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Zusammenfassung: Der Transfer des Ausbildungswissens in die Unterrichts-
praxis ist die Grundlage fiir professionelles unterrichtliches Handeln. Dieser stellt
eine Herausforderung fiir angehende Lehrkrifte dar. Lehr-Lern-Laboren (LLL)
wird das Potenzial zugeschrieben, professionelle Handlungskompetenzen anzu-
bahnen. Es finden sich aber bisher nur wenige empirische Untersuchungen zur pro-
fessionellen Handlungskompetenz im LLL. In der vorliegenden Studie wurde die
professionelle Handlungskompetenz von Studierenden des Faches Biologie in Be-
zug auf Experimentiersituationen mit Schiiler*innen im LLL untersucht. Zur Er-
hebung wurde ein vignettenbasiertes Testinstrument eingesetzt, und die erhobenen
Daten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Dabei wurden authentische Video-
vignetten aus dem LLL, die von den beteiligten Studierenden schriftlich analysiert
wurden, als kontextsensitiver Impuls zur Datengewinnung genutzt. Diese Analy-
sen wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet, und es wurde ein Indi-
katorensystem zur Beurteilung der Kompetenzfacetten des zugrunde liegenden
Modells zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Experimentalunter-
richt entwickelt. Die Ergebnisse zeigen, dass bei den untersuchten Studierenden im
Master of Education insbesondere in Bezug auf Wahrnehmung und Prognose von
Lernprozessen beim Experimentieren sowie in Bezug auf die kontextualisierte Be-
wertung von Experimentierprozessen im LLL anhand (fach-)didaktischer Kon-
zepte weiterer Professionalisierungsbedarf besteht.
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1  Ausgangslage

Das Professionswissen von Lehrkriften hat als Grundlage fiir erfolgreiches Handeln im
Unterricht in der Lehrer*innenbildungsforschung zunehmend an Bedeutung gewonnen.
Uber das Handeln der Lehrkrifte hinaus beeinflusst es, im Sinne einer Wirkkette, den
Wissenserwerb sowie die motivationale Orientierung der Lernenden und ist damit Vo-
raussetzung fiir guten Unterricht (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 496; Bromme, 2014,
S. 921f.; Vogelsang & Reinhold, 2013b, S. 104f.). Dennoch liegen bisher wenig empiri-
sche Belege vor, die dazu beitragen kdnnten, diese Zusammenhénge aufzuklaren (vgl.
Kersting, Givvin, Thompson, Santagata & Stigler, 2012, S. 587; Vogelsang & Rhein-
hold, 2013b, S. 123). Auch das Verhiltnis von Kompetenz zu Performanz in Bezug auf
professionelles Handeln ist bisher nur in Ansétzen gekldrt, theoretisch modelliert und
empirisch belegt (vgl. Blomeke, 2013, S. 34). Insbesondere im Bereich der Biologiedi-
daktik und in handlungsorientierten Unterrichtskontexten wie dem Experimentalunter-
richt liegen bisher wenig empirische Ergebnisse zur Umsetzung von professionellem
Wissen in professionelles Handeln vor.

Lehr-Lern-Labore als Lerngelegenheiten im Rahmen der Ausbildung angehender
Lehrkréfte verfolgen unter anderem die Zielsetzung, den Transfer von Professionswissen
in professionelles Handeln anzubahnen und auf diese Weise einen Beitrag zum Aufbau
professioneller Handlungskompetenzen zu leisten (vgl. Briining, 2018, S. 143; Briining,
Képnick, Weusmann, Koster & Nordmeier, 2020, S. 23). Der Fokus der Forschung im
Kontext der Erfassung professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006, S. 482)
liegt bisher jedoch nicht auf den professionellen Handlungskompetenzen, sondern zu-
meist im Bereich des Professionswissens. Dabei wird angenommen, dass das erfasste
Wissen, theoretisch strukturiert als Fachwissen, fachdidaktisches und paddagogisches
Wissen, die Grundlage fiir kompetentes Handeln im Unterricht bildet (vgl. Vogelsang &
Reinhold, 2013a, S. 322). Der aktuelle Forschungsstand offenbart damit eine Problem-
lage, in der unklar ist, inwieweit und unter welchen Voraussetzungen im Rahmen der
universitdren Ausbildung vermitteltes Theoriewissen in praktisches unterrichtliches
Handeln iibertragen werden kann (vgl. Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015, S. 7f,;
Lersch, 2006, S. 170ff.; Neuweg, 2011a, S. 463; Stender, Briickmann & Neumann, 2015,
S. 120). Zugleich bleibt unklar, inwieweit in Professionswissenstests erfasste Wissens-
komponenten relevant fiir erfolgreiches Handeln im Unterricht sind (vgl. Blomeke,
2013, S. 34; Blomeke et al., 2015, S. 11f,; Kersting et al., 2012, S. 586f.; Vogelsang &
Reinhold, 2013b, S. 114). Die vorliegende Studie leistet einen Beitrag zur Aufklarung
dieser Zusammenhénge im Kontext von Theorie und Unterrichtspraxis in vernetzenden
Lehr-Lern-Labor-Seminaren (LLLS).

1.1 Theoretischer Hintergrund

Die Forderung nach mehr Praxis und Kohirenz im Kontext der Ausbildung von ange-
henden Lehrkréften erscheint derzeit allgegenwirtig (vgl. Jennek, Lazarides, Panka,
Korner & Rubach, 2019, S. 47f.; Rollke, 2019; Treisch, 2018, S. 2f.; Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy & Hoy, 1998, S, 236; Volker & Trefzger, 2011, S. 2; Wagener, Reimer,
Liischen, Schlesier & Moschner, 2019, S. 222f.). Grundlage dieser Forderung ist der nur
teilweise gelingende Transfer des Ausbildungswissens in professionelles unterrichtli-
ches Handeln und damit die Entstehung trdgen Wissens (vgl. Seibert et al., 2019, S. 357).
Hinzu kommt, dass Studierende die Relevanz der in der ersten Ausbildungsphase ver-
mittelten Inhalte fiir den Lehrberuf oftmals nicht erkennen und sich nur mangelhaft auf
ihren spéteren Beruf vorbereitet fiihlen (vgl. Lersch, 2006, S. 170f.).

Diese Problematik ist die Grundlage intensiver Auseinandersetzung und Forschung
zum Verhéltnis von Theorie und Praxis sowie zum Verhéltnis zwischen Wissen und
Konnen von Lehrkriften (vgl. Kersting et al., 2012, S. 569ff.; Neuweg, 2011a, S. 452f.,
2011b, S. 37ff.; Vogelsang & Reinhold, 2013a, S. 322f)). In diesem Zusammenhang
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steht auch das von Baumert und Kunter (2006, S. 482ff.) entwickelte Modell der profes-
sionellen Handlungskompetenzen, in welchem diese verstanden werden als das Profes-
sionswissen sowie die Bereitschaft und Fahigkeiten, auf Basis desselben zu handeln. In
Anlehnung an die Kompetenzdefinition von Weinert (2001, S. 27f.) postulieren Baumert
und Kunter (2006, S. 496ft.) neben dem Professionswissen motivationale Orientierun-
gen, selbstregulative Fihigkeiten sowie Uberzeugungen und Werthaltungen als wesent-
liche Facetten professioneller Handlungskompetenz.

Es wird immer deutlicher, dass professionelles Kénnen und damit professionelle
Handlungskompetenz mehr ist als bloBBer Transfer von theoretischem Wissen in prakti-
sche Situationen. Ein elaboriertes deklaratives fachdidaktisches und padagogisches Wis-
sen ist zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir die Entwicklung
professioneller Kompetenzen (vgl. Dohrmann & Nordmeier, 2015, S. 2f.; Gudmunds-
dottir, Reinhartsen & Nordtomme, 1995 S. 167f.; Kersting et al., 2012, S. 569f.). Einig-
keit besteht weitgehend hinsichtlich einer Unterscheidung zwischen zwei verschiedenen
Wissensformen. Gegeniibergestellt werden ein theoretisches, deklaratives Wissen, das
nicht direkt im Unterricht anwendbar ist und vor allem an der Universitit erworben wird,
und ein praktisches, prozedurales Wissen als Grundlage fiir professionelles Handeln im
Unterricht, das vornehmlich durch die aktive Auseinandersetzung mit konkreten Unter-
richtssituationen entwickelt wird (vgl. Stender et al., 2015, S. 123). Im Rahmen dieser
Untersuchung wird der Begriff des Wissens im Sinne des expliziten, deklarativen Pro-
fessionswissens der Lehrkrifte verwendet. Davon abzugrenzen ist der Begriff der Kom-
petenz, der in der vorliegenden Studie im Sinne von Weinert (2001, S. 27f.) verstanden
wird als

,|.-.] die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen (willentlichen) und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kon-

13

nen.

Damit kénnen Kompetenzen als handlungsnahes Konstrukt und Voraussetzung fiir pro-
fessionelles Handeln eingeordnet werden, sind jedoch zu unterscheiden vom tatséch-
lichen Handeln, der Performanz in einer spezifischen Situation. Performanz als eine
Interaktion von Wissen, Kompetenz und situationalen Aspekten beschreibt das tatséch-
liche Handeln einer Person in einer spezifischen Situation. Neben den personlichen Dis-
positionen wie Wissen, Kompetenzen, und volitionalen Aspekten spielt fiir die Perfor-
manz die Interaktion mit der Situation eine entscheidende Rolle, sodass Performanz als
Interaktion zwischen Person und Situation verstanden werden kann (vgl. Blomeke et al.,
2015, S. 15). Der Zusammenhang und das Verhéltnis zwischen den Konstrukten Wissen,
Kompetenz und Performanz sind weitgehend offen und bediirfen weiterer Forschung
(vgl. Blomeke, 2013, S. 34; Blomeke et al., 2015, S. 7f)). Ebenso ist unklar, welche
Lehr-/Lernformate die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz bestmoglich
unterstiitzen.

Zu beobachten ist ein Bestreben, bereits in der ersten Phase der Ausbildung die Grund-
lagen fiir die Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen zu schaffen. Dies be-
inhaltet die Vermittlung von reflektiertem Wissen, welches iiber Transformations- und
Reorganisationsprozesse in Handlungsskripts iiberfiihrt wird, die professionelles unter-
richtliches Handeln ermdglichen kdnnen. Affektive Dispositionen wie Motivation,
Uberzeugungen und Werthaltungen beeinflussen dabei die professionelle Handlungs-
kompetenz (vgl. Stender et al., 2015, S. 123f.). Entscheidend ist, dass padagogisch-di-
daktische Konzepte nicht einfach so angewendet werden kdnnen (vgl. Brouwer, 2014,
S. 177) und dass eine hohere Quantitéit von Praxiserfahrungen allein nicht ausreicht, um
eine Vernetzung von Theorie und Praxis zu erreichen (vgl. Rehfeldt, Seibert, Klempin,
Liicke, Sambanis & Nordmeier, 2018b, S. 92; Wagener et al., 2019, S. 220). Vielmehr
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erscheint es notwendig, Wissen durch Erfahrung anzureichern und im Sinne einer refle-
xiven Lehrer*innenbildung theoretisches Wissen und Erfahrungswissen, also Theorie
und Praxis, immer wieder neu aufeinander zu beziehen. Durch Zyklen von praktischer
Erfahrung, theoriebasierter Reflexion derselben und Umsetzung in erneuten Praxiserfah-
rungen kann es moglicherweise gelingen, Handlungskompetenzen und einen analytisch-
reflexiven Habitus mit Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis anzubahnen (vgl. Neuweg,
2005, S. 220; Roters, 2011, S. 140f.; Schmelzing, 2010, S. 25ff.). Vor diesem Hinter-
grund erscheint es sinnvoll, bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung Theorie-Praxis-
Beziige zu gestalten, die die Moglichkeit bieten, in zyklischen Prozessen Wissen und
Ko6nnen aufeinander zu beziehen, Differenzen und Irritationen zu reflektieren und fiir die
Entwicklung der eigenen Professionalitit nutzbar zu machen (vgl. Baumert, 2007, S. 30,
43ff.; Gruber & Rehrl, 2005, S. 10f.; Rehfeldt, Seibert et al., 2018, S. 971f.). Eine aktuell
in der Lehramtsausbildung vielfach umgesetzte Mdglichkeit zur Gestaltung solcher The-
orie-Praxis-Beziige ist die Implementierung von Lehr-Lern-Laboren.

