertungen vorrangig qualitativer Daten mittels einer Befragung (FB1) nach
der Durchfithrung von Praxisforschung in Phase 1 wurden Items fiir einen zwei-
ten Fragebogen (FB2) entwickelt, der in Phase 2 dreifach zur Anwendung ge-
bracht wurde (Heissenberger & Krammer 2021).

Tab 1: Design

(Mit* kenntlich gemachte Daten werden im vorliegenden Artikel beriicksichtigt.)

| Phase 1 Phase 2
FB1 FB2* FB2* FB2*
ST: Projekt ST 4. Semester: ST 5. Semester: ST 6. Semester:
n=312 - Projekt 1 Projekt 2 Projekt 3
n=124 n=103 n=115
Rucklaufquote Rucklaufquote Rucklaufquote
92,5% 76,3% 82,7 %

22 geschlossene Fragen aus FB2 beziehen sich auf Lernergebnisse durch Praxisfor-
schung. Die 17 auf die Weiterentwicklung von Praxis (siche Tabelle A1 im Appen-
dix: Items 1-17) und somit professionelles Lernen bezogenen Items wurden unter
Verwendung der inhaltsanalytischen Auswertungen von Studierendeneinschiczun-
gen aus Phase 1 erstellt: Es zeigte sich, dass Studierende auf eine offene Frage zu
Lernergebnissen in Phase 1 auf die Weiterentwicklung von Praxis bezogene Er-
gebnisse berichteten. Die dazu induktiv erstellten Kategorien (Phase 1) korres-
pondierten mit den in der Fachliteratur berichteten Merkmalen von Unterrichts-
qualitit und bilden alle dort angefithrten Merkmale (Helmke 2012; Meyer 2016)
ab. Daher wurden die auf die Weiterentwicklung von Praxis bezogenen Items des
Fragebogens (Phase 2) ausschliefllich aus den Kategorien und Antworten der ers-
ten Erhebung abgeleitet und es war nicht notwendig, zusitzliche Items aus der
Literatur zu konstruieren. Die Items wurden in Anlehnung an typische Antworten
konstruiert. So wurde z.B. das Item Ich kann im Unterricht nun Standardsprache

doi.org/10.35468/6043-03
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verwenden von Aussagen wie ,Ich kann ohne groflere Probleme vom Dialekt zur
Standardsprache wechseln® (5. Semester; Fragebogen 99) abgeleitet (Heissenberger
& Krammer, 2021).

Finf weitere Items wurden literaturbasiert erstellt: Da auf Forschungskompeten-
zen bezogene Lernergebnisse von den Befragten in Phase 1 nicht genannt wurden,
wurden Items zum Forschen (siche Tabelle Al im Appendix: Items 18-22) auf
Basis von Literatur (Meyer 2003) und Curricula (Entwicklungsverbund Siid-Ost
2019) gebildet.

Alle Ttems wurden mittels 4-stufiger Likert-Skala von 1 (trifft voll zu) bis 4 (trifft
tiberhaupt nicht zu) bewertet (Heissenberger & Krammer 2021).

Wie in Tabelle 1 dargestellt, wurden in Phase 2 Studierende eines Jahrgangs in ih-
rem vierten, fiinften und sechsten Semester jeweils am Semesterende befragt. Die
unterschiedlichen Stichprobengréfien sind darauf zurtickzufiihren, dass in jedem
Semester eine andere Anzahl von Studierenden das Praktikum absolvierte und
nicht alle zur Umfrage eingeladenen Studierende teilnahmen. In den folgenden
Analysen wurden diese drei Messzeitpunkte getrennt analysiert. !

