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Zusammenfassung 

Welche Komponenten konstituieren eine „gute“ Lehrkraft und wie kann die universitäre 

Hochschulbildung die Entwicklung der nötigen Kompetenzen unterstützen? Das Modell der 

professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften nach Baumert und Kunter (2006) dient 

als Rahmenmodell dieser Dissertation. Die unterschiedlichen Komponenten des Modells 

können einerseits durch die universitäre Ausbildung erworben werden, zum Teil sind sie aber 

auch auf interindividuelle Unterschiede zurückzuführen, die bereits vor der Aufnahme des 

Studiums bestehen und u.a. durch den erlebten Fachunterricht geprägt wurden. Im Verständnis 

der Eignungshypothese starten Lehrkräfte in ihre universitäre Ausbildung mit bereits 

gefestigten Lehr- und Lernvorstellungen (LLV). Diese Komponente der professionellen 

Handlungskompetenz von Lehrkräften ist bei Biologielehramtsstudierenden zu Beginn ihrer 

universitären Ausbildung, trotz ihres großen Einflusses auf die Instruktionsqualität, bislang 

nicht ausreichend empirisch untersucht. Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wurden im 

Fragenkomplex (1) in Manuskript I zunächst der erlebte Biologieunterricht und seine 

möglichen Auswirkungen auf die LLV und die daraus resultierende zukünftige 

Unterrichtsgestaltung der Studierenden erhoben. Die Ergebnisse zeigen, dass der erlebte 

Biologieunterricht größtenteils lehrerzentriert war, die zukünftige Unterrichtsgestaltung jedoch 

hauptsächlich schülerzentriert geplant wurde. Entgegen der theoretischen Annahme wurde 

zwischen den beiden Teilen kein Zusammenhang gefunden. In Manuskript II wurde mit einer 

differenzierten Erhebungsmethode ebenfalls der Einfluss des erlebten Unterrichts auf die LLV 

analysiert. Hierbei wurden bei den LLV neben der Trennung in die Dimensionen konstruktiv 

und transmissiv zwei Perspektiven differenziert: LLV zum eigenen Lernen und zum 

Schülerlernen. Entsprechend der Mediationshypothese wird die Beziehung zwischen dem 

erlebten Unterricht und den LLV zum Schülerlernen vollständig durch die LLV zum eigenen 

Lernen mediiert. Dieser theoriekonforme Befund unterstützt die Hypothese, dass Teile der 

professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften bereits vor der eigentlichen 

universitären Phase ausgebildet werden. Im Verständnis der Qualifikationshypothese sind 

Komponenten der professionellen Handlungskompetenz auch durch Lerngelegenheiten im 

Studium veränderbar. Neben dem Erwerb professionellen Wissens in der akademischen 

Laufbahn gelten integrierte Praxisphasen als zentrale Möglichkeiten zu Kompetenzerwerb und 

Anwendung der Wissensbestände. Fragenkomplex (2) untersucht den Erwerb professioneller 

Handlungskompetenz durch integrierte Praxisphasen. In Manuskript III wurde analysiert, wie 

das Praxissemester als Langzeitpraktikum fachspezifische Dimensionen der LLV (in beiden 
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Perspektiven) beeinflusst. Aus dem Forschungsstand wurde abgeleitet, dass der erste längere 

Praxiskontakt durch einen Praxisschock und Handeln unter Druck konstruktivistische LLV 

abschwächen und gleichzeitig transmissive LLV stärken kann. Die Daten dieser Trendstudie 

geben jedoch keine Hinweise auf solche negativen Auswirkungen. Vielmehr zeigen sie ein 

positives Bild von der studienbegleitenden Praxisphase. 

Ein Erklärungsansatz für die positiven Effekte des Praxissemesters wird in der Rahmung durch 

das Konzept des Forschenden Lernens gesehen. Zentrales Ziel des Forschenden Lernens ist die 

Ausbildung einer Forschenden Grundhaltung. In einer längsschnittlichen Studie wurde in 

Manuskript IV der Effekt des Praxissemesters auf die Forschende Grundhaltung untersucht. 

Die Ergebnisse zeigen eine Abnahme der Zustimmung zu Teilen der Forschenden 

Grundhaltung. Eine Erklärung hierfür können die hohen forschungsmethodischen 

Anforderungen der durchzuführenden Forschungsprojekte und die geringe Zeit für die Planung 

sein. In Anbetracht der Ergebnisse aus dieser Studie wurde als Teil des Fragenkomplexes (3) 

in den Manuskripten V und VI ein neues Seminarkonzept zur Vorbereitung auf das 

Praxissemester entwickelt und in einer Pilotierungsstudie mit einem Interventions-Design 

evaluiert. Um die Vermittlung der forschungsmethodischen Grundlagen zu optimieren und die 

Lehr-Lern-Prozesse zu flexibilisieren, wurde das Seminar als digitalisiertes Inverted-

Classroom-Konzept umgesetzt, das sich an den Leitlinien einer Open Pedagogy orientiert. Die 

Umsetzung scheint den Wissenserwerb positiv zu beeinflussen und keine negativen 

Auswirkungen auf die Erfüllung der psychologischen Grundbedürfnisse zu haben. Als 

Erklärung für diese Ergebnisse wird das so ermöglichte flexible Lernen angenommen. Als 

Erweiterung der beiden Studien wurde in Manuskript VII das größtenteils aus 

eigenverantwortlichem Lernen in der Vorbereitung und Interaktion in der Präsenzphase 

bestehende Konzept in einer Vorlesung untersucht. Die Ergebnisse der Interviewstudie zeigen 

eine hohe Zufriedenheit der Studierenden mit den Möglichkeiten des flexiblen Lernens 

innerhalb dieser Inverted-Classroom-Vorlesung, auch wenn als Nachteil beispielsweise die 

stärkere Eigenverantwortlichkeit für das Lernen genannt wurde. Die Ergebnisse dieser 

Dissertation konnten Teile der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften für den 

Bereich Biologie spezifizieren. Der große Nutzen integrierter Praxisphasen als Verbindung von 

theoretischem Wissen und praktischer Handlungskompetenz für den Erwerb der nötigen 

Kompetenz konnte herausgearbeitet werden. Eine Forschende Grundhaltung als Grundlage für 

das lebenslange Lernen im späteren Beruf und die nötige Digitalisierung der Ausbildung von 

Lehramtsstudierenden wurden als Kernpunkte einer zeitgemäßen hochschuldidaktischen 

Lehramtsausbildung beschrieben.   



1 Einleitung 

9 
 

1 Einleitung 

Lehrer*innen als zentrale Akteure im Bildungssystem (Lipowsky, 2006; Voss, Kunter, Seiz, 

Hoehne & Baumert, 2014) initiieren und gestalten unterrichtliche Lernumgebungen und sind 

unmittelbar für den Lernerfolg der Schüler*innen verantwortlich (Hattie, 2009; Weinert, 2001). 

Dabei zeigt sich die Suche nach der „guten“ Lehrkraft und die Suche nach den Faktoren, die 

bei der Ausbildung der nötigen Kompetenzen angesprochen werden sollten, als immer 

wiederkehrendes Paradigma der Unterrichtsforschung (vgl. Brunner et al., 2006; Mayr & 

Neuweg, 2006). Die Ergebnisse der ersten deutschen PISA-Studie im Jahr 2001 und dem daraus 

folgenden „PISA-Schock“ führten zu einer starken Fokussierung der Lehrforschung darauf, 

welche Kompetenzen Lehrkräfte benötigen, um erfolgreichen Unterricht gestalten zu können 

(vgl. Krauss et al., 2008). Ergebnisse zu Schüler*innenvariablen und Persönlichkeitsmerkmalen 

von Lehrkräften lagen zwar bereits vor, aber das Handeln der zentralen Akteure im 

Unterrichtsgeschehen – der Lehrkräfte – wurde nicht untersucht. In der Folge hat die 

Arbeitsgruppe um Jürgen Baumert die COACTIV-Studie 2002 initiiert. 

Forschungsschwerpunkte bildeten hier diverse Variablen, die Lehrkräfte zu professionellem 

Handeln in Unterrichtssituationen befähigen. Ein Ergebnis dieser im Jahr 2006 veröffentlichten 

Studie (Baumert & Kunter, 2006) war, dass der universitären Lehramtsausbildung bei der 

Ausbildung der nötigen Kompetenzen eine Schlüsselrolle zukommt (vgl. Voss, 2019). In der 

universitären Lehramtsausbildung werden neben der formalen Vermittlung des nötigen 

Wissens (vgl. Cortina & Thames, 2013) in integrierten Praxisphasen Möglichkeiten zur 

Anwendung und Vertiefung dieses Wissens bereitgestellt (Voss, 2019). Die COACTIV-Studie 

legt jedoch nahe, dass neben diesen beiden Faktoren auch die interindividuellen Unterschiede 

berücksichtigt werden sollten, die bereits zu Beginn der Lehramtsausbildung bestehen (Kunter, 

Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). 

Aufgrund der dargestellten zentralen Rolle der Handlungskompetenz von Lehrkräften wurden 

in der vorliegenden Dissertation verschiedene Einflussfaktoren bezüglich der Ausbildung und 

Entwicklung der professionellen Handlungskompetenz untersucht. Die Arbeit ist – orientiert an 

den zugrundeliegenden Manuskripten – in drei Fragenkomplexe eingeteilt. Als Einleitung in 

die untersuchten Fragenkomplexe werden zunächst das Modell der professionellen Kompetenz 

von Lehrkräften nach Baumert und Kunter (2006) allgemein vorgestellt und die zu 

untersuchenden Konstrukte daraus abgeleitet und definiert.  

Die grundlegende Forschungsfrage der drei Fragenkomplexe ist dabei, welche Faktoren bei 

angehenden Biologielehrkräften auf die Ausbildung der professionellen Handlungskompetenz 
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wirken und wie die Lehramtsausbildung diesen Prozess unter Berücksichtigung dieser Faktoren 

optimal unterstützen kann. 

Fragenkomplex (1) fokussiert die Eingangsvoraussetzungen von Biologielehramtsstudierenden 

zu Beginn des Studiums. Hierfür werden als zentrales Konstrukt der professionellen 

Kompetenz von Lehrkräften die Lehr- und Lernvorstellungen (LLV) von angehenden 

Biologielehrkräften untersucht (Manuskripte I und II).  

Fragenkomplex (2) beschreibt die Kompetenzentwicklung angehender Lehramtsstudierender 

in einer Praxisphase im Rahmen des Forschenden Lernens. In Manuskript III wurde hierfür 

die Veränderung der LLV im Langzeitpraktikum erfasst. Die Effekte dieser Praxisphase auf die 

Ausbildung einer Forschenden Grundhaltung wurden in Manuskript IV untersucht. 

Fragenkomplex (3) beschreibt zunächst die Umsetzung eines digitalisierten Konzepts für ein 

Seminar zur Vorbereitung auf die Praxisphase. Neben einem Exkurs zur Nutzung von digitalen 

Medien in der universitären Lehramtsausbildung werden die Manuskripte V und VI 

vorgestellt, in denen die Effekte dieser flexibilisierten Seminargestaltung auf diverse Variablen 

der Lehramtsstudierenden untersucht wurden. Anknüpfend an die Darstellung von Maßnahmen 

zur Flexibilisierung von Lehr-Lern-Prozessen an Universitäten wurden in Manuskript VII die 

Effekte dieser flexibilisierten digitalen Lernumgebung in einer Vorlesung überprüft. 

2 Die Bildungsforschung auf der Suche nach der „guten“ Lehrkraft 

Kunter et al. (2011) beschreiben zwei grundlegende Forschungsrichtungen, die sich mit der 

Suche nach der „guten“ Lehrkraft befassen: die Eignungshypothese und die 

Qualifikationshypothese. Die beiden Paradigmen implizieren unterschiedliche Sichtweisen auf 

die Ausbildung von Lehrkräften an Universitäten. 

Die Eignungshypothese (z.B. Kennedy, Ahn & Choi, 2008) entspricht den Auffassungen des 

Persönlichkeitsparadigmas. Diese Forschungsrichtung begann Anfang der 1950er Jahre und 

geht davon aus, dass Persönlichkeitsmerkmale von Lehrkräften (bspw. emotionale Stabilität 

oder Intelligenz) die Qualität ihres Lehrerhandelns determinieren. Forschung auf diesem Gebiet 

sucht folglich nach Eigenschaften und Fertigkeiten, die eine „gute Lehrkraft“ klassifizieren 

(Seidel & Reiss, 2014). Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass Personen mit den 

entsprechenden Merkmalen in die universitäre Ausbildung starten und diese Merkmale durch 

die universitäre Ausbildung nicht stark verändert werden, da sie relativ stabil sind (vgl. Mayr 

& Neuweg, 2006). Dabei wird nicht die Interaktion zwischen Lehrkraft und Schüler*innen in 

den Fokus gesetzt. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass die richtige Mischung aus 

kognitiven Fähigkeiten, beispielsweise hohem Fachwissen, und pädagogischen Fertigkeiten, 
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etwa Offenheit oder Begeisterungsfähigkeit, Lehrkräften dazu befähigt, Wissen an die 

Schüler*innen zu vermitteln (Kunter et al., 2011). Problematisch an dieser Hypothese ist die 

Rolle der Lehramtsausbildung: Entwicklungen und Kompetenzzuwächse in dieser Phase 

werden infolge dieser Annahmen nicht thematisiert (vgl. Blömeke, 2009; Rothland, 2014). 

Vertreter*innen der Eignungshypothese würden also auf die Frage nach der gelingenden 

Ausbildung von professionellen Lehrkräften antworten, dass Anreizsysteme und 

Auswahlmechanismen geschaffen werden müssen, damit geeignete Personen in den 

Lehrerdienst eintreten. 

Die zweite Forschungsrichtung gründet auf der Qualifikationshypothese (z.B. Darling-

Hammond, 2006). Hier wird angenommen, dass nicht allgemeine, determinierte 

Persönlichkeitsmerkmale ausschlaggebend für eine „gute“ Lehrkraft sind, sondern die 

Lehrerausbildung den entscheidenden Anteil an der Qualifikation der professionellen 

Lehrkräfte hat (Kunter et al., 2011). Hierfür wird den angehenden Lehrkräften in der 

Ausbildung ein Repertoire an professionellen Handlungsweisen und professionellem Wissen 

über den Lehrkontext vermittelt, das handlungsleitend wirken kann (vgl. zu Lehrerwissen z.B. 

Bromme, 1992, 1997; Bromme & Haag, 2008; Shulman, 1986, 1987). Ziel der 

Lehramtsausbildung ist es laut der Qualifikationshypothese, das nötige Wissen und Können 

(Expertise) zu vermitteln (Kunter et al., 2011). Somit stellt sich die Frage nach der 

auszubildenden Expertise von Lehrkräften (vgl. Seidel & Reiss, 2014). Hierbei wird 

unterschieden zwischen einem Novizen zu Beginn der Ausbildung und einem Experten am 

Ende der Ausbildung (vgl. Bromme, 1992). 

Vertreter der Qualifikationshypothese würden auf die eingangs gestellte Frage nach der 

gelingenden Ausbildung von professionellen Lehrkräften antworten, dass der Fokus auf der 

curricularen Verbesserung der Lehrerbildung liegen muss, um die nötigen Fähigkeiten und 

Fertigkeiten bei den Lehrkräften ausbilden und fördern zu können. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass beide Ansätze in der aktuellen 

Lehrerausbildung Anwendung finden. Eignungspraktika als Voraussetzung zum Zugang zum 

Lehramt wie in NRW oder ein Numerus Clausus als Zugangsvoraussetzung gründen auf den 

Annahmen der Eignungshypothese. Berufsbegleitende Praktika und die fachdidaktische und 

bildungswissenschaftliche Lehrerausbildung inklusive Reformbemühungen, wie längere 

integrierte Praxisphasen (Bologna-Reform), entsprechen den Forderungen der 

Qualifikationshypothese (vgl. Kunter et al., 2011).  
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Ungeklärt ist nach diesen Ausführungen die Frage, was nun eine „gute“ Lehrkraft konstituiert 

und wie, wenn dafür nicht nur Persönlichkeitsmerkmale entscheidend sind, die 

Lehrerausbildung in die Ausbildung dieser Fähigkeiten gestaltend eingreifen kann. 

Das Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften von Baumert und 

Kunter (2006) versucht als Rahmenmodell Antworten auf diese Frage zu liefern. Die 

Autor*innen setzen die Annahmen beider Hypothesen in ihrem Modell um und beschreiben so 

die Komponenten, die eine professionelle Handlungskompetenz von Lehrkräften konstituieren. 

Motivational-selbstregulative Persönlichkeitsmerkmale als Teil der Eignungshypothese sind 

dabei ebenso Bestandteile wie die der Qualifikationshypothese entspringenden Komponenten 

Wissen und Können (Kunter et al., 2011). 

2.1 Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkräften 

Im Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften (Baumert & Kunter, 

2006) wird ein Verständnis von Kompetenz definiert, das anders als beispielsweise das 

Kompetenzmodell von Klieme und Leutner (2006) nicht nur die kognitiven Aspekte von 

Kompetenz beschreibt, sondern ebenso affektiv-motivationale Komponenten beinhaltet. Die 

Autor*innen integrieren dabei die kognitiven Aspekte (Wissen und Können) von Lehrkräften 

(u.a. Bromme, 1992, 1997; Shulman, 1986, 1987) und betten sie in das Verständnis der 

„Handlungskompetenz“ nach Weinert (2001) ein. Weinert (2001, S. 27) definiert Kompetenz 

als die „[…] bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 

Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 

volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen 

Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (S. 27). Dabei wird im 

Kompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2006), im Verständnis der Qualifikationshypothese, 

davon ausgegangen, dass diese professionelle Handlungskompetenz erlernbar und u.a. durch 

die Lehramtsausbildung veränderbar ist (Baumert & Kunter, 2011; Weinert, 2001).  

Auf der Grundlage dieses Kompetenzverständnisses entwickeln Baumert und Kunter (2006, 

2011), unter Rückgriff auf empirische Evidenzen und theoretische Überlegungen, ihr Modell 

der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften. Professionelle 

Handlungskompetenz besteht danach aus einem Zusammenspiel von kognitiven, deklarativen 

und affektiv-motivationalen Aspekten.  

Den kognitiven Bereichen wird das deklarative und prozedurale Wissen (Professionswissen) 

zugeordnet. Diese Komponenten beschreiben somit das „Wissen und Können“ einer Lehrkraft. 

Überzeugungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregulative Fähigkeiten sind die 
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grundlegenden affektiv-motivationalen Komponenten (Baumert & Kunter, 2011, S. 33).  

Das nicht-hierarchische Modell der professionellen Handlungskompetenz wurde zunächst als 

generisches Modell formuliert (Baumert & Kunter, 2011). Brunner et al. (2006) betonen jedoch, 

dass es bei seiner Anwendung auf die hochschuldidaktische Ausbildung von Lehrkräften 

notwendig sei, die fachspezifische Ausgestaltung der jeweiligen Komponenten zu beachten. 

Ein Vorschlag zur spezifischen Fokussierung auf die nötigen Aspekte für das professionelle 

Handeln von Biologielehrkräften ist überblicksartig in Abbildung 1 zu finden. 

 

 
Abbildung 1. Das Modell der professionellen Handlungskompetenz für Biologielehrkräfte 
(adaptiert nach Baumer & Kunter, 2006). 

2.2 Komponenten der professionellen Kompetenz von Biologielehrkräften 

Im Rahmen dieser Dissertation wurden spezifische Aspekte des Kompetenzmodells untersucht. 

Das vorliegende Kapitel beschreibt zunächst jedoch das gesamte Modell und leitet daraus im 

Anschluss die relevanten Konstrukte (Überzeugungen und Wissen) ab. Anschließend folgt eine 

Definition des zu untersuchenden Konstrukts – Lehr- und Lernvorstellungen (LLV). 

Wie in Abbildung 1 deutlich wird, besteht die professionelle Kompetenz nach Baumert und 

Kunter (2006) aus den drei affektiv-motivationalen Bereichen selbstregulative Fähigkeiten, 

motivationale Regulation und Überzeugungen sowie dem kognitiven Aspekt des 

Professionswissens. 

Selbstregulative Fähigkeiten 
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Dieser Aspekt beschreibt Fähigkeiten, die nötig sind, um im anspruchsvollen Lehrberuf 

erfolgreich handeln zu können (Hasselhorn & Gold, 2013). Hierzu zählen Subkonstrukte wie 

Stress oder emotionale Erschöpfung im Lehrberuf (Baumert & Kunter, 2006). Lehrkräfte sind 

im Berufsleben diversen Bedingungen ausgesetzt, die mitunter als belastend wahrgenommen 

werden (Krause & Dorsemagen, 2007). Die selbstregulativen Fähigkeiten beziehen Variablen 

in die Kompetenz ein, die im Umgang mit dieser herausfordernden Situation 

Handlungssicherheit und Durchhalten ermöglichen. 

Motivationale Orientierung 

Diese Komponente kann auch als die Bereitschaft zum Handeln im Unterrichtsgeschehen 

beschrieben werden (Baumert & Kunter, 2011). Als handlungsinitiierender Faktor beschreibt 

die Motivation im Kontext von Unterrichtshandlungen die individuellen Anreize zur 

Handlungssteuerung und ist eng mit der Leistung im Unterrichtsgeschehen verbunden (Kunter, 

2011). Hierzu zählen beispielsweise Enthusiasmus, intrinsische Motivation oder 

Selbstwirksamkeit (Baumert & Kunter, 2006; Kunter & Pohlmann, 2015). 

Überzeugungen 

Überzeugungen von Lehrkräften fungieren als Filter bei der Aufnahme von Informationen 

sowie bei Handlungsentscheidungen in Unterrichtssituationen (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 

1992) und sind im Allgemeinen zeitlich stabil (Richardson, 1996, 2003). Als Annahmen von 

Lehrkräften über schulbezogene Themen (Kunter & Pohlmann, 2015) gelten sie als affektive 

Aspekte von Kompetenz, mit der Einschränkung, dass sie keine Wahrheitsbedingung erfüllen 

müssen. Für Überzeugungen reicht es aus, wenn das Individuum selbst von ihrer Richtigkeit 

überzeugt ist (Pajares, 1992; Richardson, 1996, 2003; Baumert & Kunter, 2006; siehe 

Kapitel 3.2). Somit unterliegen Überzeugungen einer rein subjektiven Bewertung (Kunter & 

Pohlmann, 2015).  