1.2 Lehr-Lern-Labore (LLL) in der Lehramtsausbildung

Im folgenden Kapitel soll zunéchst der aktuelle Forschungsstand zur Wirksamkeit von
Lehr-Lern-Laboren (LLL), insbesondere mit Blick auf die professionelle Handlungs-
kompetenz, zusammengefasst werden. Aufgrund der im Folgenden dargestellten Cha-
rakteristika, die LLL von schulischem Unterricht unterscheiden, wurde im Rahmen der
Untersuchung eine spezifisch auf dieses Handlungsfeld ausgerichtete Erfassung der pro-
fessionellen Handlungskompetenz anhand authentischer Anforderungssituationen in
Form von Videovignetten umgesetzt. Als Lehr-Lern-Labore werden spezielle Organisa-
tionsformen im Rahmen der universitdren Lehramtsausbildung verstanden, die Lernak-
tivitdten von Schiiler*innen sinnvoll mit der Qualifizierung angehender Lehrkréfte ver-
kniipfen (vgl. Briining et al., 2020, S. 23). Diesen LLL wird aufgrund ihrer spezifischen
Konzeption ein besonderes Potenzial zugesprochen, Theorie und Praxis miteinander zu
vernetzen und die Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen zu fordern (vgl.
Briining & Képnick, 2020, S. 174f.; Rehfeldt, Seibert et al., 2018, S. 109; Scharfenberg
& Bogner, 2016, S. 746). Im Zentrum stehen dabei die Praxiserfahrung durch eigenes
Handeln im LLL sowie die reflektierte Auseinandersetzung mit derselben. Besondere
Merkmale von LLL sind daher die direkte Interaktion zwischen Schiiler*innen und an-
gehenden Lehrkréften im Rahmen von authentischen Lehr-Lern-Situationen mit vielfal-
tigen Moglichkeiten der Komplexititsreduktion im Vergleich zum schulischen Unter-
richt. Darauf aufbauend erfolgen eine theoriebasierte Reflexion des Handelns der
Studierenden sowie in vielen Féllen die Moglichkeit der Adaption und Wiederholung
der Lernsequenz mit unterschiedlichen Lerngruppen (vgl. Briining et al., 2020, S. 17f;
Priemer, 2020, S. 160). Komplexititsreduziertes Uben in als authentisch und bedeutsam
erlebten Lernsituationen und die Vernetzung von Theorie und reflektierter Praxis, von
Erfahrung und theoretischer Distanzierung in iterativen Zyklen im LLL wird als beson-
ders effizient fiir die professionelle Kompetenzentwicklung angesehen (vgl. Neuweg,
2016, S. 42; Rehfeldt, Seibert et al., 2018, S. 106f.; Scharfenberg & Bogner, 2016,
S. 761f.; Tschannen-Moran et al., 1998, S. 236). Deshalb wird unter anderem davon aus-
gegangen, dass LLL die notwendigen Voraussetzungen dafiir bieten, der Bildung von
trigem Wissen entgegenzuwirken (vgl. Seibert et al., 2019, S. 36ff.). Erste Forschungs-
ergebnisse zur Wirksamkeit von LLL auf verschiedene Komponenten der professionel-
len Handlungskompetenz erscheinen vielversprechend; es handelt sich jedoch um ein
noch recht junges Forschungsfeld.

Fiir den Bereich der Uberzeugungen und Werthaltungen zeigen Volker und Trefzger
(2011, S. 7) fiir Studierende des Lehramtes im Fach Physik ebenso wie Scharfenberg
und Bogner (2016, S. 760) fiir Studierende des Lehramts im Fach Biologie eine ver-
stirkte Uberzeugung beziiglich der Bedeutsamkeit von Schiiler*innenzentrierung. Brii-
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ning & Képnick (2020, S. 181) beschreiben fiir die Mathematikdidaktik zudem eine Zu-
nahme konstruktivistisch geprigter Uberzeugungen. Beziiglich der Auswirkungen auf
die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) der Studierenden, die im Bereich der motivati-
onalen Orientierungen verortet werden kann, liegen zum Teil widerspriichliche Ergeb-
nisse vor. Wihrend Briining (2018, S. 343) fiir die Mathematikdidaktik einen Anstieg
der SWE beschreibt, konnen Krofta & Nordmeier (2014, S. 6) fiir die Physikdidaktik
keine Verdnderung derselben iiber die Teilnahme hinweg festhalten, dhnlich wie Dohr-
mann und Nordmeier (2018, S. 516f.), die eine Stabilisierung mit einer Steigerung in
einzelnen Teilbereichen feststellen. Die Ergebnisse von Klempin et al. (2019, S. 13ff.)
legen nahe, dass der Einfluss auf die SWE von der Praxiserfahrung der Studierenden
abhéngig ist. Auch beziiglich der Reflexionskompetenz der Studierenden gestalten sich
die bisherigen Ergebnisse uneinheitlich. Wahrend Saathoff und HoBle (2017, S. 37f.) fiir
die Biologiedidaktik Reflexionspraktiken identifizieren konnten, die hinderlich fiir die
professionelle Entwicklung sein konnten, konnte fiir den Bereich der Englischdidaktik
von Rehfeldt, Klempin und Nordmeier (2018, S. 536f.) eine erhohte Reflexionstiefe fest-
gestellt werden.

In Bezug auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung deuten sich im LLL Physik
Unterschiede beziiglich der Teilbereiche sowie ein positiver Einfluss von zusitzlich
durchgefiihrten Videoanalysen der Unterrichtssituationen im LLL an (vgl. Treisch &
Trefzger, 2018, S. 414). Dariiber hinaus konnte in der Biologie- und Mathematikdidaktik
ein positiver Einfluss auf die Diagnosekompetenz der teilnehmenden Studierenden ge-
zeigt werden (vgl. Brauer & HoBle, 2016, S. 97ff.; Briining, 2018, S. 343).

Die bisherigen Ergebnisse beziiglich der kognitiven Komponenten der professionellen
Kompetenz, insbesondere im Bereich des Professionswissens der angehenden Lehr-
kréfte, deuten darauf hin, dass die Teilnahme an LLL-Seminaren der Physik- und Biolo-
giedidaktik einen Beitrag zu einer Erhhung des fachdidaktischen Wissens leisten kann
(vgl. Dohrmann & Nordmeier, 2018, S. 517, 2020, S. 199f.; Scharfenberg & Bogner,
2016, S. 754ff.; Smoor & Komorek, 2018; Volker & Trefzger, 2011, S. 6). Fiir den Be-
reich des professionellen Handelns und seiner Verédnderungen im Rahmen von Praxiser-
fahrungen im LLL liegen bisher nur vereinzelte Untersuchungen vor. So lieen sich zum
Beispiel verbesserte Fahigkeiten beziiglich der Lernendenaktivierung sowie beziiglich
der Klassenfiihrung, des sicheren Umgangs mit Lernenden und der Durchfiihrung von
Schiiler*innenexperimenten zeigen (vgl. Steffensky & Parchmann, 2007, S. 124f.; Vol-
ker & Trefzger, 2011, S. 6).

Vielfach unklar bleibt allerdings, welche Aspekte des erfassten Professionswissens
fiir kompetentes Unterrichten handlungsrelevant sind oder welche Riickschliisse die Per-
formanz in einer spezifischen Situation auf die zugrunde liegenden Kompetenzen zuldsst
(vgl. Blomeke et al., 2015 S. 7f.; Vogelsang & Reinhold, 2013b, S. 114). Insbesondere
fiir den Bereich der Biologiedidaktik liegen bisher wenig empirische Daten zur profes-
sionellen Handlungskompetenz von angehenden Lehrkréften vor. Vor dem Hintergrund
der anzunehmenden Fach- und Doménenspezifitit (vgl. Blomeke et al., 2015, S. 6; Sten-
der et al., 2015, S. 128) erscheint es deshalb notwendig, die Bedeutung authentischer
Anforderungssituationen im biologiedidaktischen LLL fiir die Entwicklung professio-
neller Handlungskompetenzen angehender Biologielehrkréfte zu untersuchen. Die An-
bahnung professioneller Handlungskompetenzen im LLL ist ein wesentliches Ziel der
Einbindung von angehenden Lehrkréften in LLL. Diese basiert auf der reflektierten Aus-
einandersetzung mit Praxiserfahrungen durch eigenes Handeln im LLL. Als Formen von
Erfahrung werden in einigen Konzeptionen direkte Beobachtungen des professionellen
Handelns von Mitstudierenden gezielt eingesetzt (vgl. z.B. Smoor & Komorek, 2020).
Einzelne LLL arbeiten dariiber hinaus zusitzlich mit Videoanalysen eigenen oder
fremden Handelns im LLL (vgl. z.B. Treisch & Trefzger, 2018). Aufgrund des bisher
moderaten Forschungsstandes zur Wirkung dieser Malnahmen sowie der in Kapitel 1.1

PFLB (2021), 3 (1), 266-297 https://doi.org/10.11576/pflb-4880


https://doi.org/10.11576/pflb-4880

Dahmen, Preisfeld & Damerau 271

erlduterten Unklarheiten beziiglich der Handlungsrelevanz der erfassten Wissenskompo-
nenten erscheint es notwendig und zielfiihrend, den Prozess vom professionellen Wahr-
nehmen zum Handeln im biologiedidaktischen LLL theoretisch fundiert abzubilden und
darauf aufbauend handlungsnahe Kompetenzfacetten zu beschreiben und empirisch zu
erfassen.

Die Abbildung des Prozesses vom professionellen Wissen liber das Wahrnehmen zum
professionellen Handeln in Bezug auf Experimentiersituationen mit Lernenden im LLL
orientiert sich in der vorliegenden Studie am Modell zur professionellen Wahrnehmung
von Storungen im Unterricht (vgl. Barth, 2017, S. 39ff.) und adaptiert dieses fiir den
Bereich des biologiedidaktischen Lehr-Lern-Labors. Darauf aufbauend wurde ein Test-
instrument entwickelt und eingesetzt, das iiber die Analyse von Videovignetten aus dem
LLL eine an authentischen Anforderungssituationen orientierte Erfassung der professi-
onellen Handlungskompetenzen angehender Lehrkrifte im LLL ermdglicht (vgl.
Kap. 2.1).

1.3 Kompetenzmodell zum Professionellen Wahrnehmen und Handeln im
LLL

Das Kompetenzmodell von Barth (vgl. 2017, S. 39ff.) beriicksichtigt explizit die enge
Verkniipfung der Prozesse des professionellen Wahrnehmens und Handelns unter Ein-
beziehung von sechs aufeinander aufbauenden Kompetenzfacetten (Wissen, Erkennen,
Beurteilen, Generieren, Entscheiden und Implementieren). Das professionelle Wissen
bildet die Grundlage, auf der der Prozess vom Wissen zum Handeln modelliert wird
(Barth, 2017, S. 40f.). Das Modell setzt eine themenbezogene Definition der spezifi-
schen Kompetenz- und Wissensbereiche voraus und ist damit fiir eine Ubertragung auf
unterschiedliche fachdidaktische Kontexte geeignet (vgl. Barth, 2017, S. 33). Die Uber-
tragung in den Kontext des LLL von Rehfeldt, Seibert et al. (2018, S. 102ff.) konnte
bereits Hinweise darauf liefern, dass das Modell geeignet ist, um die Lerntétigkeiten der
Studierenden im Lehr-Lern-Labor-Seminar (LLLS) auf dem Weg zum professionellen
Handeln zu beschreiben. Die Kompetenzfacetten und Wissensbereiche des Modells wer-
den daher im Folgenden auf den biologiedidaktischen Experimentalunterricht iibertra-
gen.

Die Kompetenzfacette Wissen umfasst das im jeweiligen unterrichtlichen Kontext re-
levante Professionswissen der Lehrkrifte und bildet damit das Fundament fiir die darauf
aufbauenden weiteren Kompetenzfacetten. Fiir den Experimentalunterricht im Fach Bi-
ologie kann dies in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) ausdifferenziert werden
in die Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches
Wissen und umfasst sowohl konzeptuelle als auch prozedurale und metakognitive Wis-
sensformen (vgl. Anderson, 2014, S. 38ft.).

Auf dem vorhandenen Wissen muss in einer spezifischen Unterrichtssituation das Er-
kennen typischer sowie relevanter situativer Merkmale aufbauen. Fiir professionelles
Handeln ist dabei insbesondere das Identifizieren von Tiefenstrukturen von Bedeutung,
die sich auf Merkmale des direkten Lehr-Lern-Prozesses beziehen (vgl. Kunter & Voss,
2011, S. 88). Da diese nicht unmittelbar beobachtbar sind wie die Sichtstrukturen, aber
das groBere Erklarungspotenzial in Bezug auf die Lernzuwéchse der Schiiler*innen ha-
ben (vgl. Kunter & Voss, 2011, S. 88; Schifer & Seidel, 2015, S. 36), ist die Identifika-
tion von Tiefenstrukturen oder abgeleiteten Konzepten ein wesentlicher Aspekt der
Kompetenzfacette des Erkennens. In diesem Sinne miissen relevante Indikatoren fiir
Verstindnisprozesse, Experimentierkompetenzen und motivational-affektive Kompo-
nenten auf Seiten der Lernenden in Bezug auf fachwissenschaftliche Inhalte und fach-
spezifische Arbeitsweisen erkannt werden, um Vermittlungsstrategien angemessen an
die Lerngruppe oder einzelne Lernende anpassen zu konnen (vgl. Bogeholz, Joachim,
Hasse & Hammann, 2016, S. 42ff.; Smoor & Komorek, 2018, S. 527; Vogt, 2007,
S. 151f)).

PFLB (2021), 3 (1), 266-297 https://doi.org/10.11576/pflb-4880


https://doi.org/10.11576/pflb-4880

Dahmen, Preisfeld & Damerau 272

Zur Beurteilung der als relevant eingeordneten situativen Merkmale miissen Kriterien
verfligbar sein. Basieren diese Kriterien auf dem professionellen Wissen, so kann eine
theoretische Einordnung der relevanten Merkmale stattfinden. Kriterien zur Beurteilung
der erkannten Merkmale sind unabdingbar fiir den weiteren Entscheidungs- und Hand-
lungsprozess. Sind keine wissens- oder theoriebasierten Kriterien verfiigbar, so werden
erfahrungsbasierte Kriterien oder subjektive Theorien herangezogen, um zu einer Ein-
ordnung zu kommen. So miissen erkannte Fehler und Problempunkte der Lernenden,
sowohl in Bezug auf fachliche Konzepte als auch in Bezug auf fachspezifische Arbeits-
weisen, hinsichtlich ihres Potenzials als Instrument der Lernférderung und Unterrichts-
gestaltung sowie unter sicherheitsrelevanten Gesichtspunkten beurteilt werden. Wis-
sensstand und Kompetenzen werden mit Blick auf die Lernziele beurteilt und ihre
Leistungen in Bezug zu fachmethodischem Wissen iiber Erkenntnisgewinnung gesetzt
(vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 43f.). Verstindnisrelevante Merkmale der Lernenden wer-
den im Hinblick auf die Angemessenheit des Grades der Elementarisierung der Fach-
sprache, der Schiiler*innenzentrierung sowie des Verhéltnisses von instruktionalen und
konstruktiven Unterrichtsanteilen beurteilt. In Bezug auf einzelne Merkmale, Fehler
oder Problempunkte von Lernenden beim Experimentieren ist eine Beurteilung der Re-
levanz und Individualitit erforderlich, um entscheiden zu kénnen, ob Maflnahmen zur
Differenzierung oder eine Anpassung des Vorgehens fiir die gesamte Lerngruppe erfor-
derlich sind (vgl. Baur, 2018, S. 116f.). Die Facetten Beurteilen und Erkennen werden
in weiteren Modellen auch unter dem Begriff der diagnostischen Kompetenz gefasst
(vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 421f.; Diibbelde, 2013, S. 25ft.).