3.3 Statistische Analysen

Um zu eruieren, wie sich wiederholte Praxisforschungsprojekte auf die von Stu-
dierenden wahrgenommenen Lernergebnisse auswirkten, analysierten wir zuerst
die deskriptiven Verinderungen der Lernergebnisse im Verlauf der drei Projek-
te. Einerseits taten wir dies unter Betrachtung der mittleren Lernergebnisse, um
festzustellen, welche Lernergebnisse wiederholte Praxisforschung aufweist. Ande-
rerseits taten wir dies unter Betrachtung der Standardabweichungen der Lerner-
gebnisse, um festzustellen, ob wiederholtes Praxisforschen dazu fiihrt, dass Studie-
rende sich darin dhnlicher oder unihnlicher werden, wie stark ihre Lernergebnisse
ausgeprigt sind.

Danach analysierten wir die Struktur der Lernergebnisse. Zugrundeliegend war
zu tiberpriifen, ob wiederholtes Praxisforschen Studierende dazu bringt, dass Ler-
nergebnisse untereinander abhingiger oder unabhingiger voneinander werden.
Eine héhere Unabhingigkeit wiirde daftirsprechen, dass Lernergebnisse einzelner
wahrgenommen werden, und folglich disjunkt voneinander geférdert werden
kénnen. Eine dhnlicher werdende Struktur wiirde hingegen dafiirsprechen, dass
sich tibergeordnete Uber—Ergebnisse ausbilden, die sich in zusammengehérigen
Lernergebnissen durch Praxisforschung niederschlagen. Folglich wiirde Praxis-
forschen mehr einheitliche Lernergebnisse bringen. Fiir dieses Ziel betrachteten
wir die Lernergebnisse mit explorativen Faktoranalysen (EFAs), geschitzt mit
Maximum Likelihood und Varimax rotiert. Zuerst war es von Interesse, wie

1 Zur Uberpriifung der Robustheit der Ergebnisse wurden die Analysen auch mit den n=67 Studie-
renden wiederholt, welche an allen drei Erhebungen teilgenommen hatten.
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zusammenhingend die Lernergebnisse waren. Dariiber gab das Kaiser-Meyer-
Olkin Kriterium (KMO), die Eigenwerte und die aufgeklirte Varianz durch die
Faktoren Riickschluss. In allen drei Fillen, sprechen hohere Werte dafiir, dass
eine homogenere Struktur den Lernergebnissen zugrunde lag, wihrend niedrige-
re Werte dafiirsprechen, dass Ergebnisse unabhingiger voneinander wahrgenom-
men wurden. Im letzten Schritt wurden die Faktorladungen der EFAs verglichen,
um ein Bild dariiber zu bekommen, welche Strukturen den Lernergebnissen im
Detail zugrunde lagen.

Alle Analysen wurden in R (R Core Team 2021) mit dem Packet psych (Revelle
2019) gemacht. Im Sinne von Open Materials und Open Data sind alle Daten
und R-Skripte unter https://osf.io/ydx8z/verfiigbar.

4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Lernergebnisse im Verlauf von wiederholten
Praxisforschungsprojekten

Im ersten Schritt analysierten wir die wahrgenommenen Lernergebnisse in Ab-
hingigkeit von den wiederholten Praxisforschungsprojekten. Von Interesse war
dabei einerseits, ein Bild davon zu bekommen, wie Lernergebnisse im Mittel
ausgeprigt waren. Andererseits war von Interesse, ein Bild davon zu bekommen,
wie Lernergebnisse in ihrer Standardabweichung ausgeprigt waren, sprich, ob
sich Studierende dhnlicher oder unihnlicher wurden. Die betreffenden Ergebnis-
se sind in Abbildung 1 (Mittelwerte) und in Abbildung 2 (Standardabweichun-
gen) dargestellt (s. Tabelle A1 im Appendix fiir eine Auflistung aller deskriptiven
Werte).