Baumert und Kunter (2011) schlagen weitere Differenzierungen der Überzeugungen vor. In den 

folgenden Studien fokussieren sie jedoch nur die Bereiche epistemologische Überzeugungen, 

als Annahmen über die Struktur und Genese von Wissen, und subjektive Theorien über das 

Lehren und Lernen in einem schulischen Fach (Baumert & Kunter, 2011). Relevant für diese 

Arbeit sind die letztgenannten subjektiven Theorien über das Lehren und Lernen in einem 

schulischen Fach, da diese unmittelbare Relevanz für die Handlungen im Unterricht haben 

(Baumert & Kunter, 2011). Subjektive Theorien über das Lehren und Lernen in einem 

schulischen Fach beschreiben die generellen Überzeugungen in Bezug auf Lerntheorien, 

Lernzugänge und Unterrichtsführung (Kunter & Pohlmann, 2015). Diese Überzeugungen 
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fungieren im professionellen Handeln als handlungsleitende Präferenzen und sind somit 

verbunden mit den Aspekten professionellen Wissens und dem daraus folgenden 

Instruktionsverhalten (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008).  

Professionswissen 

Baumert und Kunter (2011) beschreiben den Bereich des Professionswissens als „Wissen und 

Können – als Kern der Professionalität“ (S. 33). Etabliert hat sich die Beschreibung des 

Professionswissens von Lehrkräften anhand dreier Oberbegriffe (vgl. Dann & Haag, 2017). 

Diese sind das Fachwissen (content knowledge, CK), das pädagogische Wissen (pedagogical 

knowledge, PK) und das fachdidaktische Wissen (pedagogical content knowledge, PCK) 

(Shulman, 1986; Bromme, 1997). 

Fachwissen wird als Grundlage für das fachliche Handeln von Lehrkräften angesehen (Baumert 

& Kunter, 2006; Shulman, 1986). Der Rahmen dieses Wissens wird durch das jeweilige 

Schulfach festgelegt. Dabei bildet Fachwissen die Grundlage für „fachdidaktische 

Beweglichkeit“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 496) und ist somit in Teilen die 

Grundvoraussetzung für (fach-)didaktisches Handeln im Unterricht. Dabei zeichnet sich das 

Fachwissen von Lehrkräften durch die besondere Vernetzung der Inhalte innerhalb des 

Schulfachs aus (Krauss et al., 2008).  

Das pädagogische Wissen umfasst generelle Sichtweisen auf Lehren und Lernen im 

Handlungsfeld Schule. Als generalistischer Bereich des Professionswissens ist es 

domänenübergreifend und beinhaltet Wissen über effektive Klassenführung, 

Schüleraktivierung, Methoden oder auch Wissen über Leistungsbewertung. Als rahmendes 

pädagogisches Wissen stellt dieser Aspekt eine Grundlage für die Vermittlung von Fachwissen 

dar (Bromme, 1992; Krauss et al., 2008).  

Der eigentliche Kern des professionellen Wissens von Lehrkräften ergibt sich aus dem 

Amalgam des Fachwissens und des pädagogischen Wissens und ist domänenspezifisch zu 

formulieren. Er wird als fachdidaktisches Wissen für Biologielehrkräfte beschrieben und ist 

nach Shulman (1986, 1987) definiert als das zur Durchführung von (Biologie-)Unterricht 

notwendige Wissen. Dieser Wissensbereich verhilft Lehrkräften dazu, Fachwissen so weit 

aufzubereiten und darzustellen, dass es Schüler*innen zugänglich wird (Baumert & Kunter, 

2011). Unter diese Kategorien fallen somit fachspezifische Zugänge zum Wissensbereich, 

Demonstrationsmöglichkeiten und auch das Wissen über Präkonzepte und typische 

Verständnisschwierigkeiten (Shulman, 1986). Die besondere Rolle von fachdidaktischem 

Wissen wird dadurch unterstrichen, dass es sich für den Biologieunterricht als zentraler 

Prädiktor für eine konstruktive und kognitiv anregende Unterrichtsgestaltung erwiesen hat 
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(Krauss et al., 2008; Riese & Reinhold, 2010; speziell für Biologie: Förtsch, Werner, v. 

Kotzebue & Neuhaus, 2016a; Förtsch, Werner, Dorfner, v. Kotzebue & Neuhaus, 2016b). Die 

Relevanz dieses Aspekts im Rahmen der Lehrerprofessionsforschung zeigen diverse Studien 

zu seinem Einfluss auf die Instruktionsqualität (Ergönenҫ, Neumann & Fischer, 2014; 

Großschedl, Mahler, Kleickmann & Harms, 2014; Krauss et al., 2008). 

Wie für das übergeordnete Professionswissen existieren auch für das fachdidaktische Wissen 

diverse Ansätze, es zu differenzieren (z.B. Ball, Thames & Phelps, 2008). Zu Beginn definierte 

Shulman (1987) das fachdidaktische Wissen noch als ein generisches Konzept, welches 

domänenübergreifend zu verstehen ist. Die von ihm angesprochenen „typical misconceptions“ 

oder „useful forms of representation“ sind aber nur im Fachzusammenhang sinnvoll zu 

interpretieren (Krauss et al., 2008). Basierend auf einem Gliederungsansatz nach Grossmann 

(1990) haben Magnusson, Krajcik und Borko (1999) ein Modell des fachdidaktischen Wissens 

für die Naturwissenschaften entworfen. Die Autor*innen benennen fünf spezifische 

Komponenten, die für die Naturwissenschaften relevante Bestandteile des fachdidaktischen 

Wissens darstellen: (1) Wissen über das naturwissenschaftliche Verständnis von Schülerinnen 

und Schülern, (2) Wissen über themenspezifische Lernstrategien und Repräsentationsformen, 

(3) Wissen über naturwissenschaftliche Curricula, (4) Wissen über die Erfassung und 

Bewertung von Lernleistungen der Schülerinnen und Schüler und (5) Vorstellungen über das 

Lehren und Lernen in einem naturwissenschaftlichen Fach.  

Diese fünfte Komponente beschreiben Magnusson et al. (1999) als „overarching conceptions 

of teaching a particular subject“ und spezifischer als „orientations toward science teaching and 

learning“ (S. 97). Sie umfasst alle generellen Auffassungen, Konzepte und Vorstellungen vom 

Lernen und Lehren im Fach. Hervorzuheben ist hier, dass die Autor*innen in diesem Aspekt 

einen Zusammenschluss von subjektiven Überzeugungen und Wissen beschreiben. Im Sinne 

einer „conceptual map“ (Borko & Putnam, 1996, S. 676) rahmt diese Komponente die 

Handlungen von naturwissenschaftlichen Lehrkräften im Handlungsfeld Schule (Magnusson et 

al., 1999). Diese fünfte Komponente wirkt im fachdidaktischen Wissen als übergeordnete 

Leitlinie und umrahmt die weiteren Komponenten (Kleickmann, 2008).  

3 Lehr- und Lernvorstellungen  

Diese fünfte Komponente des fachdidaktischen Wissens beschreibt das grundlegende 

Konstrukt der Manuskripte I, II und III. „Orientations toward science teaching and learning“ 

(Magnusson et al., 1999, S. 97) werden in dieser Arbeit mit Lehr-und Lernvorstellungen 

übersetzt. 
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3.1 Abgrenzung zu weiteren Konstrukten 

Lehr- und Lernvorstellungen (LLV) sind ein vielbeachtetes Forschungsfeld innerhalb der 

Lehrerprofessionsforschung, da sie alle Interaktionen zwischen Schüler*innen und Lehrkräften 

stark beeinflussen (Koballa, Gräber, Coleman & Kemp, 2000) und ebenso die Gestaltung des 

Unterrichts (Stipek, Givvin, Salmon & MacGyvers, 2001; Weißeno, Weschenfelder Oberle, 

2013). Wie bereits oben dargelegt, fassen Magnusson et al. (1999) LLV als einen Teil des 

fachdidaktischen Wissens auf. Diese Einordnung wird aber nicht von allen Studien 

vorgenommen. Das begründet Schlichter (2012) unter anderem damit, dass gerade in der 

Professionsforschung viele unterschiedliche Begriffe zur Beschreibung der Vorstellungen von 

Lehrkräften verwendet werden. In der internationalen Forschungsliteratur werden 

Vorstellungen oftmals mit dem Begriff beliefs bezeichnet (Furinghetti & Pehkonen, 2002). 

Daneben werden zur Beschreibung von LLV oftmals auch teachersʼ practical knowledge oder 

teachersʼ conceptions verwendet (Clandinin & Connelly, 1987). Auch in deutschsprachigen 

Publikationen wird das Konstrukt uneinheitlich benannt und verwendet (Schlichter, 2012). 

Dabei ist zu beobachten, dass Forschungen im Kontext von Überzeugungen (Dubberke et al., 

2008; Seidel, Schwindt, Rimmele & Prenzel, 2008) nicht definitorisch abgetrennt werden von 

Forschungen zum Konstrukt Vorstellungen (Kleickmann, 2008; Hartinger, Kleickmann & 

Hawelka, 2006). Innerhalb der Publikationen werden die Begriffe zum Teil synonym 

verwendet. Clandinin und Connelly beschrieben bereits 1987, dass es in diesem Gebiet eine 

„bewildering array of terms“ (S. 487) gebe. Diese uneinheitliche Verwendung kann damit 

begründet werden, dass es immer noch keine allumfassende Definition der zentralen 

Begrifflichkeiten Überzeugungen, Wissen und Vorstellungen in der Kompetenzforschung für 

Lehrkräfte gibt (Dubberke et al., 2008). Die unscharfe Trennung von Wissen und 

Überzeugungen sieht auch Pajares (1992) als größtes Problem an. Er beschreibt den Versuch 

der Trennung als „daunting undertaking“ und fasst die Diskussion treffend zusammen, indem 

er anmerkt, dass „[…] most of the constructs were simply different words meaning the same 

thing“ (S. 309). Für eine empirische Erfassung der LLV ist jedoch eine möglichst trennscharfe 

Definition des zu untersuchenden Konstrukts notwendig. Hierfür werden zunächst die 

Komponenten von LLV beschrieben. 

3.2 Wissen und Überzeugungen als Kernkomponenten der LLV 

Die Trennung von Wissen und Überzeugungen ist ein stark diskutierter Aspekt, auch in der 

wissenschaftstheoretischen Literatur. Vertreter konstruktivistischer Sichtweisen stellen eine 

Trennung von subjektiv konstruiertem Wissen und Überzeugungen generell infrage, da der 
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Wissenserwerb durch Vorerfahrungen und eben auch durch Überzeugungen der Individuen 

beeinflusst wird (von Glasersfeld, 1987). Richardson (1996) bezieht sich bei ihrem Versuch 

einer Trennung der beiden Begriffe u.a. auf Lehrer (1990). Für Wissen muss eine 

Überzeugungs- und eine Rechtfertigungsbedingung erfüllt sein. Als weitere Spezifizierung 

wird angeführt, dass Wissen auf Wahrheiten (Wahrheitsbedingung) beruhen muss. Für 

Kleickmann (2008) ist dies erfüllt, wenn das Wissen in der wissenschaftlichen Gemeinschaft 

konsensfähig ist (S. 48). Er definiert Wissen somit zusammenfassend als epistemologisch 

validiertes Wissen. 

Bezüglich des zweiten Aspekts, Überzeugungen, schreibt Green (1971), dass diese keine 

Wahrheitsbedingung erfüllen müssten, da das Indiviuum auch Überzeugungen vertreten könne, 

die von der wissenschaftlich anerkannten Wahrheit abweichen (vgl. Richardson, 1996). Auch 

eine Rechtfertigungsbedingung sei somit kein Bestandteil von Überzeugungen (Green, 1971). 

Diese Abgrenzung wird durch den Zusatz subjektive Überzeugungen verdeutlicht (Kleickmann, 

2008). Es genügt somit, wenn das Individuum selbst von der Richtigkeit überzeugt ist. 

Soll nun der Anteil der subjektiven Überzeugungen und des epistemologisch validierten 

Wissens im Konstrukt der LLV definiert werden, stößt die einschlägige Literatur an ihre 

Grenzen (Brauer, Balster & Wilde, 2014, 2015; Brauer & Wilde, 2018; Kleickmann, 2008; 

Kleickmann, Vehmeyer & Möller, 2010; Schlichter, 2012). Erklärt werden kann dies u.a. damit, 

dass es bei der Erfassung und Analyse des professionellen Handelns von Lehrkräften schwierig 

ist zu unterscheiden, „[…] where knowledge ended and belief began“ (Pajares, 1992, S. 309). 

Dieser Argumentation folgt auch Richardson (1996) und führt weiter aus, dass eine Trennung 

der beiden Aspekte anhand der bestehenden Literatur somit nicht nachweisbar sei und es 

verschiedene Positionen zum Verhältnis der beiden Komponenten gebe. In der 

Lehrerkompetenzforschung zeichnen sich hierzu zwei Positionen ab. Die eine Position, zu der 

u.a. Magnusson und Kolleg*innen (1999) zu zählen sind, beschreibt die beiden Bereiche als 

fließende, zusammenstehende Konstrukte (Fennema & Loef Franke, 1992; Kleickmann, 2008; 

Lloyd & Wilson, 1998; Pajares, 1992; Richardson, 1996; Southerland, Sinatra & Matthews, 

2001; Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006). Die andere Strömung beschreibt die beiden Aspekte 

als klar differenzierbar und voneinander abgrenzbar. Hierzu zählen auch Baumert und Kunter 

(2006) sowie weitere Autor*innen (Blömeke, Felbrich & Müller, 2008; Gess-Newsome, 1999).  

Wie bereits dargelegt wurde, erscheint aber eine definitorisch eindeutige Trennung der beiden 

Aspekte nahezu unmöglich und im Kontext dieser Forschungsrichtung auch nicht zielführend, 

da beide Aspekte integrale Bestandteile der professionellen Handlungskompetenz von 

Lehrkräften sind (Magnusson et al., 1999). Das Konstrukt LLV wird hier entsprechend als 
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inklusiver Begriff verstanden, der genau auf diese Problematik der wenig trennscharfen 

Erfassung eingeht und die beiden Aspekte vereint. Furinghetti und Pehkonen (2002) berichten 

als Ergebnis einer Expertenbefragung, dass der Begriff Vorstellung dann genutzt wird, wenn 

genau diese Verbundenheit der beiden Aspekte gemeint ist. Dies deckt sich mit diversen 

anderen Studien (Brauer et al., 2014, 2015; Brauer & Wilde, 2018; Diedrich, Thußbas & 

Klieme, 2002; Furinghetti & Pehkonen, 2002; Kleickmann, 2008; Kleickmann et al., 2010; 

Lloyd & Wilson, 1998; Thompson, 1992). 

LLV bestehen demnach aus epistemologisch validierten fachdidaktischen Wissensanteilen – 

sie sind somit domänenspezifisch – und subjektiven Überzeugungen. In Anlehnung an 

Kleickmann et al. (2010) und Lloyd und Wilson (1998) werden sie definiert als ein Amalgam 

aus epistemologisch validiertem Wissen und subjektiven Überzeugungen, die Sichtweisen auf 

das Lehren und Lernen in einem spezifischen Fach oder Fachbereich darstellen. 

3.3 LLV im Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkräften 

Infolge der Unklarheit über die Anteile von Wissen und subjektiven Überzeugungen im 

Konstrukt der LLV herrscht auch Uneinigkeit bei der Klassifizierung der LLV als kognitive 

Aspekte (z.B. Magnusson et al., 1999) oder als affektiv-motivationale Aspekte der 

professionellen Kompetenz von Lehrkräften (z.B. Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 

2011). LLV, wie sie hier definiert werden, sind nach Magnusson et al. (1999) ein Teil des 

fachdidaktischen Wissens. Diese Einordnung deckt sich jedoch nicht mit der strikten Trennung 

von Wissen und Überzeugungen im Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkräften 

von Baumert und Kunter (2006). Hier werden unter fachdidaktisches Wissen explizit keine 

Überzeugungsaspekte gefasst. Baumert und Kunter (2006) betonen die Trennung von Wissen 

und Überzeugungen in ihrem Modell, wobei sie darauf verweisen, dass „[…] die Übergänge in 

Teilen fließend sind“ (S. 496) und die Unterscheidung in der Lehrerforschung „[…]nicht 

durchgehalten, oft auch bewusst aufgegeben [wird]“ (S. 469). Die Einordnung der LLV in das 

bestehende Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkräften ist also nicht ohne eine 

Erweiterung dieses Modells möglich.  

In Abbildung 2 ist ein Vorschlag zur Erweiterung des Modells dargestellt. Diese Erweiterung 

basiert auf den im Rahmen dieser Arbeit durchgeführten Studien und weiteren Arbeiten (Brauer 

et al., 2014, 2015; Brauer & Wilde, 2018; Kleickmann, 2008; Kleickmann et al., 2010). LLV 

werden in diesem Modell als Amalgam aus subjektiven Überzeugungen und fachdidaktischem 

Wissen visualisiert. 
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Abbildung 2. Das erweiterte Modell der professionellen Handlungskompetenz für 
Biologielehrkräfte (adaptiert nach Baumer & Kunter, 2006). Die Aspekte Professionswissen 
(Biologiedidaktisches Wissen) und Überzeugungen (Subjektive Theorien über Lehren und 
Lernen) bilden das Konstrukt der Lehr- und Lernvorstellungen (LLV). 

3.4 Instruktionale Dimensionen der LLV  

In der Forschung zu LLV werden zwei grundlegende Dimensionen unterschieden: transmissive 

und konstruktivistische LLV (Buelens, Clement & Clarebout, 2002; Dubberke et al., 2008; 

Kleickmann et al., 2010; Reusser & Pauli, 2014). Diese werden oftmals als die beiden Pole 

eines Kontinuums und somit als eindimensional beschrieben (An, Kulm & Wu, 2004). Dieser 

These widersprechen jedoch empirische Studien (Brauer et al., 2015; Koballa et al., 2000). 

Brauer et al. (2015) konnten zeigen, dass Studierende gleichzeitig beide Dimensionen vertreten 

können. Dabei können die eigentlich entgegengesetzten Aussagen unterbewusst parallel 

vertreten werden, was eher für eine Mehrdimensionalität der beiden Pole spricht. 

Transmissive LLV begründen sich durch ein assoziationspsychologisch-behavioristisches 

Lernverständnis (Drechsel, 2001; Dubberke et al., 2008) und beschreiben die Weitergabe von 

Wissen von einer Person an eine andere (vgl. Skinner, 1971). Im Rahmen einer solchen 

fremdbestimmten Wissensvermittlung sind die Lernenden passiv und rezeptiv und reagieren 

lediglich auf Instruktionen der Lehrkraft (Dubberke et al., 2008; Kleickmann et al., 2010). Im 

Lernprozess wird Wissen vermittelt, um es anschließend nach bestimmten Leistungskriterien 

zu überprüfen. Dabei hat die Lehrkraft die aktive Rolle im Lernprozess (Reinmann & Mandl, 

2006). Im Unterrichtsprozess fokussieren Lehrkräfte weniger die Aktivierung der 

Schüler*innen durch herausfordernde Lerngelegenheiten und setzen keine konstruktive 

Lernunterstützung um (Dubberke et al., 2008). Veal (2004) konnte beispielsweise für 
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Chemielehrkräfte zeigen, dass ein Zusammenhang zwischen geringem Fachwissen der 

Lehrkraft und der Ausbildung von transmissiven LLV besteht. Ergebnisse von Brunner et al. 

(2006) weisen bei Mathematiklehrkräften ebenfalls auf eine signifikant negative Korrelation 

zwischen Fachwissen und transmissiven LLV hin. Die Vernetzung der Inhalte und die 

Einbindung von Präkonzepten in den Unterricht sowie die Selbststeuerung der Schüler*innen 

im Unterricht werden ebenfalls nicht fokussiert (Widodo & Duit, 2004, S. 250). 

Konstruktivistische LLV stützen sich auf konstruktivistische Lerntheorien und gelten seit den 

1970er Jahren als wichtige Rahmenleitbilder für die naturwissenschaftliche Didaktik (vgl. 

Widodo & Duit, 2004). Sie gründen auf der Annahme, dass Wissen nicht von einer Person auf 

die andere übertragbar ist, sondern der Wissenserwerb aufseiten der Lernenden immer einen 

aktiven und subjektiven Konstruktionsprozess erfordert, damit das Wissen verarbeitet werden 

kann (Dubs, 2009). Lernen ist somit immer ein selbstregulierter Prozess, der interaktiv ist und 

in einer situierten Lernumgebung stattfinden soll (Drechsel, 2001). Im Unterricht werden 

unterschiedliche Lernwege zur subjektiven Wissenskonstruktion angeboten (Kleickmann et al., 

2010), und Lernende werden am Prozess der Wissensvermittlung aktiv beteiligt (Möller, 2013). 

Die Lehrkraft übernimmt im Unterricht eine eher passive Rolle und agiert als Lernbegleiter*in 

(Hartinger et al., 2006). Vorunterrichtliche Vorstellungen der Schüler*innen, sogenannte 

Präkonzepte, werden im Unterricht aufgegriffen und die Vernetzung von Unterrichtsinhalten 

wird im Lernprozess fokussiert (Wadouh, Sandmann & Neuhaus, 2009). Drechsel (2001, 

S. 12 ff.) fasst den konstruktivistischen Lernprozess zusammen als aktiv, konstruktiv, 

intentional, bewusst, reflexiv und sozial. Diese Beschreibung des Lernprozesses findet sich 

auch in den Prozessmerkmalen des gemäßigten Konstruktivismus nach Reinmann und Mandl 

(2006) wieder, die oftmals zur Darstellung des konstruktivistischen Lernprozesses genutzt 

werden. Diese moderate Auslegung der konstruktivistischen Lerntheorie beschreibt 

Lernprozesse als aktiv, emotional, situativ, sozial, konstruktiv und selbstgesteuert. Lehrende, 

die konstruktivistische LLV vertreten, stellen individuelle Lernmöglichkeiten bereit, um 

heterogenitätssensibel auf die Bedürfnisse der Schüler*innen reagieren zu können (Buelens et 

al., 2002). Das Ziel des Unterrichts ist nicht primär die Leistungskontrolle am Ende der 

Lerneinheit, sondern vielmehr der Lernprozess an sich (Voss et al., 2011). Es konnte gezeigt 

werden, dass eine konstruktivistische Unterrichtsgestaltung bei Schüler*innen im Fach 

Mathematik zu einem höheren Lernerfolg führt (Staub & Stern, 2002). Auch konstruktivistische 

LLV korrelieren mit dem Fachwissen, in diesem Fall jedoch positiv (Brunner et al., 2006). 