Im Rahmen der Kompetenzfacette Generieren werden durch Prozesse des konstruk-
tiven Denkens Handlungsalternativen entwickelt. Die Beurteilung der relevanten situa-
tiven Merkmale wird herangezogen, um angemessene Handlungsalternativen in Bezug
auf diese Merkmale und Prozesse zu generieren. Hierzu konnen beispielsweise Alterna-
tiven zur Erhohung der Schiiler*innenzentrierung und der konstruktiven Anteile im Un-
terrichtsverlauf gehoren, ebenso wie Alternativen zur Erhhung instruktionaler Anteile,
zu stirkerer Elementarisierung der Fachsprache oder zum Einsatz von Scaffolding-Maf3-
nahmen aufgrund einer diagnostizierten Uberforderung der Lernenden. Prognostisches
Denken antizipiert dabei mogliche Handlungsverldufe, indem die Einfliisse von Kon-
textbedingungen eingeschétzt und Hypothesen in Bezug auf das Spektrum der entwi-
ckelten Handlungsalternativen gebildet werden (vgl. Barth, 2017, S. 29f.). Die Entwick-
lung von Alternativen und die Prognose von Handlungsverldufen stellen die Verbindung
zwischen dem Konzept der professionellen Wahrnehmung und dem Handeln dar (vgl.
Santagata & Angelici, 2010, S. 341). Damit ist die Kompetenzfacette Generieren von
Handlungsalternativen von besonderem Interesse fiir die Erfassung professioneller
Handlungskompetenz.

Aus den entwickelten Handlungsalternativen miissen passende ausgewahlt und zu ei-
nem komplexeren Handlungsprogramm integriert werden. Das Entscheiden fiir eine
Handlungsalternative und das Zuriickweisen der iibrigen sollten dabei eine begriindete
Auswahl auf Basis von Wissensaspekten unter Beriicksichtigung der spezifischen Kon-
textbedingungen, wie zum Beispiel Lernziele, Lerngruppe, Zeit und Sicherheitsbedin-
gungen, darstellen. Auf die Kompetenzfacette Entscheiden haben zusitzlich affektive
Konstrukte — wie die Selbstwirksamkeitserwartung und die Motivation — einen unmit-
telbaren Einfluss. Lehrkrifte werden sich nur fiir solche Handlungen entscheiden, von
denen sie aufgrund ihrer Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung iiberzeugt sind, sie
auch erfolgreich umsetzen zu konnen (Bandura, 1994, S. 80f.; Schwarzer & Jerusalem,
2002, S. 39ff.). Dies begriindet die Notwendigkeit der Entwicklung einer realistischen
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung bei angehenden Lehrkréften.

In einem letzten Schritt muss die ausgewéhlte Handlungsstrategie in die Praxis imple-
mentiert und fliissig vollzogen werden. Dies wird in der Kompetenzfacette Implementie-
ren modelliert. Fiir professionelles Handeln unerlisslich sind dabei Reflection-in-Action
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sowie Reflection-on-Action (Schon, 1983, S. 29, 49f.), die die Prozesse der einzelnen
Kompetenzfacetten fiir eine bewusste Reflexion und Adaption zugénglich machen kon-
nen. Zugleich fiihrt die Reflexion bereits wieder auf der zweiten Kompetenzfacette des
Modells zum Erkennen spezifischer situationsrelevanter Merkmale und damit moglich-
erweise zu einem neuen Prozess des professionellen Wahrmehmens und Handelns.

1.4 Forschungsfragen

Aufbauend auf den in den Kapiteln 1.1 und 1.2 skizzierten Forschungsbedarfen wurde
das in Kapitel 1.3 vorgestellte Modell herangezogen, um entsprechende Forschungsfra-
gen mit Bezug zum Prozess des professionellen Wahrnehmens und Handelns zu formu-
lieren. Die Forschungsfragen beziehen sich auf eine Erfassung/Beschreibung einzelner
Kompetenzfacetten des Modells zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Ex-
perimentalunterricht.

Fragestellung: Wie ist die professionelle Handlungskompetenz von angehenden Biolo-
gielehrkréiften in Bezug auf das Experimentieren mit Schiiler*innen im LLL ausgepragt?

Kompetenzfacette Erkennen:

o Welche Aspekte beschreiben angehende Biologielehrkréfte im Rahmen einer Ex-
perimentiersituation im LLL? (F1)

e Wie beschreiben angehende Biologielehrkréfte Experimentiersituationen im LLL?
(F2)

Kompetenzfacette Beurteilen:

e Wie beurteilen angehende Biologielehrkrifte das Handeln von Lehrenden im
LLL? (F3)

Kompetenzfacette Generieren:

e Inwieweit sind angehende Biologielehrkrifte in der Lage, Handlungsalternativen
zum Lehrer*innenhandeln in beobachteten Experimentiersituationen zu nennen?
(F4)

Kompetenzfacette Entscheiden:

e Wie begriinden angehende Biologielehrkrifte Feedback und Handlungsalternati-
ven in Bezug auf Experimentiersituationen im LLL? (F5)

Bezugnahme auf Inhalte der Kompetenzfacette Wissen im Rahmen der Facetten Be-

urteilen, Generieren und Entscheiden:

o Inwieweit sind angehende Biologielehrkrifte in der Lage, Theoriewissen auf Ex-

perimentiersituationen im LLL zu iibertragen und welche Wissensbestande wer-
den dazu aktiviert? (F6)

2  Methoden

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen zur Untersuchung der o.g. Forschungs-
fragen erlédutert.

2.1 Messinstrument

Zur Erfassung der professionellen Handlungskompetenz in Bezug auf Experimentiersi-
tuationen im LLL wurde ein auf Grundlage des in Kapitel 1.3 skizzierten Modells selbst
entwickeltes vignettenbasiertes Testinstrument mit drei Fragen in einem offenen Ant-
wortformat eingesetzt (vgl. z.B. Barth, 2017, S. 87ff.; Kersting, 2008, S. 8471ff.; Kersting
etal., 2012, S. 573ff.; Santagata & Angelici, 2010, S. 341ff.; Schéfer und Seidel, 2015,
S. 411f.; Tiirling, 2014, S. 371ff.). Dabei wurde eine authentische Videovignette aus dem
LLL als kontextsensitiver Impuls zur Datengewinnung (Blémeke, 2013, S. 36) genutzt.
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Ausgewertet wurden die im Rahmen des Einsatzes des Testinstrumentes durch die Stu-
dienteilnehmer*innen generierten schriftlichen Analysen dieser Videovignette (vgl.
Kap. 2.3). Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass die Analysen einer im Vi-
deo beobachteten Handlungssituation im LLL in gewissem Rahmen Riickschliisse auf
Wissen und Kompetenzen erlauben, die den Versuchspersonen in realen Handlungssitu-
ationen zugénglich sind (Kersting et al., 2012, S. 571, 586). Gleichzeitig wurde Wert auf
testokonomische Aspekte gelegt, um das Messinstrument mit vertretbarem Aufwand und
moglichst ohne grofere Verluste in Bezug auf die Testmotivation auch in groeren Stu-
dien im Préd-Post-Design oder in Kombination mit weiteren Instrumenten einsetzen zu
konnen.

Die Erfassung von Kompetenzen iiber Unterrichtsanalysen erfordert einerseits eine
Komplexititsreduktion, um die Vergleichbarkeit der Antworten zu sichern. Andererseits
ist fiir die realistische Erfassung professioneller Kompetenzen ein authentischer Grad an
Komplexitit im Vergleich zum Anforderungsprofil in realen Lehrsituationen erforder-
lich (vgl. Hasse, Joachim, Bogeholz & Hammann, 2014, S. 196). Im Rahmen dieser Un-
tersuchung wurde deshalb eine authentische Videovignette verwendet, die eine Lehrsi-
tuation im LLL zeigt. Im Gegensatz zu Unterrichtsvideos greift die Vignette aus dem
LLL die in diesem Kontext charakteristische Komplexititsreduktion (vgl. Kap. 1.2) auf.
Die Komplexitit der authentischen Lehr-Lern-Situation wurde im Hinblick auf folgende
Punkte reduziert: Die Vignette zeigt eine einzelne Experimentierstation im LLL, an der
eine Kleingruppe von Lernenden mit einer Lehrperson arbeitet. Auch im Hinblick auf
die zeitliche Ausdehnung wurde die Komplexitit reduziert. Dies geschah sowohl mit
Blick auf die Auswertbarkeit der Antworten als auch auf die Belastung der Testpersonen
sowie die Testokonomie. Die verwendete Vignette zeigt eine Sequenz von ca. fiinf Mi-
nuten Linge. Auf dem Video sind eine Kleingruppe von Lernenden beim selbststandi-
gen, praktischen Arbeiten im LLL sowie die Lernbegleitung durch eine Lehrkraft zu
sehen. Die Videovignette wurde in einem der regulidren Kurstage des LLL aufgenommen
und zeigt eine Situation, in der eine weibliche und zwei ménnliche Lernende unter An-
leitung einer studentischen Betreuerin als Lehrperson eine Schweinehirnhélfte unter-
suchen. Das Video ldsst Aussagen iiber fachdidaktische Aspekte wie Prikonzepte von
Lernenden, Alltags- und Lebensweltbezug, Arbeiten mit Modellen und originalen Pré-
paraten, Instruktionsstrategien und konstruktive Lernbegleitung zu.

Das Instrument beinhaltet drei Items in einem offenen Antwortformat (vgl. Tab. 1 auf
der folgenden Seite). Die Anforderungen bei der Bearbeitung umfassen dabei jeweils
unterschiedliche Kompetenzfacetten des in Kapitel 1.3 dargelegten Modells (vgl. Barth,
2017, S. 39ft.). Die Items umfassen die Bereiche Beschreiben, Feedback und Handlungs-
alternativen sowie den Transfer theoretischen Wissens auf die spezifische Situation.

Es wurde ein offenes Antwortformat gewahlt, um die Aufmerksamkeit der Testperso-
nen nicht bereits auf spezifische Aspekte zu fokussieren, wie dies bei geschlossenen
Items der Fall wére. Auf diese Weise wurde eine inhaltlich breite Analyse durch die
Testpersonen zugelassen, sodass die Identifikation relevanter Aspekte und Zusammen-
hinge Teil der Aufgabenanforderung ist. Es werden nur diejenigen Aspekte ausgewertet,
die die Testpersonen in der konkreten Anforderungssituation eigenstdndig aktivieren
konnen (Barth, 2017, S. 84; Kersting et al., 2012, S. 572f.). Dabei ist grundsétzlich da-
von auszugehen, dass angehende Lehrkréfte mit mehr und besser vernetztem Professi-
onswissen und stirker ausgeprégter professioneller Handlungskompetenz differenzier-
tere Analysen vornehmen (Bogeholz et al., 2016, S. 48; Kersting et al., 2012, S. 571).
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Tabelle 1: Items und Kompetenzfacetten

Kompetenzfacetten Forschungs-
Itemtext (in Anlehnung an Barth, fragen
2017) g
Beschreiben Sie bitte die gezeigte Lehr-Lern-Situa-
tion so ausfiihrlich wie moglich. Bezichen Sie dabei
bitte alle Aspekte mit ein, die Thnen im Lehr-Lern- Erkennen F1,F2
Kontext der Experimentiersituation wichtig erschei-
nen.
Der bzw. die in der Vignette gezeigte Betreuer*in
bittet Sie um Feedback zu dieser Situation. Erlau-
tern Sie ihm bzw. ihr bitte moglichst detailliert,
welche Aspekte Sie fiir gelungen und welche fiir Beurteilen
weniger gelungen halten und aus welchen Griinden | Generieren F3,F4,F5
Sie diese Bewertung vornehmen. Schlagen Sie Entscheiden
Handlungsalternativen vor, die ihm bzw. ihr dabei
helfen wiirden, eine dhnliche Situation beim néchs-
ten Mal lernforderlicher zu gestalten.
Erldutern Sie ihm bzw. ihr anhand von Thnen be-
kannten Theorien und Modellen, auf welcher theo- | Bezug der Facette Wissen
retischen Grundlage Thr Feedback basiert. Nennen auf die Facetten Beurtei- F6
Sie bitte in lhrer Argumentation explizite theoreti- len, Generieren und Ent-
sche Beziige, mit denen Sie ihre Ausfiihrungen un- | scheiden
termauern konnen.

Im Rahmen einer vorausgegangenen Pilotierungsstudie (unverdffentlicht) wurden die
Eignung der Vignette sowie die der Fragestellungen iiberpriift (N = 13, Studierende im
Master of Education Biologie) und nochmals im Hinblick auf Testmotivation und Auf-
gabenformulierung iiberarbeitet. Es zeigte sich im Rahmen der Pilotierung, dass die Vig-
nette auch ohne detaillierte Hintergrundinformation als gut verstiandlich und ausreichend
authentisch wahrgenommen wurde, um vielfdltige und differenzierte Analysen zu erzeu-
gen.