Wie in Abbildung 1 ersichtlich, haben sich die meisten Lernergebnisse im Mittel
von tl zu t3 deskriptiv erhéht: 18 der 22 Lernergebnisse hatten deskriptiv zu
t3 einen hoheren Mittelwert als zu t1. Ausnahmen waren hier die Items meinen
Unterricht nun strukturiert planen, die Zeitstruktur nun realistisch planen, meine
Stimme nun situationsadiquat modulieren, und nun Forschungsfragen formulieren,
bei denen sich im Laufe der wiederholten Praxisforschung das mittlere Lernergeb-
nis deskriptiv verringerte. Diese deskriptiven Mittelwerte lassen den Riickschluss
zu, dass wiederholte Praxisforschung dazu fithren kann, dass mehr profitiert wird,
je mehr bereits praxisgeforscht wurde.

doi.org/10.35468/6043-03
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Lernergebnisse: Mittelwerte
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Abb. 1: Verliufe der 22 Lernergebnisse von t1 zu 3 in deren Mittelwert. Gepunkte Linien sind Lerner-
gebnisse, die von t1 zu t3 im Mittel deskriptiv stiegen, strichlierte Linien sind Lernergebnisse,
die von t1 zu 3 im Mittel deskriptiv sanken.

Anmerkung: s. Tabelle A1 im Appendix fiir Auflistung aller Werte.

Wie in Abbildung 2 ersichtlich, waren die Standardabweichungen weniger kon-
sistent als die Mittelwerte. Von den 22 Items stieg deskriptiv die Standardab-
weichung in 12 Fillen und sank in den tibrigen 10 Fillen. Diese deskriptiven
Unterschiede lassen den Riickschluss zu, dass im Verlauf von mehreren Praxis-
forschungsprojekten ausgewihlte Lernergebnisse fiir Studierende dhnlicher pro-
fitabel wurden (maximale Senkung einer Standardabweichung von 0.23 fiir das
Item nun Forschungsfragen formulieren), und andere ausgewihlte Lernergebnisse
fur Studierenden weniger dhnlich profitabel wurden (maximale Steigung einer
Standardabweichung von 0.12 fiir das Item nun Mafnahmen zum Umgang mit
Heterogenitiit einsetzen,).

doi.org/10.35468/6043-03

59



60 Katharina Heissenberger-Lehofer und Georg Krammer

Lernergebnisse: Standardabweichungen
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Abb. 2: Verliufe der 22 Lernergebnisse von tl zu t3 in deren Standardabweichung. Gepunktete Linien
betreffen Lernergebnisse, die von t1 zu t3 im Mittel deskriptiv stiegen, strichlierte Linien
Lernergebnisse, die von t1 zu t3 im Mittel deskriptiv sanken.

Anmerkung: s. Tabelle A1 im Appendix fiir Auflistung aller Werte.

4.2 Verinderungen der Struktur von Lernergebnissen im Laufe von
wiederholten Praxisforschungsprojekten

Die Lernergebnisse der drei Praxisforschungsprojekte wurden mittels EFA ana-
lysiert?. Die EFAs wurden mit fiinf Faktoren durchgefiihrt. Dies entspricht den
bereits gefundenen Ergebnissen von Heissenberger-Lehofer und Krammer (2021)
und war auch ob der Eigenwerte der drei EFAs indiziert (s. Tabelle 2).

2 Die EFAs wurden wiederholt fiir die Teilstichprobe der n = 67, die an allen drei Messzeitpunkten
teilnahmen. Die Ergebnisse variieren nur marginal zu den hier berichteten der drei Gesamtstichpro-
ben, und variieren nicht in den Schlussfolgerungen.
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Tab. 2: Eigenwerte der Faktoren der EFAs zu den drei Messzeitpunkten.

Faktor t1 t2 3

1 7.628 7.786 10.059
2 3.130 2.656 2.307
3 1.658 1.882 1.431

4 1.113 1.464 1.130
5 1.083 1.005 0.960
6 0.890 0.915 0.749
7 0.761 0.781 0.732
8 0.736 0.649 0.610
9 0.699 0.592 0.519
10 0.584 0.582 0.457
11 0.496 0.514 0.393
12 0.436 0.463 0.369
13 0.431 0.418 0.337
14 0.398 0.394 0.319
15 0.350 0.359 0.289
16 0.345 0.321 0.278
17 0.297 0.280 0.239
18 0.256 0.236 0.230
19 0.226 0.222 0.207
20 0.221 0.196 0.148
21 0.167 0.147 0.132
22 0.147 0.138 0.105

Anmerkung: Trennlinie zeigt, wo die Eigenwerte der Faktoren 1 unterschreiten.