Transmissive und konstruktivistische LLV gelten als generalisierte Vorstellungen, die durch 

die Einbettung in den Fachkontext domänenspezifisch erhoben werden können. Beide 
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Dimensionen können aber noch weiter spezifiziert und fachspezifisch differenziert werden. In 

Manuskript III wurden zwei weitere fachspezifische Subkonstrukte der konstruktivistischen 

LLV untersucht: LLV zur Vernetzung von Lerngegenständen und solche zur Einbindung von 

Präkonzepten sind insbesondere für den naturwissenschaftlichen Unterricht zentrale 

Konstrukte.  

Vernetzung im Biologieunterricht, als vertikale, innerfachliche Vernetzung, beschreibt die 

Einbeziehung von bereits behandelten Unterrichtsthemen in den Unterrichtsprozess (Wadouh 

et al., 2009). Dadurch, dass Inhalte nicht rein additiv gelernt werden (Fischer, Glemnitz, 

Kauertz & Sumfleth, 2007), sondern in Basiskonzepten, soll eine Vernetzung im Unterricht die 

Behaltensleistungen seitens der Schüler*innen erhöhen (vgl. Aufschnaiter, 2001; Aufschnaiter 

& Aufschnaiter, 2001; Fischer et al., 2007). Vernetztes Lernen kann beim Erlernen neuer 

Wissensfacetten förderlich sein, da die Lernenden auf bereits bekannte Strukturen aufbauen 

und Querverbindungen herstellen können (Wadouh et al., 2009). 

Shulman (1986) beschreibt, dass Schüler*innen oftmals bereits vor dem Unterricht Präkonzepte 

über den Lerngegenstand besitzen. Dies lässt sich auch überfachlich zeigen, beispielsweise für 

geschlechterspezifische Erfahrungen (Hempel, 2008). Diese vorläufigen Theorien setzen sich 

zusammen aus Alltagserfahrungen, Erfahrungen mit dem Lerngegenstand und naiven Theorien 

(Möller, 2013). Im Biologieunterricht sollten Vorerfahrungen als kumulatives Lernen mit den 

neu zu erlernenden Wissensbeständen vernetzt werden (Widodo & Duit, 2004) und nicht 

isoliert bearbeitet werden. Dies kann zu einer höheren Behaltensleistung bei den Schüler*innen 

führen (Fischer et al., 2007). Wie bei einer Vernetzung der Inhalte hat auch der Einbezug von 

Präkonzepten einen positiven Effekt auf die Lernleistung der Schüler*innen (Westermann, 

Rummel & Holzäpfle, 2012). 

3.5 Perspektivität der LLV 

Neben der Dimensionalität konnten Brauer et al. (2015) und Brauer und Wilde (2018) zeigen, 

dass LLV auch nach ihrer Perspektivität unterschieden werden können: Entsprechend ihrer 

Ausrichtung auf die Akteure im Lernprozess kann in LLV zum Schülerlernen und LLV zum 

eigenen Lernen differenziert werden. 

Lehramtsstudierende starten ihre universitäre Ausbildung mit eigenen Erfahrungen und 

Präferenzen für Lernwege aus der erlebten Schulzeit (Da-Silva, Mellado, Ruiz & Porlán, 2007; 

Grossmann, 1990; Kleickmann et al., 2013; Lortie, 1975; Pajares, 1992; Richardson, 1996, 

2003). Diese Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit prägen zunächst die LLV zum eigenen 

Lernen, das heißt, es werden Annahmen über das eigene Lernen gebildet. Diese bilden dann die 
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Hauptquelle für die LLV zum Schülerlernen (Meyer, Tabachnick, Hewson, Lemberger & Park, 

1999). Durch Übertragung der eigenen Lernwege auf die der Schüler*innen (vgl. Kagan, 

1992b; Simmons et al., 1999) und einen „lack of reflection“ (Da-Silva et al., S. 462) können 

die LLV zum Schülerlernen geprägt werden (Brauer & Wilde, 2018; Meyer et al., 1999). Diese 

Beeinflussung durch eigene Erfahrungen aus der Schulzeit tritt speziell bei angehenden 

Lehrenden in der frühen Ausbildungsphase auf, da sie noch nicht über große praktische 

Erfahrung im Lehrerhandeln verfügen (vgl. Meyer et al., 1999). 

Als Teil der professionellen Ausbildung von Lehramtsstudierenden der Naturwissenschaften 

ist ein Fokus auf die Entstehung der LLV somit unerlässlich (vgl. Brown, Friedrichsen & Abell, 

2013). Diese Fokussierung kann beispielsweise durch bewusste Thematisierung der eigenen 

Erfahrungen erfolgen (Kagan, 1992b). Ziel der Lehramtsausbildung sollte es sein, dass diese 

LLV zum eigenen Lernen bewusst gemacht werden und in der Folge von den Studierenden 

selbstreferentiell von den LLV zum Schülerlernen differenziert werden können. Diese 

Reflexionsfähigkeit hilft den Studierenden sich bewusst zu machen, dass LLV zum eigenen 

Lernen wie ein „didaktischer Referenzrahmen“ (Helmke, 2003, S. 52) wirken können. Dies 

drückt sich dann beispielsweise im Präferieren von eigenen Lernzugängen und Lernwegen aus 

(Kagan, 1992a). Ohne explizite Thematisierung der Perspektivität der LLV kann keine 

ausreichende Sensibilität hierfür aufgebaut werden. Dies kann dazu führen, dass 

Lernschwierigkeiten und heterogene Lernzugänge der Schüler*innen von den Lehrkräften nicht 

richtig diagnostiziert werden können (vgl. van Driel, de Jong & Verloop, 2002). 

3.6 Einflussfaktoren für die Ausbildung der LLV 

Persönliche Erfahrungen in Bezug auf Lehren und Lernen prägen die LLV angehender 

Lehrkräfte (Richardson, 1996, 2003). Hauptsächlich entsteht diese Prägung durch zwei 

Kernelemente in der Laufbahn der angehenden Lehrenden (vgl. Richardson, 1996, 2003; 

Woolfolk Hoy et al., 2006): Zunächst werden die LLV durch die eigene Schulzeit beeinflusst. 

So hat der erlebte Fachunterricht in Biologie einen großen Einfluss auf die 

domänenspezifischen LLV, die hier behandelt werden. Die andere Quelle ist die formale 

Ausbildung an der Universität. Im Folgenden wird zunächst der Einfluss der eigenen 

schulischen Erfahrungen auf die Entwicklung der LLV dargestellt. 

Wie für kaum ein anderes Berufsfeld gilt für das Lehramt, dass die Studierenden mit 

bestimmten Erwartungen und Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit in die formale universitäre 

Ausbildung starten. Pajares (1992) bezeichnet Lehramtsstudierende deshalb auch als „insiders 

in a strange land“ (S. 323). Diese Erfahrungen mit erlebtem Unterricht (Da-Silva et al., 2007) 
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und Annahmen darüber, was guter oder schlechter Unterricht ist (Pajares, 1992), prägen die 

LLV der Studierenden (vgl. Haney & McArthur, 2002; Kagan, 1992a, 1992b; Woolfolk Hoy et 

al., 2006). Insbesondere für den Fachunterricht gilt, dass diese Erfahrungen – beispielsweise 

wie man selbst als Schüler*in im Unterricht eingebunden wurde oder welche aktivierenden 

Lernmethoden eingesetzt wurden – das eigene Bild vom Unterrichten und damit die LLV 

prägen (Gustafson & Rowell, 1995; Huibregtse, Korthagen & Wubbels, 1994; Kagan, 1992a, 

1992b; Stofflet & Stoffart, 1994). 

Diese Erfahrungen wirken wie ein Filter für zukünftige Entscheidungen im Handlungsfeld 

Schule. Erklärt werden kann dies mit dem Konzept der antizipatorischen Sozialisation (Kohli, 

1986), wonach die eigenen Erfahrungen das zukünftige Handeln beeinflussen. Konkret 

beschreibt dieses Phänomen die vorwegnehmende Beschäftigung mit dem Handlungsfeld, 

bevor die eigentliche Handlung eingetreten ist. Dieser Prozess der Sozialisation setzt bereits 

vor dem Studium ein und filtert den Erwerb der Erfahrungen und Wissensfacetten in der 

universitären Phase. Im späteren Praxiskontakt, bei Praktika oder beim Berufseinstieg, wirken 

diese unbewussten Vorstellungen als Handlungsrahmen für das praktische Berufshandeln. 

Solche Erfahrungen können laut Kagan (1992b) einen stärkeren Einfluss haben als die formal 

erworbenen fachdidaktischen Wissensbestände aus dem Studium. Aufgrund dieser 

handlungsleitenden Wirkung von LLV aus der erlebten Schulzeit plädieren Brown et al. (2013) 

für eine explizite Einbindung dieser Erfahrungen in die naturwissenschaftliche 

Lehramtsausbildung, um die Studierenden auf der Basis ihrer Erfahrungen anzuleiten (Kagan, 

1992b). Laut nationalen Befunden sind LLV zu Beginn der Ausbildung eher konstruktivistisch 

geprägt (Brauer et al., 2014; Markic & Eilks, 2007; Markic, Valanides & Eilks, 2006). 

In der biologiedidaktischen Lehramtsausbildung wird mehrheitlich dem Paradigma einer 

konstruktivistisch ausgerichteten Didaktik gefolgt (Hartinger et al., 2006; Marsch, Hartwig & 

Krüger, 2009; Widodo & Duit, 2004). Eine internationale Studie beschreibt eine Veränderung 

der LLV von transmissiven zu konstruktivistischen LLV im Verlauf des Studiums (Buelens et 

al., 2002). Nationale Studienergebnisse mit einem Messzeitpunkt zu Beginn des Studiums 

liegen nur begrenzt vor. Es wird davon ausgegangen, dass sich die Ausprägung der 

konstruktivistischen LLV im Biologielehramtsstudium verstärkt (Brauer et al., 2014; 

Grospietsch & Mayer, 2019). Dies legen auch allgemeinere Studien zur Anpassung von 

berufsbezogenen Vorstellungen nahe (vgl. Biedermann, Brühweiler & Krattenmacher, 2012; 

Pawelzik, Todorova, Leuchter & Möller, 2016). Diese Veränderung ist jedoch ein langwieriger 

Prozess, da sich die Vorstellungen oftmals nur durch Erfahrungen verändern, die ein Anpassen 

der alten Vorstellungen nötig machen (vgl. Adams & Krockover, 1997; Levin, 2015; Pajares, 
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1992; Skott, 2015). Zu nennen wäre hier beispielsweise die in den Naturwissenschaften oft 

angewendete Methode des Conceptual Change (Labudde & Möller, 2012; Treagust & Duit, 

2008). Um Methoden wie Conceptual Change in der Lehramtsausbildung gezielt einsetzen zu 

können, müssen jedoch empirische Daten über den erlebten Unterricht und den Einfluss dieser 

Erfahrungen auf die LLV der Studierenden vorliegen. Bestehende Studien zu diesem 

Themengebiet sind schlicht zu alt, um Aussagen über die aktuellen Bedingungen zu erlauben 

(bspw. Wideen et al., 1998 oder Veenman, 1984). Dabei ist besonders problematisch, dass auch 

aktuelle Studien sich oftmals auf diese Daten als Grundlage für weiterführende Analysen 

beziehen (bspw. Voss & Kunter, 2020). Die Schwierigkeit, den Status quo von realen 

Unterrichtssituationen zu erfassen, wurde bereits in anderen Studien beschrieben (Kramer, 

Förtsch, Aufleger & Neuhaus, 2019). Hierfür nötige Large-Scale-Studien in Biologie sind für 

Deutschland nicht vorhanden (vgl. Fischer et al., 2003). Die für die Lehramtsausbildung 

wichtigen Unterrichtsmerkmale des Biologieunterrichts der zweiten Sekundarstufe in 

Deutschland sind nicht ausreichend empirisch untersucht. Dorfner, Förtsch und Neuhaus (2017) 

stellen in ihrem Review fest, dass solche allgemeinen Qualitätsmerkmale des Unterrichts in 

Biologie zu selten untersucht wurden und dementsprechend keine ausreichenden Daten 

vorliegen.  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Befunde zur Lernumgebung in 

Biologieklassen unzureichend sind, um ihre Effekte auf die LLV angehender Lehrender adäquat 

in die Lehramtsausbildung einzubinden. Diese Forschungslücke soll mit den Ergebnissen der 

Manuskripte I und II geschlossen werden. Hierfür wurde in beiden Manuskripten zunächst 

der erlebte Biologieunterricht retrospektiv erfasst und sein Einfluss auf die LLV der 

angehenden Biologielehrenden untersucht.
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3.6.1 Manuskript I – Zusammenfassung  

Im weiteren Verlauf der Dissertation werden für alle Manuskripte zunächst die zentralen 

Aspekte zusammenfassend dargestellt. Anschließend wird die jeweilige Studie bereitgestellt. 

 

Aus dem Forschungsstand können keine aktuellen Daten zu den allgemeinen Merkmalen des 

Biologieunterrichts an deutschen Schulen abgeleitet werden (vgl. Dorfner et al., 2017; Fischer 

et al., 2003). Da aber von einem großen Einfluss dieses erlebten Unterrichts auf die zukünftige 

Unterrichtsgestaltung ausgegangen wird, sind empirische Daten notwendig, um 

Lehramtsstudierende in der Ausbildung optimal unterstützen zu können. Auch zu den LLV 

angehender Biologielehrender zu Beginn ihres Studiums liegen nur unzureichende Daten vor. 

Studien verweisen auf einen Zusammenhang zwischen dem selbst erlebten Unterricht und den 

LLV angehender Lehrender (vgl. Huibregtse et al., 1994; Kagan, 1992a, 1992b). Dieser 

Zusammenhang wurde für das Fach Biologie bisher aber nur wenig untersucht und 

hauptsächlich mit qualitativen Ansätzen mit einem geringen Stichprobenumfang (bspw. Da-

Silva et al., 2007). 

In Manuskript I wurden deshalb drei Forschungsfragen untersucht: 

F1: Welche Art von Biologieunterricht haben die Studierenden in ihrer eigenen Schulzeit 

erlebt? 

F2: Welche Art von Biologieunterricht möchten die Studierenden in Zukunft als Lehrkraft 

durchführen? 

F3: Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem erlebten Biologieunterricht aus der eigenen 

Schulzeit und dem Biologieunterricht, den die Studierenden in Zukunft als Lehrkraft 

durchführen wollen? 

Stichprobe 

Die Stichprobe bestand aus 181 Studierenden des Lehramts Biologie (MAlter = 22.1, SD = 3.6). 

64,1 % der Stichprobe waren weiblich. Zum Zeitpunkt der Studie befanden sich die 

Studierenden im Mittel im Semester M = 2.64, SD = 2.23. 

Messinstrument 

Der erlebte und zukünftig gewünschte Biologieunterricht wurde mit einer Erweiterung des 

Testinstruments Draw-a-Science-Teacher-Test Checklist (DASTT-C) von Thomas, Pedersen 

und Finson (2001) erfasst. Das Originalinstrument erfragt nur den zukünftig geplanten 

Unterricht. Als Erweiterung des Instruments wurde zusätzlich der erlebte Biologieunterricht 
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der Probanden erfasst. Eine Besonderheit dieses Testinstruments ist die Erfassung der 

Konstrukte über Zeichnungen, die anschließend klassifiziert und in Zahlenwerte übersetzt 

werden. Die Reliabilität nach Cronbachs Alpha für die Skalen Erlebter Biologieunterricht 

(α = .75) und Zukünftiger Biologieunterricht (α = .69) war zufriedenstellend (Lienert & Ratz, 

1998). Jeweils getrennt nach erhobenem Konstrukt wurde die Klassifizierung der Zeichnungen 

von zwei unabhängigen Ratern durchgeführt. Die Inter-Rater-Übereinstimmung (Cohens 

Kappa-Koeffizient) für den erlebten Biologieunterricht (κ = .88) und den zukünftigen 

Biologieunterricht (κ = .81) war gut bis sehr gut (Döring & Bortz, 2016; Wirtz & Caspar, 2002). 

Versuchsdesign 

In dieser Querschnittsstudie wurden Biologielehramtsstudierende zu Beginn der Vorlesung 

„Einführung in die Biologiedidaktik“ befragt. Auch wenn die Studierenden in dieser Vorlesung 

im Durchschnitt bereits im dritten Semester waren, kann aufgrund der Modulstruktur davon 

ausgegangen werden, dass Themen der Biologiedidaktik in dieser Vorlesung zum ersten Mal 

gelehrt wurden (Universität Bielefeld, 2020a). Der erlebte und der zukünftig gewünschte eigene 

Biologieunterricht wurden jeweils über Zeichnungen erfasst. Dabei wurde der erlebte 

Unterricht retrospektiv abgefragt. 

Auswertung 

Die Zeichnungen wurden mithilfe einer dem Messinstrument zugehörigen Checkliste 

eingeordnet. Dabei wurde bei Vorliegen eines Merkmals ein Punkt vergeben und bei 

Nichtvorliegen eines Merkmals kein Punkt. So ergab sich ein Mittelwert, der zwischen den 

beiden Extrempunkten schülerzentriert (konstruktivistisch; 0-4 Punkte) und lehrerzentriert 

(transmissiv; 7-13 Punkte) eingeordnet wurde. Die so quantifizierten Ergebnisse wurden 

deskriptiv mit dem Statistikprogramm SPSS 26 ausgewertet. Der Zusammenhang wurde mit 

einer Korrelation (Spearman) berechnet.  

Zentrale Ergebnisse 

Der erlebte Biologieunterricht wurde von den Studierenden größtenteils (71,8 %) als 

lehrerzentriert beschrieben (M = 7.76, SD = 2.45). Die Auswertung des zukünftig gewünschten 

Biologieunterrichts zeigte eine größtenteils (59,1 %) schülerzentrierte Ausrichtung (M = 3.94, 

SD = 2.40). Der Zusammenhang zwischen den beiden Aspekten erwies sich als nicht signifikant 

(rs = .02, p = ns).  
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3.6.2 Manuskript I – Artikel 

Schumacher, F. & Wilde, M. (submitted). When prospective biology teachers visualize their 

beliefs about teaching and learning by drawing it, is it more than a reproduction of their 

experienced school lessons? Manuscript submitted for publication in European Journal of 

Educational Research. 
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3.6.3 Manuskript II – Zusammenfassung  

In Manuskript II wurde die Fragestellung aus Manuskript I spezifiziert, um detailliertere 

Aufschluss über den erwarteten Zusammenhang zwischen erlebtem Biologieunterricht und 

LLV zu erhalten. Dabei wurde der Einfluss des erlebten Unterrichts auf die beiden Perspektiven 

der LLV differenziert untersucht. Es wurde davon ausgegangen, dass die LLV zum 

Schülerlernen von den LLV zum eigenen Lernen geprägt sind (Meyer et al., 1999).  

In Manuskript II wurde folgende Hypothese untersucht: 

H1: Der erlebte Biologieunterricht hat Einfluss auf die konstruktivistischen LLV zum 

Schülerlernen. Dieser direkte Zusammenhang wird durch die LLV zum eigenen Lernen 

mediiert.  

Stichprobe 

Die Stichprobe bestand aus 164 Studierenden des Lehramts Biologie (MAlter = 21.58, SD = 2.5). 

66,02 % der Stichprobe waren weiblich. 

Messinstrument 

Zur Erfassung der konstruktivistischen LLV wurde eine erweiterte Variante der K-Skala 

(Brauer et al., 2015) eingesetzt. Hierbei wurden die konstruktivistischen LLV in den 

Perspektiven LLV zum eigenen Lernen und LLV zum Schülerlernen mit zwei einzelnen Skalen 

erfasst. Siebenstufige Ratingskalen (0= „trifft gar nicht zu“, 6 = „trifft voll zu“) wurden 

eingesetzt. Der erlebte Biologieunterricht wurde mit einer adaptierten und erweiterten Variante 

des Kurz-PGK (Basten et al., 2015) retrospektiv erfasst. Hierfür wurden fünfstufige 

Ratingskalen verwendet (0 = „trifft gar nicht zu“, 4 = „trifft voll zu“). Die Reliabilität nach 

Cronbachs Alpha für die Skalen Konstruktivistische LLV zum eigenen Lernen (α = .79), 

Konstruktivistische LLV zum Schülerlernen (α = .82) und Erlebter Biologieunterricht (α = .90) 

war zufriedenstellend (Lienert & Ratz, 1998). 

Versuchsdesign 

Für diese Querschnittsstudie wurden Biologielehramtsstudierende zu Beginn der Vorlesung 

„Einführung in die Biologiedidaktik“ befragt. Auch wenn die Studierenden in dieser Vorlesung 

im Durchschnitt bereits im dritten Semester waren, kann aufgrund der Modulstruktur davon 

ausgegangen werden, dass Themen der Biologiedidaktik und insbesondere konstruktivistische 

Lehr-Lern-Methoden in dieser Vorlesung zum ersten Mal gelehrt wurden (Universität 

Bielefeld, 2020a). Der erlebte Biologieunterricht wurde retrospektiv erfasst.



Manuskript II – Zusammenfassung 
 

55 
 

Auswertung 

Die erhobenen Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 26 ausgewertet. Zur Testung 

der Hypothesen wurde eine einfache Mediationsanalyse mit dem SPSS-Makro PROCESS 3.3 

(Hayes, 2018) durchgeführt.  