2.2 Datenerhebung und Stichprobe

Das in Kapitel 2.1 vorgestellte Messinstrument wurde bei Studierenden im Master of
Education des Lehramts Biologie eingesetzt, die an einem Lehr-Lern-Labor-Seminar
(LLLS) im Rahmen des Projektes ,,Lernen am Projekt Biologie* teilnahmen. Die Erhe-
bung fand dabei jeweils zu einem Messzeitpunkt im Rahmen der Vorbesprechung statt
und erfasst damit den Status quo der Studierenden vor der Teilnahme am LLLS. Die
Teilnehmer*innen erhielten jeweils eine kurze Einfithrung zu den Zielen des LLL sowie
die notwendigen Hintergrundinformationen (Laborkurs und Experimentierstation) zur
Videovignette. Danach wurden den Teilnehmenden die drei offenen Items prisentiert
und im Anschluss daran die Videovignette gezeigt. Das Anschauen der Vignette erfolgte
einmalig, um mdoglichst nah an einer authentischen Handlungssituation zu bleiben. Die
Items des vignettenbasierten Testinstruments wurden von den Teilnehmer*innen in
Form eines Online-Fragebogens mittels SoSci Survey (SoSci Survey GmbH, 2018) be-
arbeitet. Die Stichprobe setzt sich aus N = 44 Studierenden (Nw = 23, Ny = 21) an einer
Universitdt in Nordrhein-Westfalen zusammen. 42 Studienteilnehmer*innen befanden
sich im Studium zum Master of Education des Faches Biologie mit dem Ziel des Lehr-
amtes an Gymnasien und Gesamtschulen sowie zwei Studienteilnehmer*innen mit dem
Ziel des Lehramtes am Berufskolleg. Die Teilnehmenden waren zum Zeitpunkt der Un-
tersuchung im Durchschnitt 24,55 Jahre (SD = 2,36) alt.
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2.3 Methoden der Datenauswertung

Die schriftlichen Analysen der Studierenden in Bezug auf die Videovignette wurden mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) computergestiitzt mithilfe der Software
MAXQDA 2019 (VERBI GmbH, 2020) ausgewertet, um die Forschungsfragen zu be-
antworten. Dabei wurden induktive und deduktive Methoden der Kategorienbildung
kombiniert, um das gesamte inhaltliche Spektrum der Dokumente abbilden zu kénnen
und gleichzeitig eine Anbindung an géngige Modelle professioneller Handlungskompe-
tenzen sicherzustellen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen F1, F3 und F4 wurden die Beschreibung, das
Feedback und die theoretische Fundierung unter inhaltlichen Gesichtspunkten mittels
niedriginferenter Verfahren (vgl. Lotz, Gabriel & Lipowsky, 2013, S. 358f.) ausgewer-
tet. Dazu wurden in einem ersten Durchlauf induktiv tiber das Verfahren der inhaltlichen
Strukturierung (vgl. Mayring, 2015, S. 98) Codes gebildet, die in weiteren Durchldufen
zunehmend verdichtet und in Ober- und Unterkategorien gebiindelt und zusammenge-
fasst wurden. Die Analyseeinheiten fiir dieses Verfahren wurden dazu wie folgt festge-
legt: Als Auswertungseinheit wurden jeweils alle schriftlichen Antworten je offenem
Item herangezogen. Die Kodiereinheit umfasste ein Wort, die Kontexteinheit umfasste
maximal eine vollstindige Antwort je Person (vgl. Mayring, 2015, S. 59). Jedem identi-
fizierten Textsegment wurde in diesem Verfahren genau ein inhaltlicher Code zugeord-
net. Fiir alle Kategorien wurden Definitionen erstellt und Ankerbeispiele aus dem Mate-
rial festgehalten (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Exemplarischer Ausschnitt Kategoriensystem inhaltliche Strukturierung

g)l:‘eizzkate- IgJ:rtizrkate- gfnit-l::lt(fttgorie Code Definition Code | Ankerbeispiel
In dieser Katego- Das Experimen- Wéihrend des Ex-
rie werden alle . P perimentierens ist
" tieren als fach- o
Auflerungen zu- spezifische Ar- es wichtig, dass
sammengefasst, | Arbeitsweise blzzi tsweise wird die Schiilerinnen
die auf fachge- Experimen- ohne Bezug zur und Schiiler eine
mife Arbeits- tieren g klare Fragestel-

. . konkreten Situa- ;
weisen der Bio- . - lung und die da-
o tion néher be- .
logie, die schrieben zugehorigen Hy-
Arbeits- eingesetzten Ma- ’ pothesen bilden.
. . terialien, Medien
Fachdidak- | weisen, und Aufgaben- Dazu hatten sie
tik Material, stellungen Bezug ein Schweinehirn,
Medien nehmen. Die Ein- verschiedene

ordnung in die Utensilien sowie
Kategorie Fach- Die eingesetzten | ein Arbeitsblatt
didaktik ist zu- Material Materialien wer- | zur Verfiigung,
riickzufiihren auf den beschrieben. | auf dem beschrie-
COACTIV (Kun- ben wurde, was
ter & Voss, sie machen und
2011; Park & beobachten soll-
Oliver, 2008). ten.

Bei der Biindelung der induktiven Kategorien zu Ober- und Unterkategorien wurden in
einem deduktiv ausgerichteten Verfahren theoretische Modelle und Konzeptionen her-
angezogen und auf diese Weise das induktiv entstandene Kategorienmaterial auf fach-
didaktische und professionstheoretische Modellierungen bezogen. Auf diese Weise
entstand ein Kategoriensystem, welches nach Abschluss der Kodierung quantitativ ana-
lysiert wurde, um die relativen Haufigkeiten der Kategorien darzustellen (vgl. Mayring,
2015, S. 20ft). Ein Teil der Stichprobe (N = 15) wurde bei diesem Verfahren unabhén-
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gig durch zwei Codierende ausgewertet. Mit Hilfe der Methode des konsensuellen Co-
dierens wurden dabei Kategoriendefinitionen und Kodierungen wechselseitig gepriift
und Unterschiede zwischen den Codierenden, wo moglich und nétig, im Rahmen einer
Konsensfindung geldst (vgl. Kuckartz, 2016, S. 211ff.). Die systematische Uberpriifung
dieser Unterschiede wurde dabei genutzt, um das Kategoriensystem zu verbessern, De-
finitionen problematischer Kategorien auszuschérfen sowie Kodierhinweise und An-
kerbeispiele zu ergéinzen und auf diese Weise die Analysequalitit zu erhéhen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen F2, F5 und F6 wurden die Beschreibung,
das Feedback und die theoretische Fundierung mittels skalierender Strukturierung (vgl.
Mayring, 2015, S. 101ff.) unter qualitativen Gesichtspunkten in einem hochinferenten
Verfahren (vgl. Lotz et al., 2013, S. 358f.) ausgewertet. Auf Basis des Modells von Barth
(2017, S. 391f.) sowie in Orientierung an etablierten Instrumenten zur Einschédtzung von
Unterrichtsanalysen (vgl. Barth, 2017; Bogeholz et al., 2016; Santagata, Zannoni & Stig-
ler, 2007; Tiirling, 2014; Wischmann, 2015; Wiisten, Schmelzing, Sandmann & Neu-
haus, 2010) wurde iiberpriift, ob anhand der Daten beurteilbare Indikatoren fiir die ein-
zelnen Kompetenzfacetten entwickelt werden kdnnen. Die Indikatoren entsprechen den
von Mayring (2015, S. 108) fiir dieses Verfahren vorgesehenen Strukturierungs- bzw.
Einschitzungsdimensionen. Das entwickelte Indikatorensystem, das im folgenden Kapi-
tel detailliert erldutert wird, wurde zundchst auf einen Teildatensatz der Stichprobe
(N = 14) angewendet, dann erneut iiberarbeitet und auf den Gesamtdatensatz angewen-
det. Die Kodiereinheit entsprach bei diesem Verfahren der Kontexteinheit und umfasste
den Textkorpus zum jeweiligen Item je Person, um Begriindungsstrukturen und Zusam-
menhénge zu erhalten. Mittels induktiv-deduktiver Verfahren wurden in diesem Prozess
drei verschiedene Auspriagungen fiir jeden der Indikatoren definiert und Ankerbeispiele
aus dem Material flir jede Ausprigung festgehalten (vgl. Tab. 3 auf der folgenden Sei-
te). Eine hohere Auspriagung des jeweiligen Indikators entspricht dabei jeweils einem
hoheren Grad der Systematisierung und Elaboration. In diesem Verfahren erfolgten
Mehrfachkodierungen der Textsegmente anhand der verschiedenen Indikatoren. Je Text-
segment wurde genau eine Auspriagung fiir jeden relevanten Indikator kodiert. Die Zu-
ordnung der Indikatoren zu den Items kann Tabelle 5 auf Seite 385 entnommen werden.

Um die Analysequalitét zu verbessern, wurde bei diesem Verfahren ein Teil der Stich-
probe (N = 15) unabhingig durch zwei Codierende ausgewertet. Hierzu wurden nach
dem Zufallsprinzip neun Fille ausgewéhlt und nach dem Prinzip der maximalen Kon-
trastierung (vgl. Radiker & Kuckartz, 2019, S. 290) zusétzlich drei Fille mit sehr aus-
fiihrlichen Antworten sowie drei Fille mit sehr knappen Antworten ausgewihlt. Nicht-
Ubereinstimmungen wurden systematisch {iberpriift und diskutiert, um auf dieser Grund-
lage die Definitionen der Indikatorauspragungen auszuschirfen und Kodierhinweise und
Ankerbeispiele zu ergénzen (vgl. Radiker & Kuckartz, 2019, S. 288f.). Die durchschnitt-
liche Interrateriibereinstimmung betrug 89,75 Prozent. Je Indikator wurden Werte zwi-
schen 77,78 Prozent und 95,56 Prozent in Bezug auf die Interrateriibereinstimmung
erreicht; die Texte konnten anhand der Indikatoren mit einem guten MaB an Uberein-
stimmung codiert werden (vgl. Radiker & Kuckartz, 2019, S. 303).
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Tabelle 3: Exemplarischer Ausschnitt Indikatorensystem skalierende Strukturierung

Lehr-Lern-Situation.

Indikator: Schiiler*innenorientierung
Definition: Der Indikator erfasst den Grad des Einbezugs der Lernenden in die Beschreibung der

zieht die Beschreibung die
Lernenden als aktive und
bedeutsame Akteur*innen
im Lehr-Lern-Prozess mit
ein. Die Beschreibung
enthilt in dieser Auspré-
gung Beziige zu AuBerun-
gen, Tétigkeiten oder af-
fektiv-motivationalen
Variablen der Lernenden.
Zusitzlich wird in der Be-
schreibung der Lernpro-
zess in der spezifischen
Situation explizit themati-
siert. Die Beschreibung
thematisiert dabei interne
Prozesse auf Seiten der
Lernenden in der spezifi-
schen Situation.

wenn die Beschreibung mindes-

tens einen der folgenden As-

pekte thematisiert:

* Der Lernprozess und/oder Er-
kenntnisprozess der Lernen-
den wird beschrieben.

* Der Fortschritt (oder ein Feh-
len desselben) im Lernprozess
wird beschrieben.

* Beschreibung von Lerngele-
genheiten, die eine spezifi-
sche Handlung der Lehrper-
son bietet/bereitstellt.

Stufe | Definition Stufe Kodierhinweise Ankerbeispiel

0 In der Ausprigung 0 be- | Dieser Code wird vergeben, Die Betreuerin unterstiitzt
zieht die Beschreibung die | wenn die Lernenden in der Be- | die Schiiler*innen bei der
Lernenden nicht als aktive | schreibung entweder gar nicht, | Prdparation des Schwei-
oder bedeutsame Ak- oder nur als Empfénger*innen nehirns. Dabei stellt sie
teur*innen im Lehr-Lern- | des Handelns der Lehrperson, anregende Fragen und
Prozess mit ein. Die Be- also in einer passiven Rolle, er- | greift teilweise in das
schreibung ist auf die wihnt werden. Wenn beschrie- | Handeln der Schiiler*in-
Lehrperson und deren ben wird, was die Lernenden tun | nen ein.

Handeln oder allgemeine | sollen, wird ebenfalls der Code

Aspekte der Situation fo- | Schiiler*innenorientierung 0

kussiert. vergeben, da diese Formulie-
rung als Lehrziel oder Hand-
lungsziel in Bezug auf die Lehr-
person interpretiert werden
kann.

1 In der Auspragung 1 be- | Dieser Code wird vergeben, Die Schiiler*innen be-
zieht die Beschreibung die | wenn die Lernenden in der Be- | trachten das Material aus-
Lernenden als aktive Ak- | schreibung in einer aktiven giebig und stellen Fragen.
teur*innen im Lehr-Lern- | Rolle erwéhnt werden. Dabei Die Lehrkraft antwortet,
Prozess mit ein. Die Be- | wird zum Beispiel beschrieben, | regt zu neuem Nachden-
schreibung enthélt in die- | was die Lernenden tun oder sa- | ken an, versucht, die Vor-
ser Auspriagung Beziige gen. Auch wenn affektive Vari- | stellungen der Schiiler*in-
zu AuBerungen, Titigkei- | ablen der Lernenden wie z.B. nen zu erfassen, und fragt
ten oder affektiv-motivati- | Interesse oder Motivation expli- | gezielt danach. Die Lehr-
onalen Variablen der Ler- | zit erwdhnt werden, wird der kraft motiviert zum akti-
nenden. Die Beschreibung | Code Schiiler*innenorientierung | ven Handeln, fordert die-
enthélt dabei vor allem 1 vergeben. ses auch ein und versucht,
Tatigkeitsbeschreibungen die Angst zu nehmen.
oder Beschreibungen von
Ist-Zusténden der Lernen-
den.

2 In der Auspragung 2 be- | Dieser Code wird vergeben, Die Lehr-Lern-Situation

zeigt, dass eine Schii-
ler*innen-Gruppe von
drei Personen von einem
Betreuer unterstiitzt wird.
Zuerst nennen die Schii-
ler*innen ihre Alltagsvor-
stellungen von den Fal-
tungen im Gehirn (Sulci).
Sie realisieren dabei, dass
ihre Vorstellung nicht mit
dem vorliegenden Objekt
tibereinstimmt. Der Be-
treuer erkldrt anhand von
einem Alltagsbeispiel (ge-
faltetes Papier), wie sich
die Oberflichenvergrifie-
rung erkldren ldsst. Da-
nach erkldirt der Betreuer
die weiteren Schritte.
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2.3.1 Indikatorensystem der skalierenden Strukturierung

Auf Basis des in Kapitel 1.3 dargestellten Modells konnten anhand der Daten die im
Folgenden dargestellten Indikatoren fiir die jeweiligen Kompetenzfacetten entwickelt
werden.