Das KMO war fiir die drei Praxisforschungsprojekte .856, .831 und .892. Alle
drei Werte bezeichnen, dass die Abhingigkeiten innerhalb der Lernergebnisse
hoch ausfielen und demnach die Lernergebnisse reduziert werden kénnen auf
zugrundeliegende Faktoren bzw. iibergeordnete Bereiche. Es zeigte sich jedoch,
dass das KMO zum dritten Praxisforschungsprojeke hoher war. Diese entspricht
homogeneren Lernergebnissen im dritten Praxisforschungsprojekt als in den ers-
ten beiden.

Dieses Bild, das der KMO zeichnet, spiegelte sich auch in den Eigenwerten der
Faktoren wider (s. Tabelle 2). Wendet man das Kriterium, dass ein Eigenwert ei-
nes Fakrors grofSer 1 sein soll, streng an, ergaben sich fiir t1 und ¢2 fiinf Faktoren,
fiir t3 nur vier Faktoren. Bei genauerer Betrachtung zeigte sich jedoch, dass der
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fiinfte Faktor bei t1 und 2 dieses Kriterium nur sehr knapp erfiille (Eigenwert von
1.033 bzw. 1.005). Unterschiede zwischen den Praxisforschungsprojekten zeigten
sich viel mehr im Eigenwert des ersten Faktors: dieser war zu t1 und 2 (7.628
bzw. 7.786) geringer als zu 3 (10.059). Zum dritten Praxisforschungsprojeke lief§
sich demnach ein varianzstirkerer erster Faktor extrahieren. Dies entspricht dem
Erwerb eines dominanteren iibergeordneten Bereichs der Lernergebnisse, der sich
zu 3 aus mehr einzelnen Lernergebnissen zusammensetzte als zu den anderen
beiden Praxisforschungsprojekten.

Zur genaueren Betrachtung der Varianzstirke der Faktoren sind die Summen der
quadrierten Ladungen und die aufgeklirten kumulativen Varianzen in Tabelle 3
dargestellt. Hier zeigte sich, den obigen Ergebnissen konform, dass der erste Fak-
tor zu t3 mehr Varianz aufklirte als zu t1 und t2. Es zeigte sich auch, dass fiinf
Faktoren insgesamt zu t3 am meisten Varianz aufkliren konnten. Genauer gesagt,
reichten vier Faktoren zu t3 aus, um dieselbe Varianzaufklirung zu erreichen, fiir
die zu t1 und 2 fiinf Faktoren notwendig waren (.57 vs .571 vs .579). Dieser Un-
terschied entspricht in etwa dem Unterschied, der bereits durch die Aufklirung
des ersten Faktors zustande kam (.247 vs .197 vs .191). Zusammengenommen
zeigt diese genauere Betrachtung, dass zum dritten Praxisforschungsprojekt we-
niger disjunkte tibergeordneten Bereiche wahrgenommen wurden als zum ersten/
zweiten Praxisforschungsprojekt.

Tab. 3: Aufklirte Varianz durch die ersten fiinf Faktoren der EFAs zu den drei
Messzeitpunkten. Dafiir sind die Summe der quadrierten Faktorladungen
und die aufgeklirte kumulative Varianz angefiihrt.

Faktor Summe der quadrierten Ladungen Aufgeklarte kumulative Varianz
T t2 t3 t1 t2 13

1 4.343 4.213 5.426 197 191 247

2 3.177 2.793 3.192 .342 .318 392

3 2.726 2.387 2.336 466 427 498

4 1.465 2.241 1.593 532 529 570

5 0.846 1111 1.574 571 .579 .642

Im letzten Schritt interessierte uns, aus welchen Items sich diese Faktoren be-
zichungsweise {ibergeordneten Bereiche zusammensetzten. Die Ergebnisse der
Faktorladungen der drei EFAs sind dafiir in Tabelle 4 angefiihrt (s. auch Tabelle
A2 im Appendix fiir eine vollstindige Auflistung aller Faktorladungen). Es zeigte
sich keine konsistente Faktorstruktur der Lernergebnisse tiber die drei Praxisfor-
schungsprojekte hinweg.