Zentrale Ergebnisse 

Die Zustimmung zu konstruktivistischen Merkmalen des erlebten Biologieunterrichts war 

mittelhoch ausgeprägt (teils/teils; M = 2.53, SD = 0.54). Die Zustimmung zu 

konstruktivistischen LLV zum eigenen Lernen war hoch ausgeprägt (M = 4.46, SD = 0.87). 

Etwas höher war die Zustimmung zu konstruktivistischen LLV zum Schülerlernen (M = 5.01, 

SD = 0.65). Die Mediationsanalyse konnte anhand der vorliegenden Daten zeigen, dass die 

LLV zum eigenen Lernen den Zusammenhang zwischen erlebtem Biologieunterricht und LLV 

zum Schülerlernen vollständig mediieren (indirect effect ab β = .18, 95%-KI[.10, .26]). 
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3.6.4 Manuksript II – Artikel 

Schumacher, F., Basten, M., Großschedl, J., Klatthaar, M. & Wilde, M. (submitted). The 

influence of previous biology lessons on preservice teachers’ beliefs about learning biology. 

Manuscript submitted for publication in: International Journal of Science and Mathematics 

Education. 
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4 Entwicklung professioneller Kompetenz im Lehramtsstudium 

Die Manuskripte I und II haben den Einfluss des erlebten Unterrichts auf die Ausprägung der 

LLV untersucht. Entsprechend der Eignungshypothese konnte angenommen werden, dass die 

LLV durch ihren relativ stabilen Charakter im Lehramtsstudium nicht leicht verändert werden 

können. Entsprechend der Qualifikationshypothese wird jedoch davon ausgegangen, dass LLV 

als ein Teil der professionellen Handlungskompetenz von angehenden Lehrkräften durch 

Lernprozesse erworben und verändert werden können (vgl. Kunter et al., 2011; Schön, 1983). 

Als formales Lernangebot und wichtigsten Einflussfaktor für die Ausbildung der Kompetenzen 

beschreiben Kunter et al. (2011) die praktischen Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium. Dabei 

wird angeführt, dass Fachwissen durch das Studium vermittelt werden kann. Zur Vertiefung 

dieser deklarativen Wissensbestände benötigen Studierende jedoch auch Phasen der Erprobung 

und Vertiefung ihrer Kompetenzen im Handlungsfeld Schule. Diese beiden Faktoren wirken 

direkt auf die Entwicklung der Überzeugungen und des Wissens, die zwei zentrale Aspekte der 

LLV darstellen (Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Kennedy et al., 2008; Kunter et al., 2011). 

Professionelles Handeln bedarf somit praktischer Anteile, in denen die erlernten 

Wissensbestände angewendet und reflektiert werden. Für die Ausbildung von Expertise bzw. 

professioneller Handlungskompetenz beschreiben Baumert und Kunter (2006) als 

Notwendigkeit eine „systematische und reflektierte Praxis über einen langen Zeitraum“ (S. 506; 

vgl. Fives & Buehl, 2012; Reusser & Pauli, 2014).  

4.1 Das Praxissemester als Gelegenheit für die Ausbildung professioneller 

Handlungskompetenz 

Im Zuge der Bologna-Reform wurde der Ruf nach der Einbindung von Praxiselementen in die 

erste Phase der Lehramtsausbildung immer stärker (Hascher, 2012; Schüssler & Keuffer, 2012); 

dies wird auch aktuell weiterhin diskutiert (Gröschner & Hascher, 2019; Ulrich, Klingbiel, 

Bartels, Staab, Schere & Gröschner, 2020). Studien weisen allgemein daraufhin, dass 

Praxisphasen die Entwicklung der für ein erfolgreiches Lehrerhandeln nötigen Kompetenzen 

positiv beeinflussen (Arnold, Gröschner & Hascher, 2014; Gröschner, Schmitt & Seidel, 2013; 

Korthagen, 2010; Reinhoffer & Dörr, 2008; Schneider & Bodensohn, 2014). Dies soll primär 

durch eine Vernetzung von formal erworbenem fachlichen Wissen mit praktischem Handeln 

geschehen (Hiebert, Gallimore & Stigler, 2002). Ulrich et al. (2020) kommen in einem Review 

der Forschung zu studienintegrierten Praxisphasen aus den letzten Jahren zu dem Ergebnis, dass 

Kompetenz in vielen Facetten gefördert wird, die Reflexion des eigenen Unterrichtsgeschehens 
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jedoch nur moderat adressiert wird. Ronfeldt und Reininger (2012) schreiben hierzu, dass ein 

reines Addieren von Praxisinhalten als Bestandteil der Lehramtsausbildung keinen Mehrwert 

an sich produziert, sondern die Qualität der Betreuung in den Praxisphasen entscheidend ist. 

Praktika als Reinform (ohne universitäre Begleitung) werden dementsprechend kritisch 

gesehen. Teilweise wird die starke Forderung nach der Implementation von Praxiselementen 

im Studium kritisch als ein „unstillbare[s] Verlangen nach Praxisbezug“ (Hedtke, 2000, S. 1) 

bezeichnet. Keuffer und Oelkers (2001) kritisieren, dass die Praxisphasen oftmals unzureichend 

in das Studium eingebunden sind. Hascher (2011) spricht hier das Problem des „Mythos 

Praktikum“ an, wonach eine reine Praxisphase ohne didaktische Lernbegleitung nicht die 

erwarteten positiven Effekte zeigt (Brouwer & Korthagen, 2005; Gröschner & Hascher, 2019; 

Gröschner & Seidel, 2012; Hascher, 2012). 

Als entscheidende Variable für den Erfolg von Praxisphasen wurde deren universitäre 

Vorbereitung und Begleitung herausgearbeitet (Doll et al., 2018; Gröschner et al., 2013; Seifert 

& Schaper, 2018). Das von der Landesregierung NRW beauftragte sogenannte Baumert-

Gutachten (2007) benennt ebenfalls die universitäre Begleitung als Kernvariable für den Erfolg 

von Praxisphasen und fordert hierfür u.a. eine „systematische Vor- und Nachbereitung der 

Praktika und [deren] Einbindung in ein curriculares, modularisiertes Gesamtkonzept der 

Lehrerbildung […]“ (Ministerium für Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie 

NRW, 2007, S. 44). Diese Begleitung sollte einerseits von der Hochschule gestaltet werden, 

beispielsweise in Form von Vorbereitungs- und Begleitseminaren, und andererseits durch „[…] 

Vorbilder, Coaching und diskursive Rückmeldung […]“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 506). 

Positive Effekte dieser Begleitung und des damit einhergehenden Mentorings zeigen diverse 

Studien (Gröschner et al., 2013; Gröschner & Seidel, 2012; Kreis & Staub, 2011).  

Als Reaktion auf die Forderung nach mehr Praxis mit entsprechender theoretischer Begleitung 

in der ersten Phase der Lehramtsausbildung wurde in NRW im Jahr 2015 das Praxissemester 

als Langzeitpraktikum eingeführt (Klewin & Schüssler, 2012; Lehrerausbildungsgesetz, 2009; 

Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010). Aufgeteilt 

in einen schulpraktischen Teil mit eigenen Unterrichtsanteilen und einen universitär 

verantworteten theoretischen Teil, erstreckt sich das Praxissemester über zwei Semester. Die 

praktische Phase in der Schule beträgt sechs Monate. Das Praxissemester kann aufgrund der 

Rahmenbedingungen als ein relevanter Bestandteil für die Ausbildung der professionellen 

Handlungskompetenz von Lehrkräften angesehen werden (Gröschner & Hascher, 2019). 

Entsprechend den Empfehlungen diverser Gremien wurde das Praxissemester in das Konzept 

des Forschenden Lernens nach Huber (2009) und Fichten (2010a) eingebettet (Terhart, 2000; 
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Wissenschaftsrat, 2001). Erklärtes Hauptziel dieser studienbegleitenden Praxisphase ist der 

Erwerb von Forschungskompetenz und die Ausbildung einer Forschenden Grundhaltung (siehe 

Kapitel 4.4), die erst durch ein Anwenden der theoretischen Wissensinhalte in der Praxis 

möglich wird (Fichten, 2010a; Kullmann, 2011; Ministerium für Schule und Weiterbildung des 

Landes Nordrhein-Westfalen, 2010). Die Ausbildung der Forschungskompetenz wird vom 

Wissenschaftsrat (2006) als ein übergeordnetes Kompetenzziel der hochschuldidaktischen 

Ausbildung benannt und konkret beschrieben als der Erwerb der Fähigkeit, „[…] Fragen 

selbstständig zu entwickeln, sich systematisch mit Problemen auseinanderzusetzen, 

Erkenntnisse methodisch zu gewinnen und Grundsatzfragen kritisch zu reflektieren“ (S. 64). 

Forschendes Lernen im Praxissemester gilt als ideale situierte Lerngelegenheit (für den Aufbau 

dieser Kompetenz und die Verbindung von Theorie und Praxis (Fichten & Meyer, 2014; 

Weyland, 2019). 

4.2 Ausgestaltung des Forschenden Lernens im Praxissemester für das Lehramt 

Biologie an der Universität Bielefeld 

Das grundlegende Vorgehen im Praxissemester ist in allen Fachdisziplinen gleich. Neben dem 

praktischen Teil des Unterrichtens im Handlungsfeld Schule müssen alle Studierenden zunächst 

drei unabhängige Forschungsprojekte (eins pro Fach) planen, von denen sie zwei final 

durchführen und verschriftlichen müssen (Bielefeld School of Education, 2011). Diese 

reflexiven Schreib- und Forschungsarbeiten werden von den Lehrenden der Fachseminare 

begleitet. Die Vorbereitungsseminare bereiten die Studierenden orientiert an fachdidaktischen 

Theorien auf die Praxis in der Praktikumsschule und auf die eigene Forschungsarbeit vor. Die 

Ausgestaltung der studentischen Forschungsprojekte orientiert sich an den drei Merkmalen 

Selbstständigkeit, Theoriebezug und Reflexion (Fichten, 2017). Die Schwerpunktsetzung ist je 

nach Fakultät sehr unterschiedlich (Fichten, 2010b; Mertens, Basten & Wischer, 2019). 

In der Fakultät für Biologie sollen die studentischen Forschungsprojekte „[…] eine 

theoriegeleitete Entwicklung einer biologiedidaktisch relevanten Fragestellung beinhalten 

[und] ein in der Schule grundsätzlich durchführbares Design inkl. handhabbarer Methodik 

aufweisen“ (Universität Bielefeld, 2020b, o.S.). Speziell in der Biologie wird bei der 

theoretischen Begleitung der studentischen Forschung der gesamte Forschungszyklus nach 

Huber (2009) durchlaufen (Abbildung 3). Anders als in anderen Fachdisziplinen ist hier das 

Ziel, aus der studentischen Forschung ein „auch für Dritte interessantes“ Ergebnis zu ziehen 

(Großmann, Fries & Wilde, 2019; Huber, 2009).  
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Abbildung 3. Darstellung des Forschungskreislaufs nach Huber (2009); Abbildung: CC-BY 
Mamedov, Regina 2018. 

Die Anforderungen an die Studierenden sind somit von Beginn an sehr hoch. Erschwerend 

kommt in der Biologie Zeitdruck hinzu: Studierende werden durch eine übergeordnete Frist nur 

dann zum schulpraktischen Teil zugelassen, wenn sie bereits fünf Wochen nach Beginn des 

Seminars eine Skizze ihres Forschungsprojekts (Studienleistung) abgeben. Diesen hohen 

wissenschaftlichen Anforderungen und zeitlichen Limitationen stehen zum Teil Studierende 

gegenüber, die von mangelnder forschungsmethodischer Kompetenz (Riewerts et al., 2018) und 

einer geringen forschungsbezogenen Motivation (Fichten, 2010b) sowie geringem Interesse an 

Forschung (Vittengl et al., 2004) berichten. 

Diese Ausgangsbedingungen sind problematisch, da laut Fichten (2010b) eine Forschende 

Grundhaltung (siehe Kapitel 4.2) nur dann adäquat ausgebildet werden kann, wenn die 

Studierenden mit dem gesamten Forschungsprozess und der dazugehörigen Begleitung 

zufrieden sind. In der Biologie werden sie deshalb von den Dozierenden angeleitet und in jeder 

Phase des Forschungszyklus unterstützt. Zu Beginn des Seminars werden 

forschungsmethodische und fachdidaktische Grundlagen vermittelt sowie gemeinsam Ideen für 

Forschungsprojekte gesammelt und solche individuell skizziert (Wilde & Stiller, 2011).  

Klassische Themen der studentischen Forschungsprojekte sind Situationen der alltäglichen 

Praxis als Lehrkraft. Theoretisches Wissen soll dabei in der Praxis angewandt, erprobt und 
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reflektiert werden. Für eine erfolgreiche Professionalisierung ist es wichtig, dass die 

Gegenstände ihrer Forschung kontextgebunden sind und dass sie so weit wie möglich 

eigenständig bearbeitet werden (vgl. Fichten, 2017; Messner & Reusser, 2000). Dabei soll die 

eigene wissenschaftliche Reflexion eine unbewusste Vermischung von Theoriewissen und 

Handlungswissen verhindern (vgl. Fichten & Meyer, 2014).  

4.3 Auswirkungen von Praxisphasen auf die LLV 

In den Manuskripten I und II wurde der Effekt der schulischen Erfahrungen auf die LLV der 

Studierenden analysiert. Es wird davon ausgegangen, dass konstruktivistische LLV im Studium 

verstärkt werden (Brauer et al., 2014; Buelens et al., 2002; Grospietsch & Mayer, 2019; Kapitel 

3.6). Dabei betonen u.a. Korthagen (2010) und Kunter et al. (2011) die besondere Bedeutung 

praktischer Handlungserfahrungen für die Ausbildung von Komponenten der professionellen 

Handlungskompetenz. Es liegen aber nicht ausreichend empirische Ergebnisse zum Einfluss 

dieser Praxisphase auf die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz vor (vgl. 

Hascher, 2012). 

Praxiskontakte sollen im Allgemeinen eine Vertiefung und Anwendung von formal erlernten 

theoretischen Wissensinhalten aus dem Studium ermöglichen (vgl. Kunter et al., 2011; Oser, 

Achtenhagen & Renold, 2006). Bezogen auf die LLV wird davon ausgegangen, dass die 

theoretische Begleitung des Forschenden Lernens im Rahmen des Praxissemesters Studierende 

zur Reflexion ihrer eigenen Handlungsmuster anregt (Huber, 2009). Studierende reflektieren 

dabei im Sinne von „Reflection on action“ (Schön, 1987) ihr Handeln und ihre Lernwege sowie 

die ihrer Schüler*innen. Unbewusste Handlungsmuster sollen dabei hinterfragt und 

instruktionale Strategien, wenn nötig, angepasst werden. Hierdurch können LLV adaptiert 

werden, wenn sie mit der aktuellen Handlungspraxis nicht übereinstimmen (vgl. Gregoire, 

2003; Philipp, 2007; Zaruba, Gronostaj, Kretschmann & Vock, 2018). Studienergebnisse 

weisen dabei auf den Effekt der beschriebenen universitären fachdidaktischen Seminare hin 

(Brouwer & Korthagen, 2005; Gröschner et al., 2013).  

Der Praxiskontakt kann jedoch auch zu einer unerwünschten Anpassung der universitär 

vermittelten konstruktivistischen LLV führen. Studierende beginnen die Praxisphase als Teil 

der letzten Phase der Lehrerausbildung, wie in Kapitel 3.6 beschrieben, größtenteils mit 

konstruktivistischen LLV (Brauer et al., 2014; Buelens et al., 2002; Grospietsch & Mayer, 

2019). Im ersten längeren Praxiskontakt der Studierenden kann sich ein „Praxisschock“ 

einstellen (Buelens et al., 2002; Korthagen & Kessels, 1999; Müller-Fohrbrodt, Cloetta & 

Dann, 1978; Schüssler & Keuffer, 2012). Dieser bewirkt die Anpassung der LLV aufgrund der 
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Inkongruenz von liberalen, konstruktivistischen LLV und der eher traditionellen, transmissiven 

Schulpraxis. Dieser Konflikt, auch beschrieben als „Konstanzer Wanne“ (Müller-Fohrbrodt et 

al., 1987), kann zu einer Veränderung der LLV der Studierenden führen und somit transmissive 

LLV stärken, während gleichzeitig die konstruktivistischen LLV abnehmen. Verstärkt werden 

kann dieses Phänomen noch durch das „Handeln unter Druck“ (Wahl, 1991), welches die 

Studierenden in diesem neuen Handlungsfeld erfahren können (Altrichter & Meyer, 2004). Der 

erste längere Praxiskontakt wird für Studierende auch als „survival stage“ beschrieben (Buelens 

et al., 2002, S. 53). In dieser Phase sind die Studierenden primär mit den neuen Erfahrungen im 

Handlungsfeld Schule beschäftigt und verfügen somit möglicherweise nicht über Kapazitäten, 

ihre LLV zu reflektieren und anzupassen. Dies kann dazu führen, dass sie im eigenen Unterricht 

unbewusst zu einer leichter zu kontrollierenden transmissiven Unterrichtsgestaltung tendieren 

und dies Auswirkungen auf ihre LLV hat (Buelens et al., 2002).  
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4.3.1 Manuskript III – Zusammenfassung 

Ziel des Manuskripts III ist die Analyse des Effekts der integrierten Praxisphase – des 

Praxissemesters – auf die LLV. Transmissive LLV könnten sich u.a. durch einen möglichen 

„Praxisschock“ verstärken (vgl. Buelens et al., 2002). Die Zustimmung zu konstruktivistischen 

LLV und den untergeordneten Subkonstrukten könnte in der Gruppe nach dem Praxissemester 

geringer sein als vorher. 

Davon ausgehend wurden in Manuskript III folgende Hypothesen untersucht: 

H1) Die Zustimmung zu transmissiven LLV ist nach dem Praxissemester stärker ausgeprägt als 

vor dem Praxissemester. Dies gilt für die Perspektive a) LLV zum Schülerlernen und b) LLV 

zum eigenen Lernen. 

H2) Die Zustimmung zu konstruktivistischen LLV ist nach dem Praxissemester geringer 

ausgeprägt als vor dem Praxissemester. Dies gilt für die Perspektive a) LLV zum Schülerlernen 

und b) LLV zum eigenen Lernen. 

H3) Die Zustimmung zu den LLV zu Vernetzung ist nach dem Praxissemester geringer 

ausgeprägt als vor dem Praxissemester. Dies gilt für die Perspektive a) LLV zum Schülerlernen 

und b) LLV zum eigenen Lernen. 

H4) Die Zustimmung zu den LLV zu Präkonzepten ist nach dem Praxissemester geringer 

ausgeprägt als vor dem Praxissemester. Dies gilt für die Perspektive a) LLV zum Schülerlernen 

und b) LLV zum eigenen Lernen. 

Stichprobe 

Die Stichprobe bestand aus 105 Studierenden des Lehramts Biologie (MAlter = 24.90 Jahre, SD 

= 2.07). 73,0 % der Stichprobe waren weiblich. Die Teilstichprobe der Gruppe 1 – vor dem 

Praxissemester – setzte sich aus 63 Studierenden (MAlter = 24.42 Jahre, SD = 1.82; 71,4 % 

weiblich) zusammen. Die Gruppe 2 – nach dem Praxissemester – bestand aus 43 Studierenden 

(MAlter = 25.58 Jahre, SD = 2.23; 76,2 % weiblich). Die Geschlechterverteilung in den Gruppen 

unterschied sich nicht signifikant (F,199) = 0.150, p = .477). 

Messinstrument 

Für die Erfassung der LLV wurden die TraK-Skala (konstruktivistisch und transmissiv) und die 

VeP-Skala (Vernetzung und Präkonzepte) (Brauer et al., 2015) verwendet. Dabei wurden die 

Perspektiven eigenes Lernen und Schülerlernen in getrennten Skalen erhoben. Es wurden 

siebenstufige Ratingskalen eingesetzt (0 = „trifft gar nicht zu“, 6 = „trifft voll zu“). Die 

Reliabilitäten nach Cronbachs Alpha für die Skalen der Perspektive eigenes Lernen 
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(transmissiv: α = .72; konstruktivistisch: α = .74; Vernetzung: α = .87; Präkonzepte: α = .81) 

und die Perspektive Schülerlernen (transmissiv: α = .63; konstruktivistisch: α = .72; 

Vernetzung: α = .89; Präkonzepte: α = .68) lagen in einem zufriedenstellenden bis guten 

Bereich (Lienert & Raatz, 1998).  

Versuchsdesign 

Diese Trendstudie besteht aus zwei Querschnittserhebungen, die den zeitlichen Verlauf eines 

Längsschnitts darstellen. Die erste Erhebung beinhaltet Lehramtsstudierende zu Beginn ihres 

Vorbereitungsseminars vor dem Praxissemester; die zweite Stichprobe wurde nach dem 

Praxissemester am Ende des darauffolgenden Begleitseminars erhoben. Zwischen den beiden 

Erhebungen liegen circa neun Monate, und die demographischen Daten der beiden Stichproben 

beschreiben ebenfalls diesen zeitlichen Verlauf. Um Generationeneffekte zu minimieren, 

wurden beide Erhebungen im selben Jahr durchgeführt (vgl. Döring & Bortz, 2016).  

Auswertung 

Die erhobenen Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 24 ausgewertet. Zur Testung 

berichteter korrelativer Beziehungen zwischen den Perspektiven eigenes Lernen und 

Schülerlernen wurde zu Beginn eine bivariate Korrelation (Pearson) berechnet. Als 

Haupttestung wurde nach Prüfung der notwendigen Vorbedingungen eine multivariate 

Varianzanalyse (MANOVA) angewendet. 