Die Kompetenzfacette Wissen wurde im Rahmen dieser Untersuchung anhand des
Indikators Fachsprache beurteilt. Der Indikator Fachsprache erfasst den Grad der
Verwendung einer wissenschaftlich prazisen Fachsprache. Die Verwendung von Fach-
sprache und Fachkonzepten zur Analyse von Lehr-Lernsituationen kann in diesem Zu-
sammenhang als Indikator fiir deklarative fachdidaktische und paddagogische Wissens-
bestidnde herangezogen werden, auf denen die Facetten des Erklarens und Vorhersagens
der professionellen Unterrichtswahrnehmung aufbauen (vgl. van Es & Sherin, 2008,
S. 245f.). Die Fahigkeit der Aktivierung entsprechender Wissensbestinde ist eine we-
sentliche Voraussetzung fiir professionelles Wahrnehmen und Handeln in Lehr-Lernsi-
tuationen (vgl. Kersting, Givvin, Sotelo & Stigler, 2009, S. 173). Dariiber hinaus beein-
flusst das zugrunde liegende Wissen die Wahrnehmung und das Erkennen relevanter
situationsspezifischer Aspekte (Blomeke et al., 2015). Der Indikator erfasst den Grad der
Verwendung von Fachsprache in drei Abstufungen. In Textpassagen der Stufe null wer-
den Fachsprache und Fachkonzepte nicht verwendet. Die Argumentation erfolgt mit ei-
genen Worten und Beschreibungen. Werden Fachsprache und Fachkonzepte teilweise
verwendet, so werden die Textpassagen der Stufe eins zugeordnet. Erfolgt die Argumen-
tation durchgéngig mit wissenschaftlich prézisen Formulierungen und Verwendung von
Fachsprache und Fachkonzepten, so handelt es sich um eine Textpassage, die der Stufe
zwei zugeordnet wird.

Fiir die Kompetenzfacette Erkennen wurden die Indikatoren Schiiler*innenorientie-
rung, Vernetzung und Beobachtungsebene herangezogen. Der Indikator Schiiler*in-
nenorientierung erfasst den Grad des Einbezugs der Schiiler*innen in die Beschreibung
der Lehr-Lern-Situation. Die Schiiler*innenorientierung wird in diesem Zusammenhang
als ein wesentliches typisches situatives Merkmal eingeordnet. Es ist davon auszugehen,
dass Lehrkrifte mit ausgeprigten diagnostischen Kompetenzen kognitive und affektive
Prozesse der Lernenden angemessen einschétzen und ihr Lehrverhalten daran ausrichten
konnen, um nachhaltige Lernprozesse zu initiieren (vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 42f;
Park & Oliver, 2008, S. 266, 279). Voraussetzung dafiir ist zunichst eine angemessene
Wahrnehmung und damit Erfassung der kognitiven und affektiven Prozesse der Lernen-
den, wie zum Beispiel Lernvoraussetzungen, Verstindnisprozesse, Interesse und Moti-
vation (vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 42f.). Auch in diesem Bereich ist im Sinne der
»selective attention” eine Fokussierung auf bedeutsame lernrelevante Aspekte erforder-
lich (vgl. Sunder, Todorova & Mdller, 2016, S. 2). Auf Grundlage dieser Zusammen-
hénge erfasst der Indikator den Grad der Schiiler*innenorientierung in der Beschreibung
der Lehr-Lern-Situation in drei Stufen, angelehnt an Santagata et al. (2007, S. 134ft).
Die Beschreibung wird der niedrigsten Stufe (0) zugeordnet, wenn die Lernenden nicht
oder nur in einer passiven Rolle als Empfinger von Vermittlungshandlungen erwéhnt
werden. Der mittleren Stufe (1) werden Beschreibungen zugeordnet, die die Lernenden
in einer aktiven Form miteinbeziehen, indem beschrieben wird, was diese tun oder sagen.
Beschreibungen der Stufe zwei thematisieren Lern- oder Verstindnisprozesse der Schii-
ler*innen in der spezifischen Situation explizit.

Der Indikator Vernetzung erfasst den Grad der Vernetztheit der Beschreibung. Unter-
suchungen im Bereich der Unterrichtswahrnehmung und Expertiseforschung liefern
Hinweise darauf, dass Studierende (Noviz*innen) Situationen meist isoliert voneinander
und nicht verkniipft wahrnehmen, wéhrend Expertenlehrkréfte eine eher ganzheitliche
Wahrnehmung von Unterrichtsituationen zeigen (vgl. Bromme, 2014, S. 53ff.; Kersting,
2008, S. 847; Star & Strickland, 2008, S. 109f.). Hamre et al. (2012, S. 107ff.) konnten
zeigen, dass effektives Lehrer*innenhandeln mit der Fahigkeit im Zusammenhang steht,
Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden in Unterrichtsvideos wahrzunehmen.
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Angelehnt an Santagata et al. (2007, S. 134ff.) erfasst der Indikator deshalb die Vernet-
zung in drei Stufen. Beschreibungen, die aus einzelnen, unverbundenen Handlungen
oder AuBerungen bestehen und die Handlungen der Akteur*innen nicht in Bezug zuei-
nander setzen, werden der Stufe null zugeordnet. Stufe eins beinhaltet Beschreibungen,
in denen Ursache-Wirkungsbeziehungen implizit erkennbar sind oder die Handlungen
der Akteur*innen in Bezug zueinander gesetzt werden. Werden Ursache-Wirkungsbe-
ziehungen detailliert beschrieben und damit die Interaktion im Lernprozess durchgéngig
als Prozess der Abfolge von Handlungen der beteiligten Akteur*innen und deren Aus-
wirkungen aufeinander geschildert, so wird die Beschreibung der Stufe zwei zugeordnet.

Der Indikator Beobachtungsebene erfasst, auf welcher Ebene die Beschreibung sich
bewegt. Hierbei wird unterschieden zwischen Sichtstrukturen sowie unmittelbar be-
obachtbaren Merkmalen oder Prozessen und Tiefenstrukturen sowie abgeleiteten (i.e.
nicht unmittelbar beobachtbaren) Konzepten oder Prozessen (vgl. Kunter & Voss, 2011,
S. 88). Die Erklarungsmacht in Bezug auf die Lernprozesse von Schiiler*innen (vgl.
Schifer & Seidel, 2015, S. 36; Seidel & Shavelson, 2007, S. 474) begriindet die An-
nahme, dass das Identifizieren von Tiefenstrukturen ein Indikator fiir eine professionelle
Wahrnehmung der Lehr-Lern-Situation ist. Obwohl Tiefenstrukturen aufgrund ihrer ho-
hen Aussagekraft auch als Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét bezeichnet werden
(vgl. Klieme & Rakoczy, 2008, S. 228), scheint es Studierenden schwerzufallen, diese
wahrzunehmen und in Analysen von Unterrichtsequenzen einzubeziehen, sodass Analy-
sen und Reflexionen eher auf der Ebene der Sicht- und Oberfldchenstrukturen verbleiben
(vgl. Santagata et al., 2007, S. 124; Smoor & Komorek, 2020, S. 275f.). Der Indikator
erfasst auf diesen Grundlagen die Beobachtungsebene in drei Stufen. Beschreibungen,
die ausschlieBlich Sichtmerkmale einbeziehen, werden der Stufe null zugeordnet. Ent-
halten die Beschreibungen einfache Beziige zu abgeleiteten Konzepten, so werden sie
der Stufe eins zugeordnet. Stufe zwei umfasst Beschreibungen, die Tiefenstrukturen oder
abgeleitete Konzepte detailliert beschreiben.

Die Kompetenzfacette Beurteilen wurde anhand der Indikatoren kritischer Zugang
und Kriterienbezug ausgewertet. Der Indikator kritischer Zugang erfasst den Grad der
kritischen Auseinandersetzung mit der Lehr-Lernsituation. Es ist davon auszugehen,
dass fiir professionelles Handeln im Unterricht eine kritische Reflexion des Lehrens und
Lernens unabdingbar ist (vgl. Roters, 2011, S. 140f.; Stender et al., 2015, S. 127). Dies
erfordert eine addquate Wahrnehmung kritischer Ereignisse der spezifischen Lehr-Lern-
situation und darauf aufbauend eine differenzierte Analyse derselben. Santagata et al.
(2007, S. 137) konnten fiir angehende Mathematiklehrkréfte feststellen, dass nach der
Teilnahme an einem videobasierten Programm zur Unterrichtsanalyse der Grad der kri-
tischen Auseinandersetzung hoher war als zuvor. Ahnliche Zusammenhiinge kénnen fiir
Biologielehrkrifte vermutet werden. Dies begriindet die Hypothese, dass der kritische
Zugang ein angemessener Indikator fiir die professionelle Handlungskompetenz ist. In
Anlehnung an Santagata et al. (2007, S. 134ft.) erfasst der Indikator den Grad der kriti-
schen Auseinandersetzung in drei Stufen. Feedback, das lediglich positive Aspekte ent-
hilt, wird der Stufe null zugeordnet, falls die zu analysierende Situation, wie im Falle
der hier eingesetzten Vignette, sowohl lernforderliche als auch problematische Interak-
tionen im Rahmen der Lehr-Lern-Situation aufweist. Werden zusétzlich Aspekte kritisch
bewertet, so wird die Textstelle der Stufe eins zugeordnet. Bewertungen der Stufe zwei
enthalten sowohl positives Feedback als auch Aspekte, die kritisiert werden. Die kriti-
sierten Aspekte werden in Stufe zwei zusétzlich detailliert beschrieben und durchgéngig
begriindet oder durch unmittelbar darauf bezogene Handlungsalternativen ergénzt.

Der Indikator Kriterienbezug erfasst den Grad des Bezugs auf fachdidaktische oder
pidagogisch-psychologische Kriterien im Rahmen der Bewertung. Die Ubertragung und
Anwendung von Kriterien auf spezifische Situationen stellt damit einen wesentlichen
Aspekt der Kompetenzfacette Bewerten dar (vgl. Barth, 2017, S. 40). Relevante Merk-
male der Lehr-Lernsituation miissen mit Bezug zu theoretischem Wissen eingeordnet
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und auf fachliche Kriterien bezogen werden, um eine fachlich fundierte Bewertung vor-
nehmen zu konnen, auf der professionelles Handeln aufbauen kann. Der Indikator erfasst
den Grad des Bezugs auf fachdidaktische oder pddagogisch-psychologische Kriterien in
drei Abstufungen. Ist kein Bezug zu Fachkonzepten erkennbar, so werden die Textpas-
sagen der Stufe null zugeordnet. In Stufe eins werden alle Textpassagen eingeordnet, in
denen ein Bezug zu Fachkonzepten teilweise erkennbar ist. Ist ein Bezug zu Fachkon-
zepten durchgéngig erkennbar, so werden die Textstellen Stufe zwei zugeordnet.

In Bezug auf die Kompetenzfacette Generieren wurden die Entwicklung von Hand-
lungsalternativen sowie die Indikatoren Prognostizieren und Kontextualisierung ausge-
wertet. Der Indikator Handlungsalternativen erfasst den Grad des Generierens von
Handlungsalternativen. Es ist davon auszugehen, dass das Generieren von Alternativen
als Briicke zwischen dem professionellen Wahrnehmen und dem professionellen Han-
deln betrachtet werden kann (vgl. Barth, 2017, S. 30f.; Santagata et al., 2007, S. 135ff.).
Smoor und Komorek (2020, S. 267f.) konstatieren, dass fiir die im Lehr-Lern-Labor
erforderliche adaptive Lehrkompetenz eine differenzierte Auswahl an Handlungsalter-
nativen notwendig ist. Kersting et al. (2012, S. 581) konnten fiir Mathematiklehrkrifte
einen Zusammenhang zwischen dem Generieren von fachdidaktischen Handlungsalter-
nativen bei der Analyse von Unterrichtsvideos und der Leistung der unterrichteten Schii-
ler*innen nachweisen. In Anlehnung an Santagata et al. (2007, S. 134ff.) erfasst der In-
dikator deshalb das Generieren von Handlungsalternativen in drei Stufen. Werden keine
Handlungsalternativen genannt, so wird Stufe null vergeben. Auf Stufe eins werden
Handlungsalternativen genannt; diese werden allgemein formuliert. Werden Handlungs-
alternativen detailliert beschrieben und/oder begriindet, so wird die Textstelle Stufe zwei
zugeordnet.

Der Indikator Prognostizieren erfasst den Grad des prognostischen Denkens in Bezug
auf die Lehr-Lernsituation. Als prognostisches Denken wird dabei das Antizipieren von
moglichen Handlungsverldufen bezeichnet (vgl. Barth, 2017, S. 29f.). Insbesondere das
Treffen von Vorhersagen iiber die Wirkung von Handlungen der Lehrkraft auf den Lern-
prozess der Lernenden ist fiir professionelles Handeln im Unterricht von wesentlicher
Bedeutung. Professionelle Lehrkrifte leiten aus Situationswahrnehmung und vorhande-
nem Wissen Konsequenzen fiir den Lernprozess der Schiiler*innen ab (vgl. Baumert et
al., 2010, S. 146; Neuweg, 2011a, S. 451). Auf Basis solcher Prognosen konnen zum
Beispiel situationsangemessene Handlungsalternativen ausgewahlt und Planungen an si-
tuationsspezifische Merkmale angepasst werden (vgl. Barth, 2017, S. 53). Bei Sherin
und van Es (2009, S. 22) wird dieses prognostische Denken als Teil des ,.knowledge-
based reasoning* im Rahmen der professionellen Unterrichtswahrnehmung konzipiert.
Der Indikator erfasst den Grad des prognostischen Denkens in drei Abstufungen. Ist kein
prognostisches Denken erkennbar, so wird die Textstelle der Stufe null zugeordnet. Stufe
eins umfasst Textstellen, in denen prognostisches Denken teilweise erkennbar ist. Hand-
lungsverldufe werden teilweise antizipiert und Einfliisse von Kontextbedingungen ein-
geschétzt. Auf Stufe zwei ist prognostisches Denken durchgéingig erkennbar. Im Rahmen
der Bewertung der Lehr-Lernsituation werden hier Handlungsverldufe durchgéingig an-
tizipiert und differenziert dargestellt, was spezifische Handlungen im Hinblick auf den
Lehr-Lernprozess bewirken oder bewirken sollen.