doi.org/10.35468/6043-03
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Anmerkungen zu Tabelle 4: Die hdchste Faktorladung pro Lernergebnis und Messzeitpunkt ist
grau hinterlegt. Faktorladungen unter .3 ausgeblendet. Die Lernergebnisse sind sortiert abstei-
gend nach den Faktorladungen zu t3.

Lediglich der Faktor, dessen Lernergebnisse Forschungskompetenzen abbilden
(nun Forschungsfragen formulieren, nun Praxisforschungsmethoden anwenden, um
Daten zu erheben, nun Auswertungsmethoden anwenden, um Daten auszuwerten,
nun Forschungsergebnisse interpretieren und nun aus Forschungsergebnissen Schliisse
fiir meinen kiinftigen Unterricht ziehen), lief§ sich zu t1 und t2 finden. Zu t3 zerfiel
dieser Faktor aber in zwei Faktoren.

Die Lernergebnisbereiche, die zu 3 die beiden varianzstirksten Faktoren waren,
zerfielen zu t1 und t2 nicht nur zu mehreren Faktoren, sondern setzten sich auch
anders zusammen. So fielen zwar flinf Bereiche zu allen drei Praxisforschungs-
projekten in den ersten Faktor (nun die Interessen oder Wiinsche der Schiiler und
Schiilerinnen zum Unterricht erheben, nun Unterrichtsphasen basierend auf Interes-
sen oder Wiinschen der Schiiler und Schiilerinnen planen, Ziele nun mit verschiedenen
Unterrichtsmethoden erreichen, nun Mafnahmen zum Umgang mit Heterogenitit
einsetzen, nun Lernvoraussetzungen der Schiiler und Schiilerinnen identifizieren und
nun Methoden des Active Learnings zielgerichtet einsetzen), jedoch kamen zu tl,
zu t2 und zu 3 noch andere Lernergebnisbereiche hinzu, um diesen Faktor zu
bilden. Fiir den zweit-varianzstirksten Faktor zu t3 lisst sich nicht einmal diese
Konsistenz ableiten. Zusammengenommen kann gesagt werden, dass die Lerner-
gebnisbereiche sich zu den drei Praxisforschungsprojekten in ihrer Strukeur un-
terschieden.

5 Diskussion

Die Zielsetzungen Forschenden Lernens bezichen sich auf die Forderung professi-
onellen Lernens durch die Férderung von Forschungsorientierung (Hofer, 2013).
Unsere Evidenzen weisen darauf hin, dass durch die mehrfache Durchfiihrung
von Praxisforschung den diesen Zielsetzungen zugehérigen Aspekten der Wei-
terentwicklung der eigenen Praxis und Forderung von Forschungskompetenzen auf
Seiten von Lehramtsstudierenden zunehmend entsprochen werden kann. Uber
dieses grundlegende Ergebnis hinaus, bietet die vorliegende Studie Einblicke, wie
wiederholtes Praxisforschen auf die Weiterentwicklung der eigenen Praxis und
Forschungskompetenzen wirken kann. Genauer gesagt, weisen die Ergebnisse
darauf hin, dass Forschen einen stabilen, iibergeordneten Teilbereich von Lerner-
gebnissen durch Praxisforschung darstellt, wihrend aus Lernergebnissen zur Wei-
terentwicklung der eigenen Praxis keine einheitlichen Konstrukte abgeleitet werden
konnen, da sich diese Ergebnisse mit zunehmender Erfahrung der Studierenden
verindern. Vor diesem Hintergrund ergeben sich einerseits Erkenntnisse in Bezug
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auf Chancen und Herausforderungen der Férderung von professionellem Lernen
und Forschungsorientierung durch Praxisforschung und andererseits Implikatio-
nen fiir die Interpretation bestehender Studien zu Lernergebnissen praktikumsin-
tegrierter Praxisforschung.