Zentrale Ergebnisse 

Bei den LLV zum eigenen Lernen zeigte sich nur in der Subskala transmissiv ein signifikanter 

Unterschied (F(1,104) = 6.465, p = .012, η2 = .059) zwischen Gruppe I (M = 2.21, SD = 1.16) 

und Gruppe II (M = 1.62, SD = 1.16). Bei den hoch ausgeprägten konstruktivistischen LLV 

zeigte sich zwischen Gruppe I (M = 4.97, SD = 1.00) und Gruppe II (M = 4.83, SD = 0.99) kein 

Unterschied. Gleiches gilt für die LLV zu Vernetzung (Gruppe I: M = 5.08, SD = 0.95; Gruppe 

II: M = 5.07, SD = 0.90) und die LLV zu Präkonzepten (Gruppe I: M = 4.83, SD = 1.04; Gruppe 

II: M = 4.43, SD = 1.10). 

Die LLV zum Schülerlernen unterschieden sich signifikant ebenfalls nur in der Subskala 

transmissiv F(1,103) = 7.633, p = .007, η2 = .069) zwischen Gruppe I (M = 1.74, SD = 1.02) 

und Gruppe II (M = 1.23, SD = 0.75). Die konstruktivistischen LLV waren in beiden Gruppen 

hoch ausgeprägt (Gruppe I: M = 5.14, SD = 0.80; Gruppe II: M = 5.21, SD = 0.75). Die LLV zu 

Vernetzung (Gruppe I: M = 5.22, SD = 0.84; Gruppe II: M = 5.14, SD = 0.71) und die LLV zu 

Präkonzepten (Gruppe I: M = 4.81, SD = 0.81; Gruppe II: M = 4.62, SD = 0.88) unterschieden 

sich ebenfalls nicht signifikant.
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4.3.2 Manuskript III – Artikel 

Schumacher, F., Großmann, N., Eckes, A., Hüfner, C. & Wilde, M. (2018). Lehr- und 

Lernvorstellungen angehender Biologielehrender im Kontext des Praxissemesters. Zeitschrift 

für Didaktik der Biologie – Biologie Lehren und Lernen, 22(1), 31-48. 
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4.4 Entwicklung einer Forschenden Grundhaltung im Praxissemester 

Das Handeln von Lehrkräften an Schulen wird oftmals als unplanbar und unsicher beschrieben 

(vgl. Schütze et al., 1996). Im Praxiskontakt kann diese Unsicherheit dazu führen, dass 

Lehrkräfte das formal erlernte Wissen aus der universitären Phase nur selektiv anwenden (Dewe 

& Radtke, 1991) und so Handlungsmuster ausbilden, die nicht ausreichend wissenschaftlich 

fundiert sind (Fichten & Meyer, 2014). Um dieser Problematik zu begegnen, fordert die KMK 

(2017) im Qualifikationsrahmen für deutsche Hochschulabschlüsse als übergeordnetes 

Kompetenzziel die Ausbildung der Fähigkeit, evidenzbasierte Entscheidungen zu treffen, um 

Problemstellungen der täglichen Praxis wissenschaftlich fundiert zu reflektieren (vgl. Altrichter 

& Mayer, 2004). Forschendes Lernen in Praxisphasen gilt als optimales Format, um die hierfür 

nötige „reflektierte Handlungsfähigkeit“ (Heinrich, Klewin & Lübeck, 2019, S. 41) 

auszubilden. Dabei wirkt Forschendes Lernen als verbindendes Element zwischen 

wissenschaftlich fundierter Theorie und handlungsorientierter Praxis (Fichten & Meyer, 2014). 

Ziel des Praxissemesters ist somit neben der Anwendung und Vertiefung von formal 

vermittelten Wissensbeständen (Korthagen, 2010) die Ausbildung von Forschungskompetenz 

und einer Forschenden Grundhaltung (vgl. KMK, 2019; Meyer, 2003; Wissenschaftsrat, 2006). 

Dies soll Lehrkräfte dazu befähigen, ihre Handlungen im Praxiskontakt und im späteren 

Berufsleben wissenschaftlich fundiert zu reflektieren (Fichten & Meyer, 2014). In der 

entsprechenden Literatur sind die Begriffe Forschungskompetenz und Forschende 

Grundhaltung als zentrale Elemente der Lehramtsausbildung jedoch nur unzureichend definiert 

(vgl. Fichten, 2010b; Fichten & Meyer, 2014; Meyer, 2003; Wissenschaftsrat, 2006). 

Forschungskompetenz wird in dieser Dissertation nicht ausschließlich als erlernbare kognitive 

Verhaltensdisposition beschrieben (Kompetenzbegriff von Klieme & Leutner, 2006), sondern 

im Sinne des Kompetenzbegriff nach Weinert (2001; siehe Kapitel 2.1). Diese Öffnung des 

Kompetenzbegriffs für affektiv-motivationale Kompetenzfacetten wird auch von weiteren 

Autoren gefordert (Schlömerkemper, 2006), da diese Aspekte sich ebenfalls auf das Handeln 

in der Praxis auswirken. Forschungskompetenz wird im Folgenden also als eine Verbindung 

von kognitiven Forschungswissenskomponenten und forschungsbezogenen affektiv-

motivationalen Komponenten aufgefasst. Die kognitiven Aspekte der Forschungskompetenz 

unterscheiden sich je nach Fachdisziplin und Ziel des Forschenden Lernens stark (Gess, Deicke 

& Wessels, 2017; Mertens, Basten & Wischer, 2019). In der forschungsmethodisch 

anspruchsvollen Vorbereitung des Praxissemesters in Biologie sollen beispielsweise die 

nötigen kognitiven Kompetenzbereiche vermittelt werden, damit Forschung durchgeführt 
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werden kann („Engagement in research“, Borg, 2010, S. 391) und Forschungsergebnisse 

eingeordnet und bewertet werden können („Engagement with research“, Borg, 2010, S. 391). 

Dabei wird ein Fokus auf die wissenschaftlichen Standards quantitativer Forschung gelegt. 

Eng mit der Ausbildung von Forschungskompetenz verbunden ist die Forderung nach der 

Entwicklung einer Forschenden Grundhaltung (vgl. Fichten, 2010a; Fichten & Meyer, 2014; 

KMK, 2019). Eine Forschende Grundhaltung ermöglicht Lehrkräften, den Antinomien des 

Lehrerberufs wissenschaftlich fundiert zu begegnen (vgl. Fichten & Meyer, 2006; Helsper & 

Kolbe, 2002) und mit einer „quasi-experimentellen Einstellung“ (Weinert & Helmke, 1996, 

S. 232) die eigene Unterrichtspraxis zu reflektieren. Analog zur unklaren Definition von

Forschungskompetenz gibt es ganz unterschiedliche Ansätze zur Definition der Forschenden 

Grundhaltung: von Haltung forschenden Lernens (Wissenschaftsrat, 2001) über Forschende 

(Grund-)Haltung (Fichten, 2010a; Heinrich, 2017; Wissenschaftsrat, 2001) bis hin zu 

Forschendem Habitus (Kullmann, 2011; Reitinger, 2013), um nur die drei am häufigsten 

genannten Begriffe anzuführen. Gemeinsam ist allen Begriffen, dass sie die Inhalte des 

jeweiligen Konstrukts nicht trennscharf definieren (vgl. Cammann et al., 2020; Gess et al., 

2017; Kullmann, 2011). Als Ordnungsvorschlag wird in dieser Arbeit der Begriff der 

Forschenden Grundhaltung als Oberbegriff für die weiteren Begriffsvarianten verwendet (vgl. 

Altrichter & Meyer, 2004; Weyland, 2019). 

Unter einer Forschenden Grundhaltung werden in dieser Dissertation orientiert an 

Schlömerkemper (2006) und Fichten (2010a) die affektiv-motivationalen Aspekte von 

Forschungskompetenz verstanden. Analog zum Modell der professionellen Kompetenz von 

Lehrkräften beinhaltet dieser Teil der Forschungskompetenz nach Wessels, Rueß, Larsen, Gess 

und Deicke (2018) motivationale Orientierungen (Interesse an Forschung), selbstregulative 

Fähigkeiten (Ungewissheitstoleranz, Frustrationstoleranz) und Überzeugungen (epistemische 

Neugier). Diese affektiv-motivationalen Aspekte, als „Researcher’s mindset“ (Wessels, Gess 

& Deicke, 2019) oder auch „Dispositionsbündel“ (Fichten, 2010a) bezeichnet, können, anders 

als die kognitiven Aspekte, generisch formuliert werden. 

Die Forschende Grundhaltung als affektiv-motivationale Komponenten der 

Forschungskompetenz spielt in der Lehramtsausbildung eine herausragende Rolle, da sie in der 

späteren Berufspraxis, genauso wie im Langzeitpraktikum, erst die Anwendung der 

deklarativen, kognitiven Aspekte der Forschungskompetenz ermöglicht (Putnam & Borko, 

2000; Schlömerkemper, 2006). Die KMK (2019) beschreibt diese Grundhaltung als 

Kernkomponente des Lehrerhandelns und fordert, dass Lehrkräfte durch die universitäre 

Lehramtsausbildung im Berufshandeln zu einer „[…] nach wissenschaftlichen Erkenntnissen 
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gestalteten Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen [...]“ (S. 3) 

befähigt werden.  

Kullmann (2011) beschreibt neben der Begriffsproblematik ein weiteres Problem der Literatur 

zum Forschenden Lernen. Die Definitionen dessen, was durch Forschendes Lernen in 

Praxisphasen erreicht werden soll, sind zum Teil nicht eindeutig und werden in der Folge 

synonym verwendet. Das hat auch zur Folge, dass die empirische Lage zu den Effekten von 

Praxisphasen im Kontext von Forschendem Lernen nicht eindeutig ist (vgl. Beckmann & 

Ehmke, 2020; Cammann et al., 2020; Fichten, 2017; Rothland & Boecker, 2014). In 

Manuskript IV wurde daher das Verhältnis von Forschungskompetenz und Forschender 

Grundhaltung zueinander detailliert herausgearbeitet.  

Trotz der vielfältigen Forderungen nach einer forschungskompetenzorientierten 

Lehramtsausbildung (vgl. Fichten, 2010b; Fichten & Meyer, 2014; Wissenschaftsrat, 2006) 

wird der Aspekt der Forschungskompetenz im Modell der professionellen 

Handlungskompetenz von Lehrkräften nicht explizit benannt (Baumert & Kunter, 2006). Das 

Modell geht nur implizit auf die Notwendigkeit von Forschungskompetenz für professionelles 

Handeln ein, indem angeführt wird, dass Lehrende dazu befähigt werden sollen, in ständig 

wechselnden Settings das eigene Handeln zu adaptieren (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et 

al., 2011; Terhart, 2011). Empirische Studien zu den Bestandteilen der Forschenden 

Grundhaltung als affektiv-motivationaler Komponente der Forschungskompetenz liegen nicht 

ausreichend vor (Fichten & Meyer, 2006; Gess et al., 2017; Wessels et al., 2018). Zugleich 

existieren keine Befunde zu den Auswirkungen auf die Forschende Grundhaltung durch die 

fachdidaktische Ausgestaltung in Biologie. Als ein erster Ansatz, um diese Forschungslücke zu 

schließen, wurde in Manuskript IV die Disposition Interesse an Forschung als ein 

ausgewählter Aspekt der Forschenden Haltung untersucht. Die durchgeführte Studie analysiert 

somit den Effekt der forschungsmethodisch anspruchsvollen Praxisphase in Biologie auf die 

Ausbildung der Forschenden Grundhaltung. 

 



Manuskript IV – Zusammenfassung 

111 

4.4.1 Manuskript IV – Zusammenfassung 

Die Forschende Haltung der Studierenden sollte sich durch das Praxissemester verändern 

(Deicke, Gess & Rueß, 2014; Wessels et al., 2018). Fichten (2010a) beschreibt den 

Praxiskontakt generell als förderlich, wohingegen das erwartbare „Handeln unter Druck“ 

(Wahl, 1991) sich negativ auswirken soll. Darüber hinaus spielt die Begleitung der 

Studierenden in den Seminaren eine wichtige Rolle, da eine Forschende Grundhaltung nur dann 

ausgebildet werden kann, wenn die Studierenden mit dem Prozess und dem Ergebnis der 

eigenen Forschung zufrieden sind (Fichten, 2010b). 

Die Fragestellung in Manuskript IV lautet: 

F1: Wie verändert sich die Forschende Haltung der Studierenden in der praktischen Phase des 

Praxissemesters? 

Stichprobe 

Die Stichprobe setzte sich aus 88 Lehramtsstudierenden der Biologie (MAlter = 25.67 Jahre, SD 

= 3.61; 65,1 % weiblich) zusammen, die zwischen dem SoSe 2018 und dem SoSe 2019 befragt 

wurden. 

Messinstrument 

Als Aspekte der Forschenden Haltung wurden die Skalen Gefühlsbezogenes Interesse an 

Forschung, Wertbezogenes Interesse an Forschung und Bedeutung von Forschung für die 

Schulpraxis nach Wessels et al. (2018a, 2018b, 2018c) erhoben. Die Skala Gefühlsbezogenes 

Interesse verwendet eine fünfstufige Ratingskala (0 = „macht mir überhaupt keinen Spaß“, 4 = 

„macht mir sehr viel Spaß“). Die beiden übrigen Skalen nutzen eine fünfstufige Ratingskala (0 

= „stimme nicht zu“, 4 = „stimme zu“). Die Reliabilitäten nach Cronbachs Alpha der Skalen 

Gefühlsbezogenes Interesse (αPretest = .78, αPosttest = .84), Wertbezogenes Interesse (αPretest = .78, 

αPosttest = .84) und Bedeutung von Forschung (αPretest = .72, αPosttest = .63) waren für die 

verwendeten statistischen Verfahren ausreichend (Lienert & Raatz, 1998). 

Versuchsdesign 

Diese Längsschnittstudie umfasste zwei Messzeitpunkte. Der erste Messzeitpunkt war zu 

Beginn des Vorbereitungsseminars auf die Praxisphase. Nach Beendigung der Praxisphase 

wurde die zweite Erhebung im darauffolgenden Begleitseminar durchgeführt. 
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Auswertung 

Die erhobenen Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 25 ausgewertet. Nach Testung 

der notwendigen Vorbedingungen wurde eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) mit 

Messwiederholung berechnet, um mögliche Unterschiede der Subskalen zwischen den beiden 

Messzeitpunkten zu erfassen.  

Zentrale Ergebnisse 

Die Zustimmung zum gefühlsbezogenen Interesse an Forschung nimmt signifikant mit einer 

großen Effektstärke ab (F(1,87) = 22.044, p < .001, η2 = .202). Die bereits zuvor geringe 

Zustimmung verringert sich über das Praxissemester weiter (Pretest M = 2.15; SD = 0.51; 

Posttest M = 1.87, SD = 0.63). Gleiches gilt für die Zustimmung zum wertbezogenen Interesse 

an Forschung (F(1,87) = 7.434, p < .01, η2 = .079; Pretest: M = 2.42, SD = 0.51; Posttest: 

M = 2.23, SD = 0.57). Die Bedeutung von Forschung für die Schulpraxis bleibt über beide 

Messzeitpunkte auf einem mittleren Niveau (Pretest: M = 2.40, SD = 0.53; Posttest: M = 2.36, 

SD = 0.51; F(1,87) = 0.236, p = ns, η2 = .003). 
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4.4.2 Manuskript IV – Artikel 

Schumacher, F., Mertens, C. & Basten, M. (in press). Entwicklung der forschenden 

Grundhaltung von Lehramtsstudierenden im Rahmen des Praxissemesters. In T. Schmohl 

(Hrsg.), Hochschuldidaktische Begleitforschung. 
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5 Die Lehrerbildung als Motor der digitalen Transformation der 

Hochschuldidaktik 

Veränderungen der Bildungslandschaft durch die fortschreitende Digitalisierung vieler 

Lebensbereiche machen auch vor Hochschulen nicht Halt (vgl. Bond, Marín, Dolch, Bedenlier 

& Zawacki-Richter, 2018; Eichhorn, 2019; KMK, 2016). Dabei verändert dieser 

Transformationsprozess wesentliche Bereiche des Lebens und der Arbeit (Seufert, Guggemos 

& Moser, 2019). Insbesondere die hochschuldidaktische Ausbildung sollte in diesen Prozess 

gestaltend eingreifen und die Chancen der Einwirkung auf den Prozess nutzen (Getto, Hintze 

& Kerres, 2018; KMK, 2016). Zu diesem Schluss kommt auch die KMK (2016) in ihrem 

Strategiepapier „Bildung in der digitalen Welt“. Sie fordert explizit die Einbindung digitaler 

Lehrkonzepte in die universitäre Lehre, um Studierenden die nötigen (digitalen) Kompetenzen 

vermitteln zu können (vgl. Schiefner-Rohs, 2012). Auch der Prozess der begleitenden 

Forschung ist von der Transformation nicht ausgeschlossen. Diese Transformation sollte 

bewusst mit Forschungsprojekten unterstützend und reflektierend begleitet werden (vgl. Seufert 

et al., 2019). Als zentrale und vielbeachtete Konzepte werden hier die Open Educational 

Practices (OEP; Ehlers, 2011) auf der Grundlage von Open Educational Resources (OER) 

thematisiert. OEP unter Verwendung von OER in der Lehramtsausbildung und der späteren 

Ausübung des Lehramts verfolgen als Hauptziele, Kollaboration und Partizipation beim Lernen 

und Lehren zu verbessern (vgl. Otto, 2019). Ehlers (2011) beschreibt die Vorteile solcher 

Konzepte damit, dass „[…] resources are shared by making them openly available and 

pedagogical practices are employed which rely on social interaction, knowledge creation, peer 

learning, and shared learning practices” (S. 6).  

Dadurch, dass Bildungsressourcen offen sind und im Sinne der Offenheit von OER nach 

Wileyʼs 5 R activities: retain, reuse, revise, remix and redistribute (Wiley & Hilton, 2018) 

verändert werden können, verbessern sich Bildungsressourcen in einem kollaborativen Prozess. 

Ein pädagogischer Ansatz zur Umsetzung dieses Konzepts ist die Open Pedagogy (Hegarty, 

2015). Diese Form der Öffnung von Bildungsprozessen wird oftmals auch mit 

schülerzentrierten Ansätzen verbunden (Wiley & Hilton, 2018). Im Kontext der Open 

Pedagogy wird auch die Einbindung der Lernenden in den Lernprozess gefordert (vgl. Weller, 

2013). Diese sollte nach den Leitlinien einer konstruktivistischen Didaktik mit dem Fokus auf 

der Einbindung der Interessen der Studierenden gestaltet werden (vgl. Wiley & Hilton, 2018). 

Allerdings wurden die Begriffe OEP oder Open Pedagogy bislang nicht eindeutig definiert. 

Deshalb sind konkrete Lernzuwächse durch eine solche Strukturierung von Lehrangeboten 
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bislang nur wenig beforscht (vgl. Ehlers, 2011). Der übergeordnete Nutzen dieser Offenheit ist, 

dass die Studierenden durch „learn[ing] by doing“ (Wiley & Hilton, 2018, S. 135) die 

Bedeutung von offenen Lernangeboten nachvollziehen und erleben können. 

Eine aktuelle Studie von König (2020) beschreibt, dass sich Lehramtsstudierende nicht 

ausreichend auf die kommenden Aufgaben im Zusammenhang mit Digitalisierung der Bildung 

vorbereitet fühlen. Ergebnisse für die Lehramtsausbildung zeigen, dass Studierende zwar in der 

Berufsphase OER einsetzen wollen, dies aber selten tatsächlich stattfindet (Otto, 2019). 

Deshalb plädiert Otto (2019) dafür, OEP-Konzepte in universitäre Veranstaltungen 

einzubinden und dort die dafür nötigen Kompetenzen zu vermitteln, um eine Verbreitung in der 

Schullandschaft voranzutreiben (bspw. im Hinblick auf Individualisierung und 

Binnendifferenzierung; Buchner & Höfler, 2020). Paskevicius und Irvine (2019) haben 

Lehrende von Universitäten zu den Zielen beim Einsatz von OEP in der Lehre befragt und 

fassen zusammen, dass OEP als „[…] an agent of change and innovation“ (S. 15) eingesetzt 

werden. Die KMK (2016) fordert in ihrer Strategie, dass die hierfür nötigen Grundlagen von 

der Lehrerausbildung geschaffen werden müssen: „Der Motor dieser Entwicklung müssen die 

lehrerbildenden Hochschulen sein“ (S. 60). 

Um Lehramtsstudierende auf diese Transformation der Bildungslandschaft vorzubereiten, 

müssen Merkmale dieser digitalen Entwicklung auch Bestandteil der universitären Ausbildung 

sein. Durch Kontakte mit Lerngelegenheiten dieser Art bereits in der Lehramtsausbildung 

können die nötigen Kompetenzen im Rahmen formaler Angebote ausgebildet werden (vgl. 

Zawacki-Richter & Kalz, 2019). Eine Möglichkeit hierfür ist das Open-Pedagogy-Konzept des 

Inverted Classroom, in dem die Präsenzlehre mit digitalen Elementen angereichert wird. 

5.1 Inverted Classroom – oder: From sage on the stage to guide on the side 

Als Reaktion auf die in Manuskript IV aufgezeigte geringe motivational-affektive 

Forschungskompetenz der Studierenden und die Forderung nach einer digitalen Transformation 

der Hochschulbildung wurde eine Neugestaltung des Seminars zur Vorbereitung auf das 

Praxissemester geplant. Diese Neuausrichtung erschien notwendig, da Studien auf den großen 

Einfluss dieser Seminare auf den Kompetenzaufbau in der Praxisphase hinweisen (Doll et al., 

2018; Gröschner et al., 2013; Seifert & Schaper, 2018; Kapitel 4). Wie bereits in Kapitel 4.4 

dargestellt wurde, erschweren jedoch verschiedene Faktoren den Aufbau einer Forschenden 

Haltung und der damit verbundenen Kompetenzen im Praxissemester. 

Zu Beginn der Praxisphase müssen die Dozierenden auf die Studierenden eingehen, die zum 

Teil eine mangelnde forschungsmethodische Kompetenz (Riewerts et al., 2018), ein geringes 
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Interesse an Forschung (vgl. Vittengl et al., 2004) und eine gering ausgeprägte 

Forschungsmotivation (vgl. Fichten, 2010b) aufweisen und für die Planung ihrer 

Forschungsprojekte nur wenig Zeit haben. Fichten (2010a) verweist darauf, dass eine 

Forschende Grundhaltung in Praxisphasen nur dann optimal ausgebildet werden kann, wenn 

die Studierenden mit dem Prozess der Forschung zufrieden sind und sich nicht als methodisch 

inkompetent wahrnehmen.  