Der Indikator Kontextualisierung erfasst den Grad der Kontextualisierung der Bewer-
tung. Hierbei ist davon auszugehen, dass eine Ubertragung von abstrakten Konzepten
oder Kriterien auf eine spezifische Situation ein tieferes Konzeptverstéindnis voraussetzt
als die bloBe Nennung derselben (vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 48). Die Ubertragung
und Anwendung von Kriterien auf spezifische Situationen stellt damit einen wesentli-
chen Aspekt der Kompetenzfacette Generieren dar, der eng an den Prozess des Beurtei-
lens gekoppelt ist und auf vorhandenem Wissen basiert (vgl. Barth, 2017, S. 53). Der
Indikator erfasst den Grad der Kontextualisierung in drei Abstufungen. In Stufe null
werden alle Textstellen eingeordnet, die allgemein formuliert sind, ohne Beziige auf die
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spezifische Situation. Stufe eins erfasst alle Textstellen, in denen eine Kontextualisie-
rung teilweise erkennbar ist. Wenn alle Ausfithrungen mit konkreten Evidenzen aus der
spezifischen Situation in Verbindung gebracht werden, ist eine Kontextualisierung
durchgingig vorhanden und die Textstelle wird der Stufe zwei zugeordnet.

In Bezug auf die Kompetenzfacette Entscheiden wurden die Indikatoren Transfer, Er-
lauterungen und Schiiler*innenorientierung der theoretischen Fundierung herangezogen.
Der Indikator Transfer erfasst den Grad des Transfers theoretischen Wissens auf die spe-
zifische Situation. Dabei ist davon auszugehen, dass eine Nennung theoretischer Kon-
zepte als Reproduktion von Wissen nicht notwendigerweise das Verstidndnis oder die
Anwendbarkeit des jeweiligen Konzeptes impliziert. Ein Transfer von Konzepten in An-
wendungskontexte wie die gezeigte Lehr-Lernsituation kann dagegen ein Indikator fiir
ein tieferes Konzeptverstindnis sein (vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 48). Studien in die-
sem Zusammenhang attestieren Studierenden Probleme bei der Anwendung von theore-
tischem Wissen sowie Probleme bei der Verkniipfung von Theoriewissen mit spezifi-
schen Situationen (vgl. Star & Strickland, 2008, S. 109f.; Treisch, 2018, S. 153; van Es
& Sherin, 2008, S. 256). Der Indikator erfasst den Grad des Transfers von Theoriewissen
auf die spezifische Situation in drei Abstufungen. Werden theoretische Konzepte ledig-
lich genannt, ohne Bezug zur konkreten Lehr-Lernsituation, so wird die Textstelle der
Stufe null zugeordnet. Stufe eins umfasst Textpassagen, in denen Nennungen oder Aus-
filhrungen teilweise durch konkrete Evidenz mit der spezifischen Situation in Verbin-
dung gebracht werden. Ist ein Transfer durchgingig erkennbar, indem theoretische Kon-
zepte durchgéngig und explizit mit der konkreten Situation verkniipft werden, so wird
die Textpassage der Stufe zwei zugeordnet.

Der Indikator Erlduterungen erfasst, in welchem Ausmaf die theoretischen Begriin-
dungen in eine Argumentationsstruktur und entsprechende Erlduterungen eingebunden
sind. Im Unterschied zu einer blolen Nennung einzelner Konzepte auf der Ebene der
Reproduktion erfordern entsprechende Erlduterungen stirker vernetzte Wissensstruktu-
ren (vgl. Bogeholz et al., 2016, S. 48; van Es & Sherin, 2008, S. 254). Die Aktivierung
solch vernetzter Wissensbestdnde in der Analyse der Lehr-Lernsituation kann die Grund-
lage professionellen Wahrnehmens und Handelns bilden. Der Grad der Differenzierung
im Sinne einer expliziten Erlduterung der Uberlegungen wird dabei als Indikator fiir den
Grad der Vernetzung zwischen den Kompetenzfacetten Wissen und Entscheiden heran-
gezogen. Angelehnt an Santagata et al. (2007, S. 1344f.) erfasst der Indikator den Grad
der vorhandenen Argumentationsstruktur in drei Abstufungen. Sind keine Erlduterungen
oder Argumentationsstrukturen vorhanden, so wird die Textpassage der Stufe null zuge-
ordnet. In Stufe eins finden sich Textpassagen, in denen Erléduterungen und Argumenta-
tionsstrukturen teilweise vorhanden sind. Stufe zwei umfasst alle Textpassagen, in denen
durchgingig differenzierte Erlduterungen und Argumentationsstrukturen vorhanden
sind.

Der Indikator Schiiler*innenorientierung der theoretischen Fundierung erfasst den
Grad des Einbezugs der Schiiler*innen im Rahmen der theoretischen Fundierung. Der
Einbezug der Lernendenperspektive in die theoretischen Uberlegungen kann dabei die
Grundlage fiir eine Analyse der Lehr-Lernsituation unter Einbezug unterschiedlicher
Perspektiven bilden. Aufbauend darauf kénnen unterrichtliches Handeln ebenso wie Pla-
nungs- und Reflexionsprozesse am Verstindnisprozess der Lernenden ausgerichtet und
strukturiert werden. Die mehrperspektivische Analyse sowie der professionelle Wechsel
zwischen den unterschiedlichen Perspektiven stellen damit eine Grundlage fiir begriin-
dete didaktische Entscheidungen dar (vgl. Schellenbach-Zell, Wittwer & Niickles, 2019,
S. 166). Der Indikator erfasst den Grad des Einbezugs der Schiiler*innen in drei Abstu-
fungen. Auf Stufe null werden Fachkonzepte nicht zum Lernprozess der Schiiler*innen
in Bezug gesetzt. Werden einzelne der genannten Konzepte in allgemeiner Form zum
Lernprozess in Bezug gesetzt, so wird die Textpassage der Stufe eins zugeordnet. In
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Textpassagen der Stufe zwei werden theoretische Konzepte durchgéngig auf den Lern-
prozess der Schiiler*innen in der spezifischen Situation tibertragen.

3 Ergebnisse

F1: Welche Aspekte beschreiben angehende Biologielehrkrdfte im Rahmen einer Expe-
rimentiersituation im LLL?

Insgesamt wurden in Bezug auf die Beschreibung der Experimentiersituation 201 inhalt-
liche Aspekte codiert. Die Studierenden beschreiben also im Durchschnitt 4,57 unter-
schiedliche Aspekte im Rahmen ihrer Beschreibung. Der grofite Anteil (60,20 %) der
codierten Segmente beschreibt Vermittlungshandlungen der Lehrperson, welche dem
Bereich der Fachdidaktik zugeordnet werden kdnnen. Gefolgt wird er von der Beschrei-
bung von Verstindnis, Konzepten und Strategien der Schiiler*innen, die 12,94 Prozent
der codierten Segmente umfasst. 5,95 Prozent entfallen jeweils auf die Beschreibung von
Arbeitsweisen, Materialien und Medien sowie von Interaktion und Kommunikation.
Beschreibungen motivationaler und emotionaler Aspekte der Schiiler*innen und der
Lehrperson machen 3,98 Prozent der codierten Segmente aus, wihrend Handlungen der
Lehrperson zur Klassenfiihrung mit nur zwei Aussagen (1,00 %) und Beschreibungen
fachwissenschaftlicher Aspekte mit nur einer Aussage (0,50 %) vertreten sind. Zusam-
menfassend ldsst sich festhalten, dass der grofite Anteil der beschriebenen Aspekte auf
den Bereich der Fachdidaktik entfallt (79,10 %), welcher zugleich die beiden am héu-
figsten thematisierten Kategorien beinhaltet. Mit 10,95 Prozent der codierten Segmente
werden deutlich weniger Aspekte aus dem Bereich der Pddagogik beschrieben. Allge-
meine Situationsbeschreibungen, denen kein konkreter Bezug zu einem der Bereiche zu-
zuordnen war, machen 9,45 Prozent der codierten Segmente aus (vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Ergebnisse der inhaltlichen Strukturierung

Item Kategorie o %Z;;?gi:;ten
Allgemeine Situationsbeschreibung (19 codierte Segmente) 9,45
Fachdidaktik (159 codierte Segmente) 79,10
Arbeitsweisen, Material, Medien 5,97
Verstindnis, Konzepte, Strategien der Schiiler*innen 12,94
Beschreibung Vermittlungshandlungen der Lehrperson 60,20
(201 codierte
Segmente) Pidagogik (22 codierte Segmente) 10,95
Handlungen der Lehrperson zur Klassenfiihrung 1,00
Interaktion, Kommunikation 5,97
Motivation, Emotion der Schiiler*innen & Lehrperson 3,98
Fachwissenschaft (1 codiertes Segment) 0,50
Handlungsalternative (42 codierte Segmente) 21,21
Fachdidaktik 83,33*
Arbeitsweisen, Material, Medien 2,38%
Vermittlungshandlungen der Lehrperson 80,95*
Feedback Verstiindnis, Konzepte, Strategien der Schiiler*innen 0,00%
(198 codierte
Segmente) Pédagogik 16,67*
Handlungen der Lehrperson zur Klassenfiihrung 9,52%
Interaktion und Kommunikation 7,14%*
Motivation & Emotion der Schiiler*innen & Lehrperson 0,00*
Fachwissenschaft 0,00*

PFLB (2021), 3 (1), 266-297 https://doi.org/10.11576/pflb-4880


https://doi.org/10.11576/pflb-4880

Dahmen, Preisfeld & Damerau 284

o -
Item Kategorie %o der codierten
Segmente
Positive Bewertung (116 codierte Segmente) 58,59
Fachdidaktik 71,55*
Pédagogik 24,14*
Feedback Fachwissenschaft 431*
(198 codierte | negative Bewertung (38 codierte Segmente) 19,19
Segmente) Fachdidaktik 4737+
Pédagogik 42,11%*
Fachwissenschaft 10,53*
Beobachtung ohne erkennbare Bewertung 1,01
Theoriewissen thematisiert (S codierte Segmente) 4,85
Theoriebezug | gachdidaktik (65 codierte Segmente) 63,11
(103 codierte
Segmente) Fachwissen (1 codiertes Segment) 0,97
Pidagogik (32 codierte Segmente) 31,07

Anmerkung: * Prozent der codierten Segmente bezogen auf die jeweils in Klammern angegebene Ge-
samtheit der jeweiligen Oberkategorie (Handlungsalternativen, positive Bewertung oder
negative Bewertung). Alle {ibrigen Angaben bezichen sich auf die Gesamtheit der co-
dierten Segmente pro Item, die jeweils in der Spalte Item vermerkt ist.

F2: Wie beschreiben angehende Biologielehrkrifte Experimentiersituationen im LLL?

Um die Frage zu beantworten, wie die Beschreibungen im Hinblick auf qualitative As-
pekte gestaltet sind, wurden die Indikatoren Schiiler*innenorientierung und Vernetzung
herangezogen und zusétzlich mit Hilfe des Indikators Beobachtungsebene das Erkennen
von Tiefenstrukturen ausgewertet. Insgesamt wurden 44 Textpassagen mit Hilfe der
Indikatoren bewertet. Wie Tabelle 5 auf der folgenden Seite zu entnehmen ist, ist der
Grofiteil der Beschreibungen in Bezug auf diese Indikatoren den Stufen null oder eins
zuzuordnen. Ein geringer Anteil bewegt sich auf der zweiten Stufe. Eine Schiiler*in-
nenorientierung ist in 19 der Beschreibungen (43,18 %) nicht und in 23 der Beschrei-
bungen (52,27 %) teilweise oder in Ansétzen vorhanden. In Bezug auf die Beob-
achtungsebene enthalten 16 Beschreibungen (36,36 %) ausschlieBlich unmittelbar be-
obachtbare Merkmale. 26 Beschreibungen (59,09 %) enthalten einfache Beziige auf ab-
geleitete Konzepte, und lediglich zwei Beschreibungen (4,55 %) enthalten mehrfache
Beziige auf oder detaillierte Beschreibungen von abgeleitete(n) Konzepte(n) in der
Experimentiersituation. Fiir den Indikator Vernetzung konnten ebenfalls 16 Beschrei-
bungen (36,36 %) der Stufe null (einzelne, unverbundene AuBerungen oder Handlungs-
beschreibungen), 26 Beschreibungen (59,09 %) der Stufe eins (Handlungen der Ak-
teur*innen werden teilweise aufeinander bezogen) und nur zwei Beschreibungen
(4,55 %) der Stufe zwei (durchgéngige Beschreibung als Prozess der Abfolge von Hand-
lungen der beteiligten Akteur*innen und deren Auswirkungen aufeinander) zugeordnet
werden (vgl. Tab. 5).
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Tabelle 5: Ergebnisse der skalierenden Strukturierung

% der codierten Segmente
Indikator
Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2
Beschreibung Schiiler*innenorientierung 43,18 52,27 4,55
(44 codierte | Beobachtungstiefe 36,36 59,09 4,55
Segmente)  [yernetzung 36,36 59,09 4,55
Handlungsalternativen 38,64 38,64 22,73
Feedback kritischer Zugang 15,91 56,82 27,27
(44 codierte | Prognostizieren 31,82 52,27 15,91
Segmente) |k ontextualisierung 4,55 65,91 29,55
Kriterienbezug 22,73 68,18 9,09
Transfer 41,86 44,19 13,95
Theoricbezug | pachsprache 18,60 60,47 20,93
(43 codierte -
Segmente) Erliduterungen 9,30 72,09 18,60
Schiiler*innenorientierung 6,98 86,05 6,98

F3: Wie beurteilen angehende Biologielehrkrifte das Handeln von Lehrenden im LLL?