5.1 Ausmafd von Lernergebnissen zu Weiterentwicklung von Praxis und
Forschen

Unsere Studienresultate zeigen, dass es bei mehrfacher Praxisforschung zu rela-
tiv hohen und mit zunehmender Erfahrung deskriptiv steigenden Mittelwerten
bei 14 der 17 Items zu Lernergebnissen in Bezug auf die Weiterentwicklung der
Praxis kommt. Wihrend andere Studien in Bezug auf professionelles Lernen
zwar unspezifisch Steigerungen durch Praxisforschung feststellen (Smith & Sela
2005; Kitchen & Stevens 2008), liefern unsere Daten detailliertere Einblicke,
die auf Unterschiede bei den Lernausgangslagen zwischen den Studierenden
und diesbeziigliche Unterschiede mit zunehmender Erfahrung bei den einzelnen
Studierenden schlieflen lassen. Fiir diese Unterschiede spricht zunichst, dass die
Standardabweichungen bei den Items zur Weiterentwicklung von Praxis bei den
Forschungsprojekten in den unterschiedlichen Semestern inkonsistent variieren.
Zusammenhinge zwischen der Wahl von Forschungsthemen und Lernergeb-
nissen in unterschiedlichen Semestern liefern diesbeziiglich weitere Einblicke:
So zeigt sich, dass bei den drei iiber alle drei Semester am hiufigsten gewihlten
Themen Ordnungsrahmen, Methodenvielfalt und inhaltliche Klarheit (Heissen-
berger-Lehofer 2021) durchgehend hohe mittlere Lernergebnisse sowie eine
Steigerung derselben iiber den Studienverlauf hinweg auftreten. Im Gegensatz
dazu werden Themen zu Unterrichtsplanung oder Sprache in hdheren Semes-
tern deutlich seltener gewihlt. Dies kann bedeuten, dass die Studierenden hier
grofitenteils versierter werden und nur mehr wenige diesbeziiglich Entwicklungs-
aufgaben orten. Die Studierenden, die sich erst in spiteren Semestern diesen
Themen widmen, profitieren dann im Mittel weniger. Sofern diese Studierenden
einfachere Themen wihlen, um Aufwand und Fehler im Forschungsprozess zu
vermeiden (Heissenberger-Lehofer 2022), fithre die Primisse, subjektiv relevante
Forschungsfragen zu wihlen, Praxisforschung an ihre Grenzen. Méglich ist aber
auch, dass diejenigen, die in hoheren Semestern aus Studierendeneinschitzung
vermeintlich einfachere, da weniger hiufig gewihlte Themen wihlen, auch linger
in der “survival stage” (Fuller & Bown 1975) verweilen und in Bezug auf die
Weiterentwicklung ihrer Praxis weniger stark profitieren, was auf die Notwen-
digkeit zusitzlicher Betreuung hinweisen wiirde. Dass Katwijk et al. (2021) zei-
gen, dass in der Praxis durchschnittlich gute Studierende héhere Lernergebnisse
aus Praxisforschung berichten als gute, weist darauf hin, dass der Zusammenhang
zwischen Lernvoraussetzungen Studierender und Lernergebnissen aus Praxisfor-
schung in weiteren Studien zu fokussieren ist.
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Eine mehrmalige Durchfithrung von praktikumsintegrierter Praxisforschung in
Lehramtsstudien zu integrieren, erscheint dariiber hinaus argumentierbar, da bei
vier der fiinf forschungsbezogenen Items iiber die Semester hinweg im Mittel
deskriptive Steigerungen bei gleichzeitig geringen Standardabweichungen auftre-
ten, was auf eine zunechmende Ausbildung von Forschungskompetenzen hinweist.