Das Vorbereitungsseminar für das Praxissemester wurde als Inverted Classroom (IC) (z.B. van 

Alten, Phielix, Janssen & Kester, 2019; Weidlich & Spannagel, 2014) konzipiert. Die 

didaktische Ausgestaltung als IC sollte den Studierenden ein flexibles und selbstgesteuertes 

Arbeiten ermöglichen und dabei die Vorbereitung auf die eigenen Forschungsprojekte 

problemorientiert und motivierend gestalten.  

IC ist ein hochschuldidaktisches Blended-learning-Konzept (z.B. Graham, 2006), das auch 

unter dem Namen Flipped Classroom umgesetzt wird. Eingesetzt wird es als Integration in 

Präsenzsitzungen und nicht als reine Onlinelehre, um die Präsenzzeit anwendungs- und 

lernendenorientiert zu gestalten (vgl. Warter-Perez & Dong, 2012). IC stellt dabei klassische 

Arbeitsabläufe „auf den Kopf“. Dies bedeutet, dass die Phase der Wissensvermittlung, welche 

oftmals lehrendenzentriert und somit bezogen auf die Studierenden eher passiv gestaltet ist (vgl. 

Tolks et al., 2016), in die Selbstlernphase vor dem eigentlichen Präsenzseminar verlegt wird. 

Dies öffnet die Präsenzsitzung für anwendungsorientierte, aktive und vor allem 

kontextgebundene Lerngelegenheiten, die in regulären Seminaren zumeist in der 

Präsenzsitzung nur kurz besprochen oder in die Nachbereitung ausgelagert werden (van Alten 

et al., 2019; Lage, Platt & Treglia, 2000). Dabei ist das Medium, über das die Auslagerung der 

Inhalte stattfindet, nicht festgelegt. Studienergebnisse legen jedoch eine multimediale 

Aufbereitung des Lernstoffs nahe, um auf unterschiedliche Lerntypen eingehen zu können 

(Lage et al., 2001; Weidlich & Spannagel, 2014).  

In klassischen Präsenzsitzungen, die einen Wissensvermittlungscharakter haben, werden nur 

niedrige Ebenen der Lernzieltaxonomie fokussiert (vgl. Anderson et al., 2001). Konkret wären 

hier Ebenen des Erinnerns oder bestenfalls Verstehen zu nennen (vgl. Anderson et al., 2001). 

Teilweise wird das Verständnis als Lernziel aber auch in die Nachbereitung verlegt (Weidlich 

& Spannagel, 2014). Höhere Ebenen der Lernzieltaxonomie werden in den Präsenzsitzungen 

nicht angesprochen und in die Selbstverantwortung der Studierenden gelegt. 

Das IC-Konzept ermöglicht durch die Aufbereitung der Inhalte in einem Video mit integrierten 

Lernstandsaufgaben, die Lernziele Erinnern und Verstehen bereits hier zu fokussieren. Werden 

weiterführende Aufgaben zur Anwendung der aufbereiteten Inhalte gestellt, können sogar 
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Lernziele der Ebene Anwenden und Analysieren erreicht werden (Weidlich & Spannagel, 

2014). Dabei sichern die Lernstandsaufgaben das individuelle Verständnis der Inhalte ab. Somit 

können in der Präsenzsitzung direkt höhere Ebenen der Lernzieltaxonomie fokussiert werden, 

da das Verständnis der Inhalte vorausgesetzt werden kann bzw. nun mehr Zeit für die Klärung 

individueller Fragen zur Verfügung steht (vgl. Bishop & Verleger, 2013). Präsenzsitzungen im 

IC-Konzept sind dadurch gekennzeichnet, dass die direkte Instruktion seitens der Lehrenden 

als „sage on the stage“ (King, 1993) abnimmt. Stattdessen agiert der Lehrende als Lernbegleiter 

oder „guide on the side“ (King, 1993) und schafft somit die Möglichkeit für selbstgesteuertes, 

aktives und projektbezogenes Lernen der Studierenden (vgl. Bergmann & Sams, 2012). 

Der Forschungsstand zu den Effekten von IC im Allgemeinen ist jedoch widersprüchlich 

(Finkenberg & Trefzger, 2017; Unal & Unal, 2017). Studien berichten von positiven Befunden 

(Davies, Dean & Ball, 2013; Goodwin & Miller, 2013; Huang & Hong, 2016). Ein Review von 

2018 zum Forschungsstand kommt zu dem positiven Ergebnis, dass IC in den meisten Studien 

als Vorteile die Aktivierung der Studierenden, bessere Leistungen sowie eine höhere 

Selbststeuerung im Lernprozess zeigt (Giannakos, Krogstie & Sampson, 2018). Eine 

Überlegenheit gegenüber klassischen Formaten ist jedoch teilweise nicht nachweisbar (Chen, 

2016; Clark, 2015; Kenner & Jan, 2006). Aber auch negative Ergebnisse durch ein IC-Konzept 

werden berichtet (Arnold-Garaza, 2014; Johnson & Renner, 2012).  

Wird der Fokus auf die Wirksamkeit von IC bei forschungsmethodischer Lehre gerichtet, fällt 

das Resümee insgesamt positiver aus. Neben besseren Lernergebnissen und einer höheren 

Nutzung der Lernmöglichkeiten in IC-Kursen (Breitenbach, 2016) wird von einer insgesamt 

positiven Bewertung und Lernleistung der Kurse berichtet (Wilson, 2013). Touchton (2015) 

zeigt in seiner quasi-experimentellen Studie bedeutsame Vorteile hinsichtlich der Motivation 

von Studierenden. 

Die zur Erreichung höherer Lernzieltaxonomien so wichtige Präsenzphase wird durch IC 

offener für Kooperation und innovative Lehr- und Lernmethoden (Strayer, 2012). Die gleiche 

Studie zeigt jedoch auch, dass die Studierenden das eigene Erarbeiten der Inhalte in der 

Vorbereitung als Mehrbelastung wahrgenommen haben. In der Studie von Wilson (2013) 

wurde von den Studierenden auch negativ angemerkt, dass sie selbst (zu) große Verantwortung 

im Lernprozess übernehmen mussten. Freisleben-Teutscher (2018) berichtet über die 

Konzeption eines Seminars als IC, dass dies sich auf das Forschende Lernen nach Huber (2009) 

positiv ausgewirkt hat. Dies soll insbesondere für die projekt- und anwendungsbezogene Arbeit 

mit realen Problemstellungen gelten, wie sie im Praxissemester anhand der eigenen 

Forschungsprojekte durchgeführt wird (vgl. Tawfik & Lilly, 2015). Auch die KMK (2016, 
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S. 49) sieht das Forschende Lernen als ideale Möglichkeit zu einer gewinnbringenden

Einbindung digitaler Lehr-Lern-Formate. 

5.2 Didaktische Begründung des IC-Konzepts 

Ein häufig untersuchter Faktor, der durch IC positiv beeinflusst werden soll, ist die Motivation 

der Studierenden (Bramley, 2018; Chiang & Wang, 2015; Davies, et al., 2013; Enfield, 2013; 

Fumerfelt & Green, 2013; Kühl et al., 2017; Pierce & Fox, 2012; Sergis, Sampson & 

Pelliccione, 2018; Tuchton, 2015). Hierbei muss jedoch beachtet werden, dass die Definition 

von Motivation zwischen den Studien stark variiert. Die im Rahmen dieser Dissertation 

durchgeführten Studien stützen sich bei der Planung und Evaluation des Konzepts auf die Self-

Determination Theory (SDT; Ryan & Deci, 2017). Diese prominente Perspektive auf 

Motivation wurde bisher nur in einer Studie von Sergis et al. (2018) eingenommen.  

Die SDT besteht aus sechs Minitheorien (Ryan & Deci, 2017), von denen zwei für die 

vorliegende Studie von Belang sind. Die erste ist die Basic Needs Theory, die postuliert, dass 

jeder Mensch das Bestreben hat, drei grundlegende psychologische Bedürfnisse zu erfüllen 

(Ryan & Deci, 2017). Das Bedürfnis nach Autonomie wird als erfüllt erlebt, wenn das 

Individuum das Gefühl hat, eine Wahlfreiheit zu haben und die Handlung freiwillig 

auszuführen, und sich selbst als Initiator der Handlung wahrnimmt (Reeve, Nix & Hamm, 2003; 

Ryan & Deci, 2017). Das Bedürfnis nach Kompetenz gilt als erfüllt, wenn ein Individuum den 

Eindruck hat, den Anforderungen der Umwelt mit den eigenen Fähigkeiten gerecht zu werden 

und eigenständige Handlungen erfolgreich durchzuführen (Ryan & Deci, 2017). Das Bedürfnis 

nach sozialer Eingebundenheit schließlich beschreibt den Wunsch von Individuen, sich mit 

bedeutsamen anderen Individuen verbunden zu fühlen und mit diesen zu interagieren (Ryan & 

Deci, 2017). 

Im IC kann die Befriedigung dieser psychologischen Grundbedürfnisse unterstützt werden, was 

in der Folge den Lernprozess und das erfolgreiche Forschende Lernen der Studierenden fördern 

soll (Freisleben-Teutscher, 2018; Sergis et al., 2018). 

Das Grundbedürfnis nach Autonomie kann im IC durch die Flexibilisierung der Aneignung der 

Lerninhalte angesprochen werden, im Besonderen durch die Qualität der Wahlfreiheit, die eine 

wichtige Rolle für autonomes Handeln spielt (Katz & Assor, 2007). Dies sollte zu einem 

höheren Autonomieerleben führen (Reeve & Jang, 2006). Studierende können in diesem 

Konzept die vorbereitenden Inhalte in individueller Häufigkeit und Reihenfolge anschauen und 

die Aufgaben in ihrem eigenen Lerntempo bearbeiten. So bietet IC den unterschiedlichen 

Lerntypen eine hohe Wahlfreiheit bei der Aneignung der Lerninhalte des Seminars. Des 



5 Die Lehrerbildung als Motor der digitalen Transformation der Hochschuldidaktik 

135 

Weiteren können sie orts- und zeitungebunden die Inhalte erlernen (vgl. Arnold, Kilian, 

Thillosen & Zimmer, 2015). In der Präsenzsitzung ist durch die Vorverlagerung der Inhalte 

mehr Zeit für das Thematisieren von Inhalten, die den Interessen der Studierenden entsprechen. 

Dies könnte z.B. das Eingehen auf die individuelle Planung der Forschungsprojekte sein. Von 

der Implementation dieser Aspekte wird ebenfalls eine positive Wirkung auf das 

Autonomieerleben erwartet (vgl. Reeve, 2002; Reeve et al., 2003). 

Das Grundbedürfnis nach Kompetenz kann durch eine heterogenitätssensible Gestaltung der 

Vorbereitungsphase in Form von flexibilisierten Videosequenzen positiv beeinflusst werden 

(Love, Hodge, Corritore & Ernst, 2015). Die angesprochene Flexibilisierung ermöglicht es 

dabei, dass die Studierenden die Inhalte entsprechend ihren eigenen Fähigkeiten erlernen. 

Durch begleitende Selbstlernaufgaben und Lernstandskontrollen zum Ende der Videos wird 

eine Passung zwischen Anforderungen und Fähigkeiten als Voraussetzung für wahrgenommene 

Kompetenz erreicht (vgl. Danner & Lonky, 1981; Ryan & Deci, 2017). In der Präsenzsitzung 

wird das Grundbedürfnis nach Kompetenz durch die nun mögliche individuelle Unterstützung 

positiv beeinflusst. Auch das Agieren des Dozierenden als Lernbegleiter und die Bereitstellung 

von problemorientierten Aufgaben im IC-Konzept fördern das Kompetenzerleben (vgl. Sergis 

et al., 2018). 

Das Grundbedürfnis nach sozialer Eingebundenheit kann ebenfalls durch die neue Rolle des 

Dozierenden und die vielen kollaborativen Arbeitsphasen positiv beeinflusst werden (Sergis et 

al., 2018). Der Dozierende als Lernbegleiter agiert mit den Studierenden „auf Augenhöhe“. 

Zudem werden in der Präsenzphase kollaborative, studierendenorientierte Lernmethoden 

eingesetzt. Arbeitsphasen, in denen Studierende mit Dozierenden zusammenarbeiten, wie z.B. 

das aktive Plenum zur gemeinsamen Bearbeitung von kontextgebundenen Fragen, werden hier 

als besonders förderlich angesehen (vgl. Spannagel, 2011).  

Die Unterstützung der Grundbedürfnisse durch die Gestaltung des IC kann dazu führen, dass 

die Studierenden ihre Bedürfnisse als erfüllt wahrnehmen (Skinner, Furrer, Marchand & 

Kindermann, 2008). Das wiederum kann selbstbestimmte Motivationsqualitäten hervorrufen 

(Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). Diese Motivationsqualitäten werden in einer 

weiteren Subtheorie der SDT, der Organismic Integration Theory, beschrieben. Diese 

postuliert, dass der Ausführung von Handlungen verschiedene motivationale Regulationen 

unterliegen können, die sich in ihrem Grad an wahrgenommener Fremd- bzw. 

Selbstbestimmung unterscheiden (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). Als 

selbstbestimmte Motivationsqualität wird die intrinsische Motivation beschrieben, während 

extrinsisch motivierte Handlungen sowohl als fremd- als auch als selbstbestimmt 
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wahrgenommen werden können (Ryan & Deci, 2017). Selbstbestimmte Motivationsqualitäten 

führen im Vergleich zu fremdbestimmten Motivationsqualitäten zu einem größeren 

Engagement und in der Folge zu besseren Lernleistungen (Boggiano, Flink, Shields, Seelbach 

& Barrett, 1993; Deci & Ryan, 2000; Grolnick & Ryan, 1987; Niemiec & Ryan, 2009; Reeve 

& Jang, 2006; Ryan & Deci, 2017). Wird der IC also an den Grundbedürfnissen orientiert, kann 

dies zu einer selbstbestimmten Motivationsqualität führen und in der Folge zu einem höheren 

Lernerfolg. 

5.3 Darstellung eines Seminarkonzepts als IC 

Freisleben-Teutscher (2018) beschreibt ein IC-Konzept als ideale Möglichkeit zur Gestaltung 

von Seminaren im Kontext des Forschenden Lernens. Ebenso sehen Love et al. (2015) IC als 

optimale Struktur für diese Form des „inquiry-based learning“.  

In der vorliegenden Dissertation wurde eine Interventionsstudie im Vorbereitungsseminar zum 

Praxissemester durchgeführt. Hierzu wurde das Seminar als IC konzipiert und durchgeführt. 

Mit dem Ziel, die Effekte dieser Neugestaltung zu untersuchen, wurde ein weiteres, parallel 

stattfindendes Seminar als Kontrollgruppe ohne IC (KG) durchgeführt. Das entwickelte IC-

Seminar begann mit einer Sitzung zur Einführung in die Thematik des Inverted Classroom. 

Dieses Element wurde ergänzt, weil Studien positive Effekte einer solchen Einführung auf die 

Compliance und die Zufriedenheit mit dem IC-Konzept beschreiben (vgl. Moranski & Henry, 

2017; Shyr & Chen, 2018). In der KG fand eine allgemeine Einführung in den Kurs statt. Die 

nächsten vier Sitzungen wurden in beiden Gruppen als klassisches Seminarformat durchgeführt 

und behandelten drei grundlegende Theorien der biologiedidaktischen Forschung. Diese 

Theorien wurden vorab ausgewählt, um die Komplexität der Planung von Forschungsvorhaben 

zu reduzieren und den Prozess der Ideenfindung zu unterstützen. Die folgenden Sitzungen 

wurden bis auf den Fokus auf der Vermittlung von quantitativen Forschungsmethoden und dem 

Durchlaufen des gesamten Forschungskreislaufs nach Huber (2009) zwischen IC und KG 

unterschiedlich gestaltet. 

Zur Vorbereitung auf die erste Präsenzsitzung wurden den Studierenden der IC-Gruppe auf 

einer Onlinelernplattform didaktisch aufbereitete Lernvideos zur ersten Hälfte des 

Forschungskreislaufs nach Huber (2009) bereitgestellt. Sechs Videos mit einer Dauer von 

jeweils 10 bis 15 Minuten wurden durch Anwendungsaufgaben ergänzt, um das Verständnis zu 

vertiefen. Am Ende der Lerneinheiten wurden Lernstandskontrollen bereitgestellt, mit einem 

direkten Feedback mittels richtig oder falsch als Möglichkeit zur Selbstkontrolle. Diese 
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Integration von Maßnahmen der kognitiven Aktivierung und Elaboration wurde als besonders 

wichtig herausgearbeitet (Horton, 2012).  

Die darauffolgende Präsenzsitzung begann mit der Klärung von offenen Fragen aus den 

vorangegangenen Lernvideos, um das Verständnis der Inhalte voraussetzen zu können. 

Anschließend wurden Texte zu bestehenden Studien, die zu den vorgestellten Theorien passten, 

mit der Lehrperson zusammen erarbeitet. In der nächsten Sitzung wurde das Wissen aus den 

Lernvideos in Verbindung mit den erarbeiteten Erkenntnissen aus den Beispielstudien auf die 

Planung der eigenen Forschungsprojekte angewandt. Der Fokus lag dabei auf der Generierung 

einer konstruktivistischen Lernumgebung. Kontextgebunden sollten in dieser Umgebung die 

individuellen Forschungsprojekte als kollaborative Aufgabe geplant werden. 

Die KG erhielt keine Aufgaben zur Vorbereitung der Präsenzsitzung. Die Inhalte der 

Lernvideos aus der IC-Gruppe wurden als dozierendenzentrierter Vortrag vermittelt. In der 

nächsten Sitzung wurden die Beispielstudien mit den gleichen kollaborativen Methoden 

erarbeitet wie in der IC-Gruppe. Im Gegensatz zur IC-Gruppe musste der Transfer auf die 

eigenen Forschungsprojekte als Reflexionsaufgabe hier in der Selbstlernzeit als Nachbereitung 

eigenverantwortlich durchgeführt werden. Hierzu wurden Reflexionsaufgaben auf einer 

Onlinelernplattform bereitgestellt. 

In der IC-Gruppe wurde zur Vorbereitung der nächsten Sitzung in einer zur vorherigen Sitzung 

identischen Struktur die Möglichkeit gegeben, fünf Lernvideos (jeweils 10 bis 15 Minuten) zum 

zweiten Teil des Forschungskreislaufs nach Huber (2009) anzuschauen und mit begleitenden 

Fragen zu bearbeiten. Analog zur vorherigen Sitzung wurden Fragen geklärt, Beispielstudien 

besprochen und konkrete Forschungsvorhaben in einer gleich gestalteten Arbeitsphase 

kollaborativ erarbeitet. Die Inhalte des Vortrags des Dozierenden in der KG waren ebenfalls 

identisch, wie auch die vorgestellten Beispielstudien. Die Unterschiede zwischen den Gruppen 

entsprechen den Unterschieden bei der vorherigen Sitzung. 

Die letzten beiden Sitzungen vor der Abgabe der Studienleistung wurden in beiden Gruppen 

für individuelle Sprechstunden genutzt, um auf die heterogenen Bedürfnisse der Studierenden 

optimal eingehen zu können. Abbildung 4 visualisiert das Studiendesign. In Manuskript VI ist 

das Seminarkonzept detailliert dargestellt. 
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Abbildung 4. Grafische Darstellung des Studiendesigns (adaptiert nach Manuskript VI). 
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5.3.1 Manuskripte V und VI – Zusammenfassung 

Zunächst kann angenommen werden, dass sich die Konzeption eines Seminars als IC förderlich 

auf die Motivation auswirken kann (Touchton, 2015). Diese Lernumgebung kann im Vergleich 

zum klassischen Seminarformat durch die erweiterten Möglichkeiten einer 

grundbedürfnisförderlichen Lernumgebung zu stärker ausgeprägten selbstbestimmten 

Motivationsqualitäten und einem damit einhergehenden höheren Lernerfolg der Studierenden 

führen (vgl. Ryan & Deci, 2017). Dies ist u.a. durch die Flexibilisierung und 

heterogenitätssensible Erarbeitung der forschungsmethodischen Inhalte in der IC-Gruppe zu 

begründen, die eine kognitive Aktivierung der Studierenden begünstigen können (vgl. Johnson 

& Renner, 2012). Ein weiteres Ziel der Neukonzeption des Seminars war es, den Kriterien einer 

Open Pedagogy (Hegarty, 2015) zu entsprechen. 

Zur Überprüfung des Seminarkonzepts vor dem Hintergrund des dargestellten 

Forschungsstandes wurden in den Manuskripten V (H1-2) und VI (H3-5) folgende 

Hypothesen untersucht: 

H1: IC führt im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zu besseren methodischen Fähigkeiten. 

H2: IC führt im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zu einer besseren Qualität des geplanten 

Studienprojekts. 

H3: IC führt im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zu einer höheren wahrgenommenen 

Autonomie bei der Planung des Studienprojekts. 

H4: IC führt im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zu einer höheren wahrgenommenen 

Kompetenz bei der Planung des Studienprojekts.  

H5: IC führt im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zu einer höheren wahrgenommenen sozialen 

Eingebundenheit während des Kurses. 

Stichprobe 

Die Gelegenheitsstichprobe (N = 31) dieser Studie setzt sich zusammen aus zwei 

Vorbereitungsseminaren im SoSe 2018, einem Seminar mit IC (n = 16) und einer 

Kontrollgruppe ohne IC (KG; n = 15). Die Geschlechterverteilung war nicht ausgeglichen (IC: 

3 männlich, 13 weiblich; KG: 6 männlich, 9 weiblich). Die Teilnehmenden beider Gruppen 

waren im Mittel im achten Hochschulsemester. 