Insgesamt wurden in Bezug auf die Bewertung der Experimentiersituation 198 Aussagen
codiert. Davon entfdllt mit 116 Aussagen (58,59 %) der grofite Teil auf positive Bewer-
tungen. 42 Aussagen (21,21 %) beschreiben mogliche Handlungsalternativen, und 38
Aussagen (19,19 %) enthalten negative Bewertungen. Zwei Aussagen (1,01 %) wurden
als Beobachtungen ohne erkennbare Bewertung eingeordnet. Sowohl im Bereich der
Handlungsalternativen als auch im Bereich des positiven und negativen Feedbacks ent-
fallt jeweils der grofite Anteil der Aussagen auf den Bereich der Fachdidaktik, gefolgt
vom Bereich der Pddagogik. Den geringsten Anteil machen jeweils Bewertungen von
fachwissenschaftlichen Aspekten aus (vgl. Tab. 4 auf S. 383—384). Im Bereich der ne-
gativen Bewertungen ist die Differenz zwischen den Bereichen Fachdidaktik (18 Aussa-
gen, 47,37 %) und Péadagogik (16 Aussagen, 42,11 %) gering, wihrend dieser Unter-
schied in den Bereichen positives Feedback und Handlungsalternativen mit jeweils mehr
als 45 Prozent sehr viel deutlicher ausfallt (vgl. Tab. 4).

F4: Inwieweit sind angehende Biologielehrkrdfte in der Lage, Handlungsalternativen
zum Lehrer*innenhandeln in beobachteten Experimentiersituationen zu nennen?

Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage wurden die genannten Handlungsal-
ternativen eingehender analysiert. Insgesamt wurden 42 Textsegmente als Handlungs-
alternativen codiert. Von den genannten Alternativen entfallt mit 80,95 Prozent (34
Segmente) der GroBteil auf den Bereich der Vermittlungshandlungen der Lehrperson
(Fachdidaktik). 9,52 Prozent (4 Segmente) beziehen sich auf Handlungen der Lehrper-
son zur Klassenfiihrung (Padagogik), 7,14 Prozent (3 Segmente) auf Interaktion und
Kommunikation (Pddagogik), und 2,38 Prozent (1 Segment) thematisieren die eingesetz-
ten Arbeitsweisen, Materialien und Medien (Fachdidaktik) (vgl. Tab. 4 auf S. 383—-384).

F4 und F5: Wie begriinden angehende Biologielehrkrifte Feedback und Handlungsal-
ternativen in Bezug auf Experimentiersituationen im LLL?

Um eine qualitative Einordnung von Feedback und Handlungsalternativen vornehmen
zu konnen, wurden die fiinf Indikatoren der skalierenden Strukturierung herangezogen
(vgl. Tab. 5). In Bezug auf den Indikator Handlungsalternativen konnten mit 38,64 Pro-
zent (17 Segmente) ebenso viele Bewertungen der Stufe null wie der Stufe eins zugeord-
net werden. In 17 der Bewertungen werden also keine Handlungsalternativen genannt;
in weiteren 17 werden die genannten Alternativen in allgemeiner Form beschrieben und
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nicht weiter begriindet. In Stufe zwei wurden 22,73 Prozent (10 Segmente) eingeordnet.
Fiir die Indikatoren kritischer Zugang, Prognostizieren, Kontextualisierung und Kriteri-
enbezug konnte festgestellt werden, dass jeweils mehr als die Halfte (52,27-68,18 %)
der Bewertungen Stufe eins zugeordnet werden konnen. Insgesamt entfallen fiir diese
Indikatoren jeweils mindestens 70 Prozent der Bewertungen auf die Stufen null und eins.
Auf Stufe zwei entfillt jeweils nur ein geringer Anteil der Bewertungen. Dieser ist mit
29,55 Prozent (13 Segmente) filir den Indikator Kontextualisierung am hochsten und mit
9,09 Prozent (4 Segmente) fiir den Indikator Kriterienbezug am niedrigsten.

F6: Inwieweit sind angehende Biologielehrkrdfte in der Lage, Theoriewissen auf Expe-
rimentiersituationen im LLL zu iibertragen und welche Wissensbestinde werden
dazu aktiviert?

Zur Beantwortung der Frage, inwieweit angehende Biologielehrkrifte in der Lage sind,
theoretisches Wissen auf Experimentiersituationen im LLL zu {ibertragen, wird zunéchst
die inhaltliche Kategorisierung der theoretischen Beziige betrachtet (s. Tab. 4 auf
S. 383-384). Es konnten insgesamt 103 Aussagen im Bereich der theoretischen Beziige
identifiziert werden. Auf jeden Studierenden entfallen damit im Durchschnitt 2,34 theo-
retische Beziige. Mit 63,11 Prozent (65 Segmente) entfallt der grofite Anteil der genann-
ten Theoriebeziige auf den Bereich der Fachdidaktik. 31,07 Prozent (32 Segmente) be-
ziehen sich auf den Bereich der Pddagogik und 0,97 Prozent (1 Aussage) auf den Bereich
der Fachwissenschaft. In 4,85 Prozent (5 Segmente) der codierten Aussagen thematisie-
ren die Studierenden explizit ihr eigenes Theoriewissen. Um eine qualitative Einordnung
der theoretischen Fundierung (F6) vornehmen zu kénnen, wurden die vier Indikatoren
der skalierenden Strukturierung herangezogen (s. Tab. 5 auf der vorherigen Seite). Die
Ergebnisse zeigen, dass sich in Bezug auf die Indikatoren Transfer, Fachsprache, Erldu-
terungen und Schiiler*innenorientierung ein Grofteil der Texte in die Stufen null und
eins eingruppieren lésst. Es entfallen jeweils mindestens 79 Prozent der Texte auf diese
beiden Stufen. Fiir den Indikator Fachsprache ldsst sich mit 20,93 Prozent (9 Textseg-
mente) der hochste Anteil an Textsegmenten in Stufe zwei feststellen, fiir den Indikator
Schiilerorientierung mit 6,98 Prozent (3 Textsegmente) der niedrigste.

4  Diskussion

(F1) Es konnte festgestellt werden, dass Biologie-Studierende im Master of Education
in der Lage sind, unterschiedliche Aspekte der Experimentiersituation zu beschreiben.
Vornehmlich werden Aspekte aus den Bereichen Fachdidaktik und Pddagogik beschrie-
ben, aus dem Bereich der Fachwissenschaft dagegen kaum. Der Schwerpunkt der Be-
schreibung liegt dabei inhaltlich deutlich auf dem Bereich der Fachdidaktik und fokus-
siert hier insbesondere die Vermittlungshandlungen. Diese Ergebnisse legen nahe, dass
die Wahrnehmung der Studierenden auf die Handlungen der Lehrperson fokussiert ist
und sie im Rahmen der Beobachtung der Lehr-Lern-Situation weniger aufmerksam ge-
geniiber Prozessen der Schiiler*innen und fachlichen Inhalten sind. Eine wenig diffe-
renzierte Wahrnehmung von inhaltlichen Aspekten sowie eine Fokussierung auf das
Handeln der Lehrkraft im Rahmen der Unterrichtswahrnehmung bei unerfahrenen Lehr-
kréften konnten auch in anderen Untersuchungen beobachtet werden (vgl. Star & Strick-
land, 2008, S. 122f.; van Es & Sherin, 2008, S. 265f.). Van Es und Sherin (2008, S. 266)
konnten im Rahmen ihrer Intervention eine Verdnderung der Wahrnehmung in Form
einer Verschiebung des Fokus auf Prozesse der Schiiler*innen und fachliche Denkpro-
zesse beobachten. Dies lisst darauf schlieffen, dass der Fokus der Wahrnehmung mit
zunehmender Erfahrung Verdnderungen unterliegt. So konnte die Fokussierung auf die
Vermittlungshandlungen im Rahmen dieser Untersuchung auf die bisher unzureichende
praktische Erfahrung der Studierenden zuriickzufiihren sein. Zusitzlich sollte in Betracht
gezogen werden, dass die Studierenden im Rahmen eines fachdidaktischen Seminars an
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der Befragung teilnahmen. Eine Beeinflussung der Wahrnehmung durch diesen fachdi-
daktischen Kontext ist deshalb nicht ginzlich auszuschlieBen. Es wire denkbar, dass die
Wahrnehmung der Studierenden vor allem auf fachdidaktische Vermittlungshandlungen
ausgerichtet ist, weil sie erwarten, dass diese bei einer Analyse im Rahmen eines fach-
didaktischen Seminars von zentraler Bedeutung sind.

(F2) Die Beschreibungen der Studierenden orientieren sich nicht oder nur teilweise
unmittelbar an den Lernenden. Im Hinblick auf die Beobachtungsebene verbleiben die
Beschreibungen hiufig auf der Ebene der Sichtstrukturen oder beziehen abgeleitete Kon-
zepte lediglich in Ansétzen mit ein. Eine differenzierte Beschreibung von Tiefenstruktu-
ren findet kaum statt. In Bezug auf die Vernetztheit der Beschreibung ist festzuhalten,
dass Handlungen der Akteur*innen bzw. Handlungen und deren Auswirkungen in einem
Grofiteil der Beschreibungen nicht oder nur teilweise aufeinander bezogen werden. Eine
durchgingige Beschreibung der Experimentiersituation als Prozess der Abfolge von
Handlungen der beteiligten Akteur*innen und deren Auswirkungen aufeinander findet
kaum statt. In Bezug auf die Kompetenzfacette Erkennen l&sst sich also festhalten, dass
die Studierenden vornehmlich die horizontale Komplexitét (Verarbeitung mehrerer In-
formationen auf der gleichen Ebene; vgl. Commons, 2008, S. 309) der Lehr-Lernsitua-
tion erfassen, die vertikale Komplexitit (Informationsverarbeitung auf verschiedenen
Ebenen; vgl. Commons, 2008, S. 309) im Rahmen ihrer Beschreibungen jedoch kaum
aufgreifen. Ahnliche Ergebnisse berichtet zum Beispiel Diibbelde (2013, S. 197ff.), in
deren Untersuchung es den Studierenden nur selten gelang, durch Beobachtungen die
kognitiven Prozesse der Schiiler*innen angemessen nachzuvollziehen oder die Tiefen-
ebene des Denkens und Lernens der Schiiler*innen in angemessenem Mal3e zu beriick-
sichtigen. Star und Strickland (2008, S. 118) berichten, dass Studierende im Rahmen von
Beobachtungen weniger bestimmte Lehr-Lernprozesse, sondern eher deutlich erkenn-
bare Lerninhalte fokussieren. In der vorliegenden Untersuchung hingegen werden stér-
ker die fachdidaktischen Vermittlungsstrategien fokussiert. Die geringe Vernetzung der
Beschreibungen sowie die geringe Bezugnahme auf Tiefenstrukturen konnten jedoch
eine Parallele zu der geringen Fokussierung von Lehr-Lernprozessen bei Star und Strick-
land (2008, S. 118) darstellen. Ergebnisse weiterer Studien weisen darauf hin, dass Stu-
dierende Defizite bei der Beobachtung und Beschreibung von Unterricht haben, eher das
Handeln der Lehrkraft als Prozesse der Schiiler*innen fokussieren und Situationen eher
isoliert denn als miteinander verkniipfte Prozesse wahrnehmen (Kersting, 2008, S. 847;
Schifer & Seidel, 2015, S. 39).

(F3) Die Studierenden beurteilen die beobachtete Experimentiersituation iiberwiegend
positiv. Ein kritischer Zugang ist dagegen nur teilweise erkennbar. Dennoch nennen die
Studierenden Handlungsalternativen zu unterschiedlichen Aspekten. Der Schwerpunkt
der Beurteilung liegt deutlich im Bereich der Fachdidaktik, insbesondere in Bezug auf
positives Feedback und Handlungsalternativen. Im Bereich der negativen Bewertungen
ist das Verhéltnis zwischen Fachdidaktik und Péddagogik hingegen etwas ausgeglichener.
Fachwissenschaftliche Aspekte werden insgesamt nur selten in die Bewertung miteinbe-
zogen.

(F4) Die Studierenden nennen teilweise Handlungsalternativen in Bezug auf die ana-
lysierte Experimentiersituation. Der Grofiteil der genannten Handlungsalternativen be-
zieht sich auf die Vermittlungshandlungen der Lehrperson, welche dem Bereich der
Fachdidaktik zuzuordnen sind. Alternativen in Bezug auf Handlungen zur Klassenfiih-
rung und Interaktion und Kommunikation, welche dem Bereich der Pddagogik zuzuord-
nen sind, werden in deutlich geringerem Umfang thematisiert.