5.2 Faktorielle Verinderungen der Lernergebnisse zu Weiterentwicklung
der Praxis und Forschen

Uber das Ausmaf} der Lernergebnisse und deren Homo- beziehungsweise Hetero-
genitit hinaus, untersuchten wir, ob es iibergeordnete Bereiche in Bezug auf Lern-
ergebnisse von praktikumsintegrierter Praxisforschung gibt und inwieweit sich
diese im Laufe von wiederholter Praxisforschung verindern.

Es zeigt sich, dass Forschen bei den Erhebungen nach der ersten und zweiten
Praxisforschung der Studierenden einen Faktor darstellt, der weitgehend mit dem
von Paseka et al. (2022) als forschungsmethodische Sachkompetenz bezeichneten
Faktor iibereinstimmt. Nach dem dritten Projekt zerfillt dieser Faktor unseren
Ergebnissen zufolge in zwei Faktoren. Insofern scheint bei ersten Forschungsver-
suchen eine holistische Einschitzung von Forschen vorzuliegen, die sich mit zu-
nehmender Erfahrung in einen forschungsmethodischen und einen interpreta-
tiv-praxisbezogenen Teil ausdifferenziert. Dass jene Items, welche Interpretation
und Schliisse auf kiinftigen Unterricht aufgreifen, unabhingig von der Erfahrung
im Praxisforschen immer die deskriptiv hdchsten Mittelwerte aufweisen, kann als
Hinweis gewertet werden, dass der Primisse, die Weiterentwicklung von Unter-
richt zu férdern (Altrichter 2003), zunehmend gut entsprochen werden konnte.
Zu welchen Effekten einheitlichere Vorgaben in Bezug auf Forschungsmethoden
fithren wiirden, wire in Studien zu kliren, die Konzepte, in denen Themen und
Forschungsmethoden frei gewihlt werden mit solchen, in denen diese reglemen-
tiert werden — wie der Oldenburger Teamforschung (Fichten & Meyer 2014) — in
Beziehung setzen.