Messinstrumente 

Im Vortest wurden zur Vergleichbarkeit der Gruppen die Skalen Gefühlsbezogenes Interesse 

an Forschung, Wertbezogenes Interesse an Forschung und Bedeutung von Forschung für die 
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Schulpraxis nach Wessels et al. (2018a, 2018b, 2018c) erhoben. Die Skala Gefühlsbezogenes 

Interesse verwendet eine fünfstufige Ratingskala (0 = „macht mir überhaupt keinen Spaß“, 4 = 

macht mir sehr viel Spaß). Die beiden übrigen Skalen nutzen eine fünfstufige Ratingskala (0 = 

„stimme nicht zu“, 4 = „stimme zu“). Um die Gruppen auf ihre Vergleichbarkeit hin zu testen, 

wurden außerdem die Vorerfahrungen mit Videos in Lehrveranstaltungen und mit 

Lernplattformen erfragt: die Nützlichkeitserwartungen der Studierenden (adaptiert nach Kühl 

et al., 2017) und die selbst eingeschätzte forschungsmethodische Kompetenz (selbst entwickelt). 

Dafür wurde eine fünfstufige Likert-Skala verwendet (0 = „stimme nicht zu“ bis 4 = „stimme 

zu“).  

Im Nachtest wurde ein Abstract einer fiktiven Studie mit zehn Wissensfragen genutzt, um die 

forschungsmethodischen Kenntnisse zu testen (selbst entwickelt). Die Erfüllung der 

psychologischen Grundbedürfnisse wurde mit den drei Subskalen Autonomie, Kompetenz und 

soziale Eingebundenheit der Psychological Needs Scale (BPNS, Deci & Ryan, 2000; Gagné, 

2003) auf einer siebenstufigen Skala (0 = „trifft gar nicht zu“ bis 6 = „trifft voll zu“) erhoben. 

Als weitere Variable wurden die Studienprojektskizzen der Studierenden hinsichtlich sechs 

Kriterien analysiert: Qualität der Literaturarbeit, Plausibilität der Herleitung der 

Forschungsfragen bzw. Hypothesen, Passung von Forschungsfragen/Hypothesen zu 

Methode/Design, Angemessenheit der Methodenbeschreibung, Korrektheit der antizipierten 

statistischen Methoden (Passung zu Design) und „Originalität“ (jeweils 0 bis 2 Punkte; max. 

12 Punkte). 

Die Reliabilitäten nach Cronbachs Alpha der Skalen Gefühlsbezogenes Interesse (10 Items; 

αIC = .79, αKG = .71), Wertbezogenes Interesse (9 Items; αIC = .70, αKG = .54) und Bedeutung 

von Forschung (5 Items; αIC = .81, αKG = .43), Nützlichkeitserwartungen (14 Items; αIC = .94, 

αKG = .96), Forschungsmethodische Kompetenz (4 Items; αIC = .71, αKG = .80), Grundbedürfnis 

nach Autonomie (5 Items; αIC = .65, αKG = .82), Grundbedürfnis nach Kompetenz (6 Items; 

αIC = .89, αKG = .70) und Grundbedürfnis nach sozialer Eingebundenheit (8 Items; αIC = .73, 

αKG = .84) waren für Gruppenvergleiche überwiegend ausreichend (Lienert & Raatz, 1998). 

Lediglich der Koeffizient für Bedeutung von Forschung ist nach Lienert und Raatz (1998) nicht 

ausreichend.  

Versuchsdesign 

Diese Interventionsstudie war eine Gelegenheitsstichprobe, die während des laufenden Betriebs 

der Vorbereitung auf das Praxissemester durchgeführt wurde. Die ausführliche Struktur der 

Intervention wird in Kapitel 5.3 und in Manuskript VI vorgestellt. 
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Auswertung 

Für die statistische Auswertung wurde das Programm SPSS 25 verwendet. Die Unterschiede 

zwischen den Gruppen wurden bei Skalen, welche die Vorbedingungen der Normalverteilung 

für parametrische Testverfahren nicht erfüllten, mit einem Mann-Whitney-U-Test berechnet. 

Bei normalverteilten Daten wurde hierfür ein T-Test genutzt. 

Zentrale Ergebnisse 

Die forschungsmethodischen Kenntnisse waren in der IC-Gruppe (M = 8.94, SD = 2.08) 

signifikant höher ausgeprägt als in der KG (M = 7.00, SD = 2.93; U = 63.0, p = .043). Die 

Qualität der Skizzen der Forschungsprojekte ist nur für die Passung von Forschungsdesign und 

Forschungsfrage in der IC-Gruppe (Mdn = 2.00, IQR = 0.00) signifikant besser als in der KG 

Mdn = 2.00, IQR = 1.00; U = 70.0, p = .010). In den anderen Bereichen schnitten beide 

Gruppen gleich gut ab (Angemessenheit der Methodenbeschreibung IC: Mdn = 1.50, 

IQR = 1.00; KG: Mdn = 1.00, IQR = 1.00; U = 76.0, p = .056; Qualität der Literaturarbeit IC: 

Mdn = 1.00, IQR = 0.00; KG: Mdn = 1.00, IQR = 1.00; U = 102.0, p = .426; Plausibilität der 

Herleitung IC: Mdn = 1.00, IQR = 0.75; KG: Mdn = 1.00, IQR = 2.00; U = 118.5, p = .949; 

Korrektheit der Statistik IC: Mdn = 1.00, IQR = 1.00; KG: Mdn = 1.00, IQR = 1.00; 

U = 113.5, p = .780; Originalität IC: Mdn = 1.50, IQR = 1.00; KG: Mdn = 2.00, IQR = 2.00; 

U = 115.0, p = .828).  

Die wahrgenommene soziale Eingebundenheit war in der IC-Gruppe (M = 5.48, SD = 0.39) 

signifikant höher ausgeprägt als in der KG (M = 5.06, SD = 0.57). Dieser Unterschied war 

statistisch signifikant (t(28) = 2.35, p = .026, d = .85). Die wahrgenommene Autonomie war in 

der IC-Gruppe (M = 4.85, SD = 0.75) und in der KG (M = 4.69, SD = 1.03) auf einem gleich 

hohen Niveau (t(28) = 0.51, p = .617). Die wahrgenommene Kompetenz war deskriptiv in der 

KG höher ausgeprägt (M = 3.85, SD = 0.79) als in der IC-Gruppe (M = 3.09, SD = 1.21). Der 

Unterschied war jedoch nicht statistisch signifikant (t(28) = 1.98, p = .058). 
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5.3.2 Manuskript V – Artikel 

Basten, M., Schumacher, F. & Mertens, C. (2019). Methodische Vorbereitung auf das 

Studienprojekt im Praxissemester – Vergleich eines Inverted-Classroom-Ansatzes mit 

Präsenzlehre. In J. Kosinár, A. Gröschner & U. Weyland (Hrsg.), Langzeitpraktika als 

Lernräume. Historische Bezüge, Konzeptionen und Forschungsbefunde. (Schulpraktische 

Studien und Professionalisierung, Band 4), (S.175-188). Münster: Waxmann. 
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5.3.3 Manuskript VI – Artikel 

Schumacher, F., Mertens, C. & Basten, M. (2019). Flip the Seminar – Digitale Vorbereitung 

auf Praxisphasen im Lehramt. Zeitschrift für Hochschulentwicklung, 14(2), 123-136. 
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5.4 IC als Möglichkeit für flexibles Lernen an Universitäten 

IC als Lehrkonzept ist insbesondere für den Hochschulsektor interessant, weil damit ganz 

unterschiedliche Dimensionen flexiblen Lernens adressiert werden können (vgl. Li & Wong, 

2018). Flexibles Lernen ist dabei kein feststehendes Theoriekonzept (De Boer & Collis, 2015), 

es vereint vielmehr diverse Ansätze, die es ermöglichen, das Lernen und Lehren an 

individuellen Bedürfnissen auszurichten (vgl. Müller & Javet, 2019). IC stellt ein solches 

Lernangebot dar, das auf die individuellen Bedürfnisse zur Erreichung der geforderten 

Lernziele eingeht und möglichst viele Freiheiten erlaubt (vgl. Li & Wong, 2018). Dabei ist 

flexibles Lernen mehr als die reine Anreicherung von Präsenzlehre mit digitalen Angeboten. 

Zentraler Gedanke dabei ist der Wechsel der Lernverantwortung von dem Dozierenden auf den 

Lernenden (vgl. Goodyear, 2008). 

Flexibles Lernen adressiert nach Li und Wong (2018) acht Komponenten: 1) Zeit (time), was 

neben der Zeit für den Abruf der Inhalte auch das individuelle Lerntempo einschließt; 2) Inhalt 

(content), was beispielsweise die Reihenfolge und die Schwierigkeit der Erarbeitung der Inhalte 

betrifft; 3) Zugangsvoraussetzungen (entry requirement), was die generellen 

Zugangsbedingungen für das Angebot beschreibt; 4) Bereitstellung (delivery), was etwa die 

medialen Kanäle der Informationsbereitstellung betrifft; 5) didaktische Gestaltung 

(instructional approach), was beispielsweise die Zeit, den Ort oder den Umfang der 

Lerngelegenheit betrifft; 6) Beurteilung und Bewertung (assessment), was unterschiedliche 

Lernstandskontrollen anspricht; 7) Lernressourcen und Support (resource and support); 8) 

Orientierung oder Ziel (orientation or goal). 

Die Vorteile, die z.B. ein zeit- und ortsunabhängiges Abrufen der Lerninhalte oder die 

individuelle Abrufhäufigkeit bieten, bringen aber auch Verantwortung für die Lernenden mit 

sich. Pöpel und Morisse (2019) beschreiben in ihrer Studie die Problematik, dass in einem IC-

Kurs hohe Anforderungen in Bezug auf die Organisation von Lernprozessen und die 

Selbstregulation der Studierenden gestellt werden (vgl. Foerst, Klug, Jöstl, Spiel & Schober, 

2017; Sun, Lu & Xi, 2016). Mehr als in klassisch ausgerichteten Seminaren sind Lernende hier 

selbst verantwortlich für den Lernprozess. Dies kann beispielsweise mit der optionalen 

Vorbereitung der Lernvideos begründet werden. Ein weiteres Problem kann das „Zurückfallen“ 

im Lernprozess darstellen, wenn vorbereitende Videos aufgeschoben werden. Studierende 

müssen „[…] das Versprechen des selbstregulierten Lernens einlösen“ (Müller, Stahl, Lübcke 

& Adler, 2016, S. 95). Schlechtes Zeitmanagement und eine geringe Motivation wurden auch 
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in anderen Studien als limitierende Faktoren herausgearbeitet (Müller et al., 2016; 

Samarawickrema, 2005).  

In Kapitel 5.2 wurden die möglichen positiven Effekte der Gestaltung einer Veranstaltung als 

IC auf die Motivation der Studierenden dargestellt. Dabei wird viel auf Interaktion von 

Dozierenden und Studierenden und unter den Studierenden selbst gesetzt. Diese interaktiven 

Formate können in Seminaren oder Vorlesungen mit wenigen Studierenden gut umgesetzt 

werden. Das Forschungsinteresse dieser Studie lag darin, zu analysieren, ob sie auch in 

Großveranstaltungen (> 450 Studierende) umgesetzt werden können. Zur Überprüfung dieser 

Forschungsfrage wurde in Manuskript VII die Umstellung einer Großvorlesung auf ein IC-

Konzept untersucht. Anders als in den Studiendesigns der Manuskripte V und VI wurde hier 

ein weites Verständnis von IC genutzt, bei dem die Wissensaneignung nicht zwingend mit 

Videos gestaltet sein muss, sondern auch teilweise über vorbereitende Lektüre erfolgen kann 

(vgl. Akcayir & Akcayir, 2018). Dabei war die Vorbereitungsphase der Vorlesung so gestaltet, 

dass die Studierenden verschiedene Kapitel eines entsprechenden Grundlagenlehrbuchs 

durcharbeiten mussten. Ergänzt wurden diese Kapitel durch Open-Access-Lernvideos, um 

unterschiedliche Lerntypen anzusprechen. Dabei waren in die Einheiten jeweils 

anwendungsorientierte Aufgaben integriert, und am Ende wurden jeweils Quizfragen zur 

Selbstkontrolle und kognitiven Aktivierung bereitgestellt (vgl. Horton, 2012). Wenn bei der 

Vorbereitung der Kursinhalte Fragen aufkamen, konnten diese in einem Chat mit 

Kommilitonen und dem Dozierenden geklärt werden. In der Präsenzphase wurden zunächst 

Verständnisfragen geklärt und anhand der Quizfragen aus der Onlinelernplattform im Wechsel 

mit Vorträgen des Dozierenden die Inhalte der Sitzung vertieft. Hierdurch wurde eine 

Verzahnung von Vorbereitung und anwendungsorientierten, kollaborativen Arbeitsphasen in 

der Präsenzsitzung geschaffen. Die Vertiefung der behandelten Inhalte wurde durch 

Anwendungsaufgaben in integrierten kollaborativen Phasen umgesetzt. 
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5.4.1 Manuskript VII – Zusammenfassung 

Um über die Effekte der Umstellung von Veranstaltungen auf IC fundierte Aussagen treffen zu 

können, wurde in dieser Studie ein qualitatives Erhebungsverfahren genutzt. Ein Fokus wurde 

auch hier auf die Flexibilisierung der Lernumgebung gelegt, damit die quantitativen Befunde 

durch die qualitativen Daten ergänzt und die Effekte von Flexibilisierung auf das Lernen der 

Studierenden differenzierter analysiert werden können. 

Ziel der Studie war es, in einem leitfadengestützten teilstandardisierten Interview die 

übergeordnete Forschungsfrage zu adressieren: 

F1: Wie arbeiten Studierende mit IC? 

Stichprobe 

Sechs Studierende (3 weiblich, 3 männlich) der Vorlesung „Einführung in die quantitativen 

Forschungsmethoden“. Die Vorlesung ist eine Grundlagenvorlesung, an der im Wintersemester 

2018/2019 480 Studierende teilgenommen haben. 

Messinstrument 

Es handelt sich um ein leitfadengestütztes teilstandardisiertes Interview auf der Grundlage von 

Studien von Li und Wong (2018) und Pöpel und Morisse (2019). Beispiele für die gestellten 

Leitfragen sind: Wie haben Sie mit den Materialien im Lernraum gearbeitet? Wie haben Sie 

das IC-Format im Vergleich zu klassischen Formaten erlebt?  

Versuchsdesign 

Das grundlegende Konzept der Vorlesung als IC orientiert sich an der Darstellung in Kapitel 

5.3. Die einstündigen Interviews wurden nach dem Kurs und nach Beendigung der zugehörigen 

Klausur, aber vor Bekanntgabe der Noten geführt. So konnte die Abschlussnote als Störfaktor 

ausgeschlossen werden.  

Auswertung 

Die Interviews wurden nach den Transkriptionsregeln von Kuckartz (2016) transkribiert und 

anschließend nach der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2016) ausgewertet. Die deduktiven 

Kategorien aus der zugrunde gelegten Literatur (vgl. Li & Wong, 2018; Pöpel & Morisse, 2019) 

wurden durch eigene induktive Kategorien ergänzt. Insgesamt wurden 400 Kodiereinheiten mit 

fünf Ober- und acht Subkategorien analysiert. Ein Teil der Kodiereinheiten wurde von einem 

zweiten, unabhängigen Rater den Kategorien zugeordnet. Die Übereinstimmung (Cohens 

Kappa κ = 0.82) war sehr gut (Wirtz & Caspar, 2002). 
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Zentrale Ergebnisse 

Aufgrund der notwendigen direkten Interpretation der ausgewerteten Interviews werden die 

Ergebnisse nicht hier deskriptiv dargestellt, sondern direkt in Kapitel 6.3 berichtet und 

diskutiert.
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5.4.2 Manuskript VII – Artikel 

Mertens, C., Schumacher, F., Böhm-Kasper, O. & Basten, M. (2019). Flexibilisierung 

studentischen Lernens durch Inverted Classroom. Zeitschrift für Hochschulentwicklung, 

14(3), 341-359. 
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6 Darstellung und Diskussion der zentralen Befunde 

Die Darstellung und Diskussion der zentralen Befunde sowie der Limitationen der Manuskripte 

erfolgt in der vorgestellten Gliederung der Fragenkomplexe. Am Ende jeder Diskussion werden 

aus den Ergebnissen der Fragenkomplexe Implikationen für die Lehramtsausbildung abgeleitet. 

In einem Fazit werden abschließend die zentralen Ergebnisse der Dissertation resümiert. 

6.1 Darstellung und Diskussion der Befunde zum Fragenkomplex (1) 

Die Manuskripte I und II untersuchten den Einfluss des erlebten Biologieunterrichts auf die 

LLV angehender Biologielehrender zu Beginn ihres Studiums.  

Für die Querschnittsstudie in Manuskript I wurde mittels Zeichnungen der von den 

Lehramtsstudierenden erlebte Unterricht erhoben. Das Erkenntnisinteresse der Studie bezog 

sich zunächst auf die Gestaltung der erlebten Biologiestunden, als die Probanden selbst 

Schüler*innen waren (F1). Ziel dieser Studie war es aber im Speziellen, Erkenntnisse über den 

Biologieunterricht der zweiten Sekundarstufe in Deutschland zu erlangen. Hierfür ist der 

Forschungsstand nicht ausreichend empirisch abgesichert. Die Ergebnisse zeigen, dass die 

Studierenden dieser Stichprobe größtenteils lehrerzentrierten, also transmissiv gestalteten 

Biologieunterricht erlebt haben. Dies traf auf 71,8 % der Stichprobe zu. Für diese Befunde 

können verschiedene Erklärungsansätze herangezogen werden. Zunächst lassen die Ergebnisse 

zur ersten Fragestellung vermuten, dass die von der Bund-Länder-Kommission für 

Bildungsplanung und Forschungsförderung bereits 1997 formulierte Forderung nach der 

Implementation von schülerzentrierten, konstruktivistischen Ansätzen in Schulen noch nicht 

ausreichend umgesetzt wird. Um diese Hypothese abzusichern, sollten im Idealfall 

längsschnittliche Folgeerhebungen durchgeführt werden, denn die Befunde könnten auch auf 

ein Bias der Erinnerung der Studierenden an ihren erlebten Unterricht zurückzuführen sein. 

Erklärt werden kann dies möglicherweise damit, dass in vielen aktuellen Studien (bspw. Luft 

et al., 2011; Voss & Kunter, 2019) lehrerzentrierte Ansätze als traditionelle oder alte Ansätze 

beschrieben werden. Sind sich Studierende dieser Bezeichnung bewusst, kann dies dazu führen, 

dass sie ihre zurückliegenden Biologiestunden als lehrerzentrierter beschreiben, als sie 

tatsächlich waren.  

Als zweite Fragestellung wurde untersucht, wie die Studierenden selbst in Zukunft ihren 

Biologieunterricht gestalten wollen, um Einsicht in ihre LLV zu erhalten (F2; vgl. Thomas et 

al., 2001). Erfreulicherweise kann hier als Ergebnis berichtet werden, dass der von den 

Studierenden zukünftig geplante Unterricht als größtenteils schülerzentriert, also 



6 Darstellung und Diskussion der zentralen Befunde 

198 

konstruktivistisch klassifiziert wurde (59,1 %). Dieses Ergebnis deckt sich mit bereits 

durchgeführten nationalen Studien, die zeigen, dass sich konstruktivistische LLV nach Eintritt 

in das Studium und in dessen weiterem Verlauf stärken (Brauer et al., 2015; Markic & Eilks, 

2007; Markic et al. 2006;).  

Die dritte Fragestellung (F3) zielte auf einen möglichen Zusammenhang der beiden Teile ab. 

Quantitativ wurde dieser Zusammenhang bisher wenig untersucht. Die Studien, welche als 

Forschungsgrundlage dienten, stützen sich größtenteils auf qualitative Ansätze (Ferguson & 

Bråten, 2008; Pajares, 1992; Woolfolk Hoy et al., 2006) oder Einzelfallanalysen (Da-Silva et 

al., 2007). Die vorliegende quantitative Querschnittserhebung mit retrospektiven Anteilen 

konnte keinen signifikanten Zusammenhang des erlebten Unterrichts mit dem zukünftig 

intendierten Unterricht als Ausdruck der LLV zeigen. Ihre Befunde stehen somit nicht im 

Einklang mit bisherigen Studienergebnissen (Da-Silva et al., 2007; Kagan, 1992b; Pajares, 

1992; Woolfolk Hoy et al., 2006). Die berichteten Studien stützen sich jedoch auf qualitative 

Erhebungen mit relativ kleinen Stichproben. Eine mögliche Erklärung dieses Ergebnisses 

könnte in der Anlage der Studie zu finden sein. Da das Forschungsinteresse den Probanden 

durch die Aufteilung in erlebten Unterricht und gewünschten Unterricht einen Zusammenhang 

nahelegte, könnten sie bewusst entgegen dem erlebten Unterricht geantwortet haben (vgl. 

Döring & Bortz, 2016). 

Insgesamt konnten in diesem Manuskript erste empirische Befunde über die Lernumgebung im 

deutschen Biologieunterricht der zweiten Sekundarstufe berichtet werden. Der künftige 

Unterricht ist größtenteils lernendenzentriert geplant. Ein Zusammenhang zwischen dem 

erlebten Unterricht und dem gewünschten zukünftigen Unterricht konnte nicht belegt werden. 

Ausgehend von diesen Befunden wurde in Manuskript II ein möglicher Zusammenhang 

zwischen erlebtem Unterricht und LLV genauer betrachtet. Diese Studie sollte Aufschluss über 

die Einflussfaktoren der Entstehung von LLV geben. Hierzu wurde in einem Mediationsmodell 

die Hypothese getestet, dass der erlebte Biologieunterricht die konstruktivistischen LLV zum 

Schülerlernen beeinflusst. Diese direkte Beziehung sollte durch die konstruktivistischen LLV 

zum eigenen Lernen mediiert werden. 