(F5) Feedback und Handlungsalternativen der Studierenden bewegen sich in Bezug
auf die zur Beurteilung herangezogenen Indikatoren auf einem niedrigen bis mittleren
Qualitdtsniveau. Mehr als ein Drittel der Studierenden nennt keine Handlungsalternati-
ven; ein ebenso groBer Teil nennt und beschreibt diese lediglich allgemein. Ein kritischer
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Zugang, prognostisches Denken und eine Kontextualisierung von Feedback und Hand-
lungsalternativen sind in den meisten Bewertungen nicht oder nur teilweise vorhanden.
Eine durchgingige Kontextualisierung leisten zum Beispiel etwas weniger als ein Drittel
der Bewertungen; ein durchgéngiger Bezug auf professionelle Kriterien ist nur bei 10
Prozent der Bewertungen erkennbar. Mit anderen Begrifflichkeiten wird dies auch als
der Zusammenhang zwischen Wissen und Kénnen diskutiert und in verschiedenen Kon-
zeptionen unterschiedlich modelliert (Neuweg, 2011a, S. 452f.; Vogelsang & Reinhold,
2013b, S. 107ff.). Einigkeit herrscht meist dariiber, dass Kénnen mehr ist als die blof3e
Anwendung von Wissen. Vielmehr wird darunter die Kontextualisierung von Wissen
mit Bezug auf spezifische Fille verstanden, bei der eine situationsspezifische Bezug-
nahme von Wissen und Situation aufeinander und eine Reorganisation des Wissens ge-
leistet werden miissen (von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019, S. 146; Neuweg, 2005,
S. 206). Dieser Prozess scheint den untersuchten Studierenden noch nicht routiniert zu
gelingen.

Fiir die Kompetenzfacette Beurteilen legen die Ergebnisse beziiglich der Indikatoren
kritischer Zugang und Kriterienbezug nahe, dass eine Beurteilung der Lehr-Lern-Situa-
tion den Studierenden zwar grundsétzlich gelingt, das theoretische Einordnen relevanter
Merkmale sowie die Bezugnahme auf professionswissensbasierte Kriterien jedoch noch
nicht in angemessenem Malle umgesetzt werden kdnnen. Die Ergebnisse beziiglich der
inhaltlichen Analyse der Handlungsalternativen sowie die Indikatoren Prognostizieren
und Kontextualisierung erlauben Riickschliisse auf die Kompetenzfacette Generieren.
So scheint das konstruktive Denken in Form des Entwickelns von Handlungsalternativen
noch nicht allen Studierenden zu gelingen und nur einem kleinen Anteil in vollem Um-
fang. Die Antizipation von Handlungsverldufen gelingt ebenso wie der Bezug des Feed-
backs auf die Kontextbedingungen dem Grofiteil der hier untersuchten Studierenden in
Ansitzen, doch auch hier wird der Bedarf einer weiteren Professionalisierung deutlich.
Besonders bedeutsam erscheinen diese Ergebnisse, da Kersting et al. (2012, S. 572) fiir
Mathematiklehrkréfte einen positiven Zusammenhang zwischen der Fahigkeit zum Ge-
nerieren von Handlungsalternativen und der Leistung der Schiiler*innen im Unterricht
zeigen konnten. Ahnliche Zusammenhiinge konnen fiir den Biologieunterricht vermutet
werden. Die Féhigkeit zum Generieren von Handlungsalternativen scheint Lehrkriften
die Adaption von Lehr-Lernsituationen und damit passgenaue Lehrimpulse zu ermdgli-
chen, wenn auch die genauen Zusammenhénge weiterer Aufklirung bediirfen (Kersting
etal., 2012, S. 586). Das geringe Ausmaf} der Kontextualisierung sowie der Antizipation
von Handlungsverldaufen deutet, ebenso wie das geringe Ausmal} der Vernetztheit im
Rahmen der Beschreibungen (vgl. F1), darauf hin, dass es den Studierenden noch
schwerfallt, Bewertungen konkret an spezifischen Situationsmerkmalen auszurichten
und zu belegen sowie Lehr-Lernprozesse, insbesondere aus der Lernendenperspektive,
vorherzusagen. Da dennoch Bewertungen vorgenommen werden, dringt sich in diesem
Zusammenhang die Frage auf, welche Rolle subjektive Theorien und implizite Lehr-
Lerniiberzeugungen fiir diese Bewertung spielen. Hier sind weitere Forschungen not-
wendig, um die Grundlagen der vorgenommenen Bewertungen besser zu verstehen.

Fiir die Kompetenzfacette Entscheiden legen die Ergebnisse der Indikatoren Hand-
lungsalternativen und Kriterienbezug die Schlussfolgerung nahe, dass eine professionell
begriindete Auswahl von Handlungsalternativen den Studierenden noch Probleme berei-
tet. Dieses Ergebnis ist in unmittelbarem Zusammenhang mit den Ergebnissen zu F6 zu
sehen und zu diskutieren.

(F6) Die Studierenden sind in der Lage, theoretische Konzepte zur analysierten Expe-
rimentiersituation zu nennen. Ein Grofteil der genannten Konzepte bezieht sich dabei
auf den Bereich des fachdidaktischen Wissens, gefolgt von Beziigen auf das padagogi-
sche Wissen. Fachwissenschaftliche Konzepte werden kaum genannt. Ein Transfer der
theoretischen Konzepte auf die konkrete Situation findet in den meisten Fallen nicht statt
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oder gelingt nur teilweise. Die Verwendung einer angemessenen Fachsprache, die argu-
mentative Erlduterung der genannten Konzepte sowie die Orientierung an den Lernen-
den gelingen in den meisten Fallen teilweise oder in Ansdtzen. Diese Ergebnisse legen
den Schluss nahe, dass der Bezug der Facette Wissen auf die Facetten Beurteilen, Gene-
rieren und Entscheiden den Studierenden noch nicht in vollem Umfang gelingt. Auch
Schéfer und Seidel (2015, S. 48) konnten Probleme beim Transfer des deklarativen
Professionswissens feststellen und halten fest, dass die Verbindung von spezifischer
Situation und padagogischen Konzepten die grofite Herausforderung fiir die von ihnen
untersuchten Studierenden war. In einer vergleichenden Untersuchung an Lehrkriften,
Referendar*innen und Studierenden konnten Stender et al. (2015) feststellen, dass das
Professionswissen von Lehrkréften und Referendar*innen Einfluss auf die Qualitit der
Handlungsskripts hat, wihrend dies bei Studierenden nicht der Fall ist. Sie schlielen
daraus, dass Studierende dieses Wissen noch nicht in qualitativ hochwertige Handlungs-
skripts transformiert haben, weil sie nicht {iber ausreichend Gelegenheiten fiir den Trans-
formationsprozess verfiigen (Stender et al., 2015, S. 129). Die Ergebnisse der vorliegen-
den Studie deuten auch fiir den Bereich der Biologiedidaktik darauf hin, dass weitere
Angebote zur Professionalisierung sowie eine stirkere Integration von Theorie und Pra-
xis notig sind, wie es vielfach gefordert wird (Jennek et al., 2019, S. 47f.; Rehfeldt, Sei-
bert et al., 2018, S. 92f.; Wagener et al., 2019, S. 222f.). Konzepte wie das Praxissemes-
ter im Masterstudium und Lehr-Lern-Labor-Seminare, die auf eine theoriegeleitete
Reflexion von Praxiserfahrungen abzielen, konnen hier einen wichtigen Beitrag zur wei-
teren Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte leisten. Auch der Einsatz von Un-
terrichtsvideos im Allgemeinen sowie die Analyse von eigenem und fremdem Lehrver-
halten im Rahmen von LLL iiber direkte Beobachtung oder Videoaufzeichnungen haben
das Potenzial, Professionalisierungsprozesse zu unterstiitzen (vgl. z.B. Brouwer, 2014,
S. 183; Treisch & Trefzger, 2018, S. 414). Dariiber hinaus sind weitere Forschungen
zum Verhiltnis von Wissen, Kompetenz und Performanz notwendig, um Transformati-
onsprozesse besser verstehen und in Folge besser fordern zu kénnen.

Bei der Interpretation der Ergebnisse sollten die Limitierungen des Designs der vor-
liegenden Untersuchung mit bedacht werden. Uber die Erfassung der Kompetenzfacet-
ten des Prozesses vom professionellen Wahrnehmen zum professionellen Handeln
wurde der Versuch einer Anndherung an situative Kontexte im Rahmen des LLL unter-
nommen. Diese handlungsnahe Erfassung bringt neben den geschilderten Potenzialen in
Bezug auf Situativitéit, Authentizitit und Komplexitit jedoch auch Herausforderungen
mit sich. Aus Griinden der Testokonomie und Testmotivation erfolgte die Beschrankung
auf eine Vignette mit einem moglichst breiten inhaltlichen Fokus. Die Situation wurde
ausgewdhlt, da sie relativ kurz und selbsterkldrend ist und eine haufige Situation im
biologiedidaktischen LLL darstellt. Die ausgewdhlte Vignette beinhaltet spezifische As-
pekte, die typisch fiir Lehr-Lern-Situationen im LLL sind. So sind die Komplexitit in
Bezug auf die Anzahl der betreuenden Lernenden sowie die zeitliche Ausdehnung der
Lehrsequenz reduziert. Dariiber hinaus zeigt die Vignette eine studentische Lehrperson,
was sowohl als spezifisch fiir LLL eingeordnet werden kann als auch die beobachtete
Handlungssituation nidher an eigene Handlungssituationen der Versuchspersonen riickt.
Dies unterscheidet die in dieser Untersuchung eingesetzte Vignette von klassischen Un-
terrichtsvideos, in denen iiblicherweise eine Lehrkraft beim Unterricht im Klassenver-
band zu beobachten ist, wodurch diese Situationen dem schulischen Kontext naher sind
als dem Handlungsfeld LLL. Die hohe Spezifitit der Vignette kann gemeinsam mit der
Situations- und Kontextabhéngigkeit der Analysen einen Beitrag zu einer validen Erfas-
sung der professionellen Handlungskompetenz im LLL leisten (Blomeke, 2013, S. 38).
Es stellt sich jedoch die Frage, inwieweit die Ergebnisse zu dieser spezifischen Situation
generalisierbar sind und ob die untersuchten Studierenden auch in Bezug auf andere Si-
tuationen dhnliche Ergebnisse erzielen wiirden (Blomeke, 2013, S. 39). Durch die Aus-
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wahl einer entsprechenden Vignette wurde eine typische Situation fiir den auBerschuli-
schen Lernort LLL als Impuls genutzt, was die Annahme begriindet, dass die Ergebnisse
auf dhnliche Situationen im LLL und im Biologieunterricht generalisierbar sind. Die
Frage der Generalisierbarkeit bedarf jedoch weiterer Forschung. Weiterhin sollte be-
dacht werden, dass bei der Analyse einer kurzen Videosequenz im Unterschied zu einer
realen Unterrichtssituation wesentliche Hintergrundinformationen iiber die Lerngruppe
sowie den Kontext der Situation fehlen und die Interaktion zwischen Lernenden und
Lehrenden nur aus der AuBlenperspektive betrachtet wird. Insbesondere die Intentionen
der Lehrkraft sind im Unterschied zum eigenen Unterrichten ausschlieBlich durch Ver-
mutungen ergriindbar (Hellermann, Gold & Holodynski, 2015, S. 99). Dariiber hinaus
ist zu bedenken, dass Grundlage der Datenauswertung die verschriftlichten Analysen der
Studierenden waren. Auf der Grundlage der vorliegenden Daten ist es nicht moglich zu
differenzieren, ob bestimmte Kompetenzaspekte in Bezug auf die Analyse der Lehr-
Lernsituation nicht vorhanden sind oder ob diese nicht expliziert und verschriftlicht wur-
den. Im Rahmen der Untersuchung wurde versucht, dieser Problematik entgegenzuwir-
ken, indem die Items mit moglichst hohem Aufforderungscharakter zum Hineinverset-
zen in eine Handlungssituation formuliert wurden und die Studierenden aufgefordert
wurden, alle ihre Uberlegungen festzuhalten. Es besteht jedoch die Moglichkeit, dass
einzelne Kompetenzfacetten nicht in die Auswertung eingegangen sind, weil die entspre-
chenden Analyseaspekte von den Studierenden nicht verschriftlicht wurden.

Trotz dieser Limitierungen ist anzunehmen, dass eine nach den dargestellten Kriterien
begriindet ausgewihlte Videovignette mit einem unter testbkonomischen Gesichtspunk-
ten angemessenen Maf3 an Komplexitétsreduktion eine situative Erfassung professionel-
ler Handlungskompetenzen von angehenden Lehrkréaften im Handlungsfeld Experimen-
tieren mit Lernenden im LLL ermdglichen kann. Hierbei wurden die zuvor genannten
Limitierungen in Bezug auf die Generalisierbarkeit und Zuverlédssigkeit zugunsten der
Situativitdt und Authentizitit der Erhebung in Bezug auf die professionelle Handlungs-
kompetenz in Kauf genommen.

Im Rahmen dieser Untersuchung konnte ein Indikatorensystem entwickelt werden,
um ausgewdhlte Kompetenzfacetten des Modells zum professionellen Wahrnehmen und
Handeln im Experimentalunterricht zu erfassen. Diese handlungsnahe Erhebungsme-
thode wurde bei Studierenden des Master of Education mit dem Unterrichtsfach Biologie
eingesetzt, um der Frage nachzugehen, wie die professionelle Handlungskompetenz von
angehenden Biologielehrkriften in Bezug auf Experimentiersituationen im LLL ausge-
prigt ist. Eine Ubertragung der Methodik auf andere biologiedidaktische Kontexte im
Rahmen weiterer Untersuchungen ist denkbar. Mogliche Entwicklungen der professio-
nellen Handlungskompetenz im Rahmen von LLLS-Interventionen kénnen durch den
Einsatz des entwickelten Testinstrumentes im Pra-Post-Design evaluiert werden und zu
kognitiven und affektiven Variablen in Bezug gesetzt werden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass bei den hier untersuchten
Studierenden insbesondere im Bereich der Wahrnehmung und Prognose von Lernprozes-
sen, der kriteriengeleiteten Bewertung und der konkreten Anwendung wissenschaftlicher
Konzepte auf spezifische Lehr-Lernsituationen im LLL weiterer Professionalisierungsbe-
darf besteht. Hierzu kénnen Lehr-Lern-Labor-Seminare, die Professionalisierungsanlésse
in Form von praktischer Erfahrung in Kombination mit theoriebasierter Reflexion dieser
Erfahrungen erzeugen, einen wichtigen Beitrag leisten.
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