Im Gegensatz zu den relativ homogenen Befunden beziiglich Forschen als iiber-
geordneter Bereich von Lernergebnissen, zeigte sich in unserer Studie eine grund-
legende Heterogenitit in der faktoriellen Struktur der iibrigen, auf Weiterentwick-
lung von Praxis bezogenen Lernergebnisse. Genauer gesagt, zeigten sich bei
mehrfacher Durchfithrung von Praxisforschung immer andere Zusammensetzun-
gen von Lernergebnissen, die anscheinend gemeinsam geférdert wurden. Weiters
zeigen unsere Ergebnisse, dass bei mehrfacher Wiederholung von Praxisforschung
weniger disjunkte tibergeordnete Bereiche wahrgenommen werden als bei anfingli-
chen Forschungsprojekten. Auch diese Teilergebnisse bilden die Unterschiede der
Studierenden in Bezug auf die Wahl ihrer Forschungsthemen, die Entwicklung-
saufgaben entsprechen, und somit ihre unterschiedlichen Lernausgangslagen und
Entwicklungen iiber mehrere Forschungsprojekte hinweg ab. Ob die Resultate da-
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rauf zuriickzufithren sind, dass beim ersten Forschungsprojekt Lernergebnisse in
Bezug auf mehrere, nicht direkt zum Forschungsthema passende Aspekte wahrge-
nommen werden, bei spiteren Projekten diese jedoch stirker in jenem Bereich
lokalisiert werden, zu dem geforscht wurde, gilt es, in kiinftigen Studien zu kldren.
Sollte sich dies bestitigen, konnte es bedeuten, dass Studierende die Abliufe im
Aktions-Reflexionskreislauf von Praxisforschung (Altrichter, Posch & Spann 2018)
bei erstmaliger Praxisforschen holistischer und mit mehr Erfahrung differenzierter
und folglich kompetenter erfassen kénnen, was fiir eine zunehmende Entwicklung
von Expertise sprechen wiirde (Kraler 2012). Offen bleibt momentan allerdings,
ob die sich in unseren Resultaten abbildenden Unterschiede zwischen den Studie-
renden in Bezug auf ihre Lernergebnisse im Bereich Weiterentwicklung von Praxis
cher eine an den spezifischen Lernvoraussetzungen und Entwicklungsaufgaben
ausgerichteten Betreuung erfordern oder die Festlegung von mehr Reglements wie
beispielsweise die Vorgabe von Forschungsthemen. Unklar ist zudem, inwieweit
die in unserer Studie festgestellten Verinderungen der latenten Struktur von Lern-
ergebnissen auf das Forschende Lernen, auf allgemeine Professionalisierungsproz-
esse oder auf andere Faktoren zuriickzufithren ist. Hier miisste in kiinftigen Stu-
dien, wie es Keller-Schneider (2010) bereits in Bezug auf die Professionalisierung
von Lehrpersonen im Berufseinstieg tat, genauer herausgearbeitet werden, welchen
Einfluss Herausforderungen, individuelle Ressourcen sowie weitere Faktoren auf
Lernergebnisse im Kontext Forschenden Lernens haben kénnen.
Zusammengenommen legen unsere Ergebnisse nahe, dass das Ausmafd und die
Weise, wie Lehramtsstudierende ihren Unterricht durch praktikumsintegrierte
Praxisforschung weiterentwickeln, davon abhingt, mit wie viel Erfahrung zu
Praxisforschung sie ihre Praxis beforschen. Unsere Ergebnisse stiitzen es daher
nicht, von der Weiterentwicklung von Praxis in Bezug auf praktikumsintegrierter
Praxisforschung zu sprechen; hier ist eine differenziertere Betrachtung notwen-
dig, die die Vorerfahrungen der betreffenden Lernenden beriicksichtigen muss.
Dies bedeutet fiir die Praxis der Lehrer- und Lehrerinnenbildung, dass curricular
verankerte Phasen der Praxisforschung explizit die vorangegangene praktikums-
integrierter Praxisforschung Studierende beriicksichtigen miissen. Andererseits
bedeutete es auf der Ebene der Beforschung von Lernergebnissen praktikums-
integrierter Praxisforschung, dass Forscher und Forscherinnen nicht leichtfer-
tig Lernergebnisse verschiedener Studien untereinander vergleichen sollten.
Dafiir miisste unter anderem sichergestellt sein, dass die beforschten Lernenden
zwischen verschiedenen Studien vergleichbare Vorerfahrungen fiir Praxisfor-
schung mitbringen.
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6 Limitationen

Aufgrund der Spezifitit des Konzepts PPS-PR, dessen Effekte in dem vorliegen-
den Beitrag thematisiert werden, ist es nicht méglich, die hier dargestellten Resul-
tate uneingeschrinkt auf andere Konzepte Forschenden Lernens zu generalisieren.
Inwieweit es moglich ist, die gezogenen Schliisse auf andere Settings zu transfe-
rieren, muss daher situativ entschieden werden (Fielding 2001). Zu beachten ist
dariiber hinaus, dass die Verbindung von Forschung und Praxis im Rahmen von
Praxisforschung mit der Limitation einhergeht, dass schwer zu eruieren ist, ob die
Effekee auf das Unterrichten oder das Forschen in der Praxis zuriickgefiihrt wer-
den kénnen (Fichten 2010). Dies konnte durch ein experimentelles Design und
die Beriicksichtigung von Kontrollgruppen versucht werden. Mittels Vergleichs-
gruppen konnte man erheben, inwieweit sich unterschiedliche Ansitze in Bezug
auf ihre Effekte unterscheiden. Obschon das Lingsschnittdesign dieser Studie
eine Darstellung der Entwicklung Studierender ermoglicht, wire ein Pre-Post-
Follow-Up-Design niitzlich, um Unterschiede vor und nach Forschendem Lernen
darstellen zu kénnen. Der Einschrinkung, dass Selbsteinschitzungen nicht aus-
reihend exakt sind, wurde in der Gesamtstudie zu PPS-PR versucht beizukom-
men, indem neben den Perspektiven Studierender auch jene von Lehrenden und
Mentoren und Mentorinnen erhoben wurden.
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