Die deskriptiven Ergebnisse stützen zunächst die Befunde der vorherigen Studie dahingehend, 

dass der erlebte Biologieunterricht hier als eher mittelhoch konstruktivistisch eingeschätzt 

wurde. Die Analyse der Daten in dem aufgestellten Mediationsmodell zeigt, dass der erlebte 

Biologieunterricht zwar zunächst einen signifikanten direkten Einfluss auf die 

konstruktivistischen LLV zum Schülerlernen hat. Dieser Einfluss kann jedoch nicht mehr 

festgestellt werden, wenn in dem Modell der mögliche Mediator LLV zum eigenen Lernen 
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berücksichtigt wird. In der Folge wird der Einfluss des erlebten Biologieunterrichts auf die 

konstruktivistischen LLV zum Schülerlernen vollständig durch die konstruktivistischen LLV 

zum eigenen Lernen mediiert.  

Der größte Beitrag dieser Studie zum bestehenden Forschungsstand wird in der differenzierten 

Erhebung der Perspektiven der LLV gesehen. Bisher wurden nur in den Studien von Brauer et 

al. (2015) und Brauer und Wilde (2018) die beiden Perspektiven der LLV unterschieden, 

obwohl Studien darauf hinweisen, dass die eigenen Lernwege oder Lernschwierigkeiten 

oftmals im Lehrkontext auf die Schüler*innen übertragen werden (vgl. Kagan, 1992b; Simmons 

et al., 1999). Ebenso wurde in vorherigen Studien beschrieben, dass zunächst LLV über das 

eigene Lernen ausgebildet werden und erst aus diesen Vorstellungen in der Folge LLV für das 

Schülerlernen entstehen (Meyer et al., 1999). Die Aufspaltung in die beiden Perspektiven in 

Manuskript II ermöglichte einen differenzierteren Blick auf diesen Zusammenhang und 

ergänzt den bisher unzureichenden Forschungsstand mit dieser quantitativen Studie. Als 

Haupterkenntnis der Studie kann der starke Einfluss der LLV zum eigenen Lernen auf die LLV 

zum Schülerlernen herausgestellt werden.  

6.1.1 Limitationen der Studien zum Fragenkomplex (1) 

Speziell für das Manuskript I muss das Erhebungsinstrument als Limitation der Ergebnisse 

diskutiert werden. Die Studierenden könnten bei der womöglich als trivial empfundenen 

Aufgabe von Zeichnungen das Gefühl gehabt haben, dass sie ihre komplexen Vorstellungen 

und Erfahrungen aus dem Biologieunterricht damit nicht adäquat ausdrücken können (Finson, 

Beaver & Cramond, 1995; Finson & Pedersen, 2011). Die Möglichkeiten, die eine Zeichnung 

bietet sind vielleicht nicht differenziert genug, um den unterschiedlichen Faktoren der 

Lernumgebungen gerecht zu werden (vgl. Rheinisch, Krell, Hergert, Gogolin & Krüger, 2017). 

Graphische Fähigkeiten könnten ebenfalls die Detailliertheit der Zeichnungen beeinflusst haben 

(Losh, Wilke & Pop, 2008). Die Limitationen der Studie durch das Messinstrument können 

möglicherweise den nicht gefundenen Zusammenhang erklären, obwohl ein solcher in diversen 

Studien und in der Studie des II. Manuskripts beschrieben wurde (Da-Silva et al., 2007; 

Kagan, 1992b; Pajares, 1992; Woolfolk Hoy et al., 2006; siehe Kapitel 3.6). Die LLV werden 

in dieser Studie aus dem zukünftig geplanten Unterricht abgeleitet. Diese Erhebungsvariante 

erfasst möglicherweise nicht exklusiv das Konstrukt der LLV, sondern das Ergebnis wird durch 

weitere Faktoren beeinflusst, beispielsweise organisationale Rahmenbedingungen für die 

Gestaltung von Unterricht an Schulen. Es kann somit vermutet werden, dass die LLV als 
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Konstrukt nicht direkt erfasst wurden, was sich in der Folge auf den untersuchten 

Zusammenhang ausgewirkt hat. 

Für beide Manuskripte ist als Limitation der Ergebnisse zu berücksichtigen, dass die Studien 

als retrospektive Erhebungen anfällig für eine selektive Wahrnehmung des erlebten 

Biologieunterrichts sind. Darüber hinaus können Erinnerungseffekte eingetreten sein (Döring 

& Bortz, 2016). Mit den vorliegenden Daten können somit keine allgemeingültigen Aussagen 

über die generelle Beschaffenheit von Biologieunterricht in der zweiten Sekundarstufe 

getroffen werden, da wichtige Variablen wie beispielsweise die Anzahl der unterschiedlichen 

Lehrkräfte oder der Zeitpunkt des letzten Biologieunterrichts nicht in die Befragung 

aufgenommen wurden. 

Kritisch müssen zudem die Messzeitpunkte angemerkt werden. Bei der Planung des 

Messzeitpunkts wurde in beiden Studien darauf geachtet, dass im regulären Verlauf des 

Biologiestudiums bis dahin keine Inhalte zu konstruktivistischen Lerntheorien vermittelt 

worden waren. Dies wurde über das Modulhandbuch der Universität Bielefeld sichergestellt 

(Universität Bielefeld, 2020a). Es ist jedoch möglich, dass die Probanden in ihren Zweitfächern 

oder in dem für alle verpflichtenden Fach Bildungswissenschaften bereits erste Erkenntnisse 

zur konstruktivistischen Didaktik gesammelt haben. Konstruktivistische Didaktik bildete 

zudem den Kerninhalt der Vorlesung, in der die Daten beider Studien erhoben wurden. Dies 

oder entsprechendes Vorwissen könnte zu einer Verzerrung der Ergebnisse durch sozial 

erwünschtes Antwortverhalten geführt haben (vgl. Döring & Bortz, 2016).  

Eine Erhebung zu dieser Frage mit einem längsschnittlichen Design erscheint auch für 

Folgestudien nicht möglich, aufgrund des dafür nötigen langen Erhebungszeitraums. Weitere 

Forschungsarbeiten sollten jedoch zu den Lernumgebungen in deutschen Biologieklassen 

durchgeführt werden. Hierfür bieten sich teilnehmende Beobachtung oder Videostudien an.  

6.1.2 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse zum Fragenkomplex (1) und ihrer 

Implikationen für die Lehramtsausbildung 

Die quantitative Studie in Manuskript I konnte die wenigen empirischen Befunde zur 

Beschaffenheit des Biologieunterrichts in der zweiten Sekundarstufe erweitern. Auch wenn 

bereits die Limitationen durch das Messinstrument angesprochen wurden, können die 

Ergebnisse eine wichtige Grundlage für weitere Längsschnittstudien darstellen. Die 

deskriptiven Ergebnisse zum erlebten Unterricht aus Manuskript II können hierfür ebenfalls 

als Hinweise genutzt werden. Als Implikationen für die Lehramtsausbildung kann aus diesen 

Befunden abgeleitet werden, dass die Umsetzung konstruktivistischer Ansätze im Fach 
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Biologie in deutschen Schulen weiterhin forciert werden muss. Hierfür sollten bereits in der 

Lehramtsausbildung verstärkt konstruktivistische Ansätze in den Lehrveranstaltungen genutzt 

werden. So können die Studierenden erste Erfahrungen mit den positiven Effekten 

konstruktivistischer Lehr- und Lernansätze machen, was sich in der späteren Berufspraxis auf 

die eigene Gestaltung von Lernumgebungen auswirken kann. Ein positives Ergebnis für die 

bereits erfolgte hochschuldidaktische Ausbildung ist, dass die Analyse der zukünftig geplanten 

Unterrichtsstunden der Studierenden ergab, dass diese überwiegend schülerzentriert 

ausgerichtet sind (Manuskript I). Hieraus können erste Indizien für die konstruktivistischen 

LLV der Studierenden zu Beginn des Studiums abgeleitet werden.  

Für eine gelingende Weiterentwicklung der hochschuldidaktischen Ausbildung von 

Lehramtsstudierenden der Biologie ist ein differenziertes Wissen über die Beschaffenheit der 

LLV essenziell (Brown et al., 2013). Die Ergebnisse aus Manuskript II verweisen auf die 

Notwendigkeit, dass der erlebte Unterricht und die sich daraus ergebenden LLV stärker in die 

Lehramtsausbildung integriert und als Ausgangspunkt für die didaktische Ausbildung gesehen 

werden müssen (vgl. Kagan, 1992b). Die universitäre Lehramtsausbildung sollte des Weiteren 

die Perspektivität der LLV in der Ausbildung der angehenden Lehrkräfte stärker thematisieren. 

Nur so können Studierende ein Bewusstsein dafür entwickeln, dass sie ihre eigenen 

Lernzugänge und Lernschwierigkeiten zum Teil auf ihre Schüler*innen übertragen (Kagan, 

1992; Nespor, 1987; Simmons et al., 1999; Woolfolk Hoy et al., 2006). Die biologiedidaktische 

Lehramtsausbildung bietet aktuell nur wenige Anlässe für Studierende, ihre Erfahrungen aus 

der eigenen Schulzeit zu reflektieren und zu hinterfragen. Stattdessen werden Erfahrungen mit 

dem Lernen und Lehren aus der eigenen Schulzeit eher „ersetzt“, als dass sie reflektiert und 

angepasst werden (vgl. Hellmann, 2019). Da LLV zum eigenen Lernen einen starken Einfluss 

auf die Genese der LLV zum Schülerlernen haben, sollte diese Abhängigkeit den Studierenden 

in didaktischen Seminaren nähergebracht werden, um sie im Professionalisierungsprozess zu 

unterstützen (vgl. Fives, Lacatena & Gerad, 2015).   

Eine Möglichkeit, die Perspektivität und die Zusammenhänge mit dem selbst erlebten 

Unterricht bewusst zu machen (Brown et al., 2013), ist das Forschende Lernen im Rahmen des 

Praxissemesters (Huber, 2009). Wird in den begleitenden Seminaren und den 

Forschungsprojekten die Perspektivität thematisiert, könnte dies eine Möglichkeit sein, den 

didaktischen Kreislauf aus Lernen und Lehren zu durchbrechen (Huibregtse et al., 1994), denn 

hierdurch wird eine handlungsorientierte Reflexion möglich, welche für die Veränderung von 

bestehenden LLV besonders vielversprechend sein kann (Gregoire 2003; Philipp, 2007). 
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6.2 Darstellung und Diskussion der Befunde zum Fragenkomplex (2) 

Die herausragende Stellung des Praxissemesters für die Entwicklung der LLV wurde bereits in 

der Diskussion in Kapitel 6.1 angesprochen. Die Studie in Manuskript III setzte an diesem 

Punkt an und untersuchte den Einfluss dieser Praxisphase auf die LLV. Diese Trendstudie, als 

Beschreibung des zeitlichen Längsschnitts, erfasste die Veränderungen der LLV in beiden 

Perspektiven und unterschiedlichen Dimensionen über den Verlauf des Praxissemesters.  

Für die transmissiven LLV in beiden Perspektiven zeigten sich unerwartete Ergebnisse. 

Entgegen der Hypothesen H1a und b, dass die transmissiven LLV in beiden Perspektiven in der 

Gruppe II nach dem Praxissemester im Vergleich zur Gruppe I vor dem Praxissemester stärker 

ausgeprägt sind, verringerte sich die bereits in Gruppe I sehr geringe Zustimmung in Gruppe II 

signifikant. Ähnlich unerwartete Ergebnisse zeigten sich bei der Analyse der 

konstruktivistischen LLV. H2a und b konnten mit den vorliegenden Daten nicht bestätigt 

werden: Entgegen der Hypothese verringerten sich die konstruktivistischen LLV in beiden 

Perspektiven nicht; die Zustimmung war in Gruppe II (nach dem Praxissemester) auf einem 

ähnlich hohen Niveau wie in Gruppe I (vor dem Praxissemester).  

Als Differenzierung und Erweiterung der konstruktivistischen LLV wurden in dieser Studie 

ergänzend die Subkonstrukte Vernetzung und Präkonzepte erfasst. Die Zustimmung zu den 

speziell für die Biologie wichtigen LLV zu Vernetzung (H3a und b) und Präkonzepten (H4a 

und b) in beiden Perspektiven ergab ein ähnliches Bild wie bei den konstruktivistischen LLV. 

Die Zustimmung war bereits in der Gruppe I auf einem hohen Niveau und war in Gruppe II 

nahezu unverändert.  

Der angenommene korrelative Zusammenhang der Perspektiven „eigenes Lernen“ und 

„Schülerlernen“ zeigte sich auch in den Ergebnissen dieser Studie (Brauer et al., 2015; Brauer 

& Wilde, 2018). Dieser theoriekonforme Befund kann mit der Genese der LLV zum 

Schülerlernen aus den LLV zum eigenen Lernen erklärt werden (Meyer et al., 1999).  

Hinweise auf den erwarteten Praxisschock (Müller-Fohrbrodt et al., 1978) konnten in dieser 

Trendstudie nicht gefunden werden. Anhand der Befunde kann vermutet werden, dass die 

untersuchten Studierenden trotz der Wahrnehmung des Praxissemesters als „survival stage“ 

(Buelens et al., 2002, S. 53) nicht in die leichter zu kontrollierende transmissive 

Unterrichtsgestaltung verfallen sind (vgl. Buelens et al., 2002). Dieses Ergebnis deckt sich mit 

weiteren Studien zu dieser Thematik (vgl. Decker, Kunter & Voss, 2015; Zaruba et al., 2018). 

Dies könnte auf eine gelungene Theorie-Praxis-Verknüpfung zurückzuführen sein (vgl. Decker 

et al., 2015; Schüssler & Keuffer, 2012). Mögliche Erklärungsansätze für diese gelungene 
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Verknüpfung sind die universitäre Begleitung (vgl. Brouwer & Korthagen, 2005; Gröschner et 

al., 2013) und das Konzept des Forschenden Lernens (Huber, 2009) im Rahmen dieses 

Langzeitpraktikums, welches auf die Ausbildung einer Forschenden Grundhaltung abzielt. 

Anscheinend wurde das Forschende Lernen erfolgreich implementiert. 

Ziel des IV. Manuskripts war es, das Forschende Lernen näher zu betrachten und seine 

Umsetzung sowie seine Auswirkungen auf die Ausbildung einer Forschenden Grundhaltung zu 

untersuchen. Spezifisch wurde hier eine mögliche Veränderung der Forschenden Grundhaltung 

im Praxissemester untersucht, die durch das Forschende Lernen bedingt sein kann. Positive 

Faktoren sollten dabei die praxisorientierte Lerngelegenheit (Deicke et al., 2014; Wessels et al., 

2018) und die Rahmung durch das Konzept des Forschenden Lernens (Fichten, 2010a) 

darstellen, negative Faktoren die hohen forschungsmethodischen Anforderungen an die 

Studienprojekte und der „Praxisdruck“ (Korthagen & Kessels, 1999; Schüssler & Keuffer, 

2012). 

Die Daten der längsschnittlichen Studie zeigen für das gefühlsbezogene Interesse an Forschung 

eine signifikante Abnahme der zuvor mittleren Zustimmung mit einer mittleren bis hohen 

Effektstärke zum zweiten Messzeitpunkt (nach dem Praxissemester). Gleiches gilt für die 

Zustimmung zum wertbezogenen Interesse an Forschung. Die Zustimmung zur Bedeutung von 

Forschung für die Schulpraxis lag vor und nach dem Praxissemester auf einem ähnlichen 

mittleren Niveau. Das forschungsbezogene Interesse als Teilaspekt der Forschenden 

Grundhaltung hat sich entgegen den Erwartungen an das Praxissemester nicht positiv 

entwickelt. 

Für diese Befunde können mehrere Erklärungsansätze formuliert werden. Das Ziel von 

Praxisphasen als integriertem Bestandteil der Lehramtsausbildung variiert je nach untersuchter 

Person (Hedkte, 2000). Studierende sehen, anders als Dozierende, den Nutzen der Praxisphase 

vor allem im konkreten unterrichtspraktischen Handeln. Der Nutzen zur Anwendung 

forschungsmethodischen Wissens wird, wenn überhaupt, als zweitrangig bewertet (vgl. Klewin 

& Koch, 2017). Zu diesem Schluss kommen auch Homt und Ophuysen (2018) in ihrer 

Interviewstudie; sie beschreiben als Fokus der Studierenden ebenfalls das Unterrichten (vgl. 

Weyland, 2012). Homt, Bloh, Grosser (2020) berichten, dass die Studierenden gerade zum 

Ende des Praxissemester keinen großen Nutzen im Forschenden Lernen für ihren 

Kompetenzzuwachs sehen und das Format eher als einen Mehraufwand wahrnehmen. Die 

geringe Ausprägung in allen Skalen, die sich bereits zum ersten Messzeitpunkt zeigt, kann als 

möglicher Hinweis hierauf gesehen werden. 
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Der hohe forschungsmethodische Anspruch an die Studienprojekte und das Durchlaufen des 

gesamten Forschungskreislaufs (Huber, 2009) stellen an die Lehramtsstudierenden in Biologie 

hohe Anforderungen. Diese Ausgestaltung des Forschenden Lernens wird nach Rueß, Gess und 

Deicke (2016) als anspruchsvollste Variante (Typ „Forschen“) beschrieben. Expert*innen 

bescheinigen diesem sehr an wissenschaftlichen Standards orientierten Forschungstyp einen 

hohen Anspruch an Studierende (Cammann, Darge, Kaspar & König, 2018). Daraus folgt laut 

Cammann et al. (2018), dass die Studierenden bereits in der Planung der Studienprojekte und 

spätestens in der schulpraktischen Phase möglichst einfache Fragestellungen und Methoden in 

den Projekten verfolgen. Hinweise darauf wurden auch in Manuskript V gefunden. Der 

subjektiv empfundene Workload der Studierenden im Praxissemester liegt deutlich über dem 

offiziell geforderten (Dauner, Ebert, Grosche, Pitton & Stammen, 2018). Studierende berichten 

von hohen Anforderungen in der Praxis und den Studienprojekten, die sich allerdings je nach 

Schule unterscheiden können (vgl. Göbel, Eber & Stammen, 2016; Homt et al., 2020). Auch 

die theoretische Phase wird je nach Fakultät als unterschiedlich fordernd empfunden. Dies kann 

damit begründet werden, dass selbst innerhalb der hier untersuchten Universität hinsichtlich 

Forschung, der Aufgaben von Studierenden im Praxissemester und der Anforderungen an 

Studienprojekte divergierende Verständnisse existieren (vgl. Homt & van Ophuysen, 2018; 

Mertens et al., 2019). Dies führt dazu, dass die Studierenden nach ihren Aussagen 

forschungsmethodisch nicht immer hinreichend auf ihre anstehenden Forschungsaufgaben 

vorbereitet werden (Homt & van Ophuysen, 2018). Eine weitere Erklärung könnte die 

tatsächliche Durchführung von Forschung im Praxisfeld sein: Die Studierenden haben in der 

Praxis die Komplexität und Unplanbarkeit von Forschung kennengelernt. Das könnte zu einer 

Abneigung gegen Forschung geführt haben (vgl. Wessels, Rueß, Gess, Deicke & Ziegler, 

2020). In der Folge könnte dies den Aufbau einer positiven Person-Gegenstands-Relation 

zwischen den Studierenden und der Durchführung ihrer eigenen Forschungsprojekte im 

Praxissemester erschwert haben (vgl. Krapp, 1998; Vogt, 2007).  

6.2.1 Limitationen der Studien zum Fragenkomplex (2) 

Speziell für das Manuskript III muss berücksichtigt werden, dass diese Befragung keine 

Inkongruenzen zwischen Handeln und geäußerten LLV aufdecken kann (vgl. Kleickmann et 

al., 2010). Gerade bei unerfahrenen Lehrenden sind solche Inkongruenzen jedoch möglich (vgl. 

Dubberke et al., 2008; Pajares, 1992). Das tatsächliche Unterrichtshandeln der Studierenden im 

Praxissemester kann daraus somit nicht direkt abgeleitet werden. Aus forschungsmethodischer 

Sicht ist die Anlage der Trendstudie mit zwei Querschnittserhebungen kritisch zu sehen. Damit 
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können lediglich Unterschiede zwischen zwei Gruppen in unterschiedlichen Phasen ihres 

Studiums beschrieben werden. Eine längsschnittliche Interpretation auf der Grundlage 

individueller Unterschiede darf nicht uneingeschränkt erfolgen. Die Ergebnisse bilden jedoch 

eine Grundlage in Form von Trendentwicklungen für nachfolgende längsschnittlich angelegte 

Studien (Döring & Bortz, 2016). 

Bei der Interpretation der Ergebnisse in Manuskript III sollte zudem ein Deckeneffekt nicht 

ausgeschlossen werden, da die Zustimmung zu den konstruktivistischen LLV und den 

Subkonstrukten bereits in Gruppe I sehr hoch war. Es ist möglich, dass die Studierenden 

unterschiedlich starke Merkmalsausprägungen am oberen Ende der Ratingskala nicht 

differenzieren können und dies zur Folge hat, dass sich die Werte im oberen Bereich 

zusammendrängen (vgl. Döring & Bortz, 2016). 

Bei beiden Manuskripten konnte keine Kontrollgruppe in die Studien aufgenommen werden. 

So bleibt unklar, ob die Ergebnisse auf die universitäre Begleitung des Praxissemesters 

zurückzuführen sind oder andere Variablen dafür verantwortlich sind. Der Grund für die 

fehlende Kontrollgruppe in beiden Studien ist, dass alle Studierenden in NRW das 

Praxissemester inklusive universitärer Begleitung im Rahmen des Forschenden Lernens 

durchlaufen. Dennoch wäre es wünschenswert, die unterschiedliche Begleitung der 

Studierenden als Variable zu untersuchen, um die tatsächlichen Effekte der hier dargestellten 

universitären Begleitung im Rahmen des Forschenden Lernens zu erfassen.  

Auch der Messzeitpunkt kann in beiden Studien die Ergebnisse beeinflusst haben. Die zweite 

Messung fand nach dem schulpraktischen Teil statt, jedoch bevor die Forschungsprojekte als 

obligatorischer Bestandteil des Forschenden Lernens fertiggestellt waren. Möglicherweise 

hätten der Reflexionsprozess während der Verschriftlichung der Forschungsprojekte und der 

geringere Workload in dieser Zeit einen Einfluss auf die beiden erhobenen Konstrukte gehabt 

(vgl. Homt et al., 2020). In Manuskript II wurde bereits auf den möglichen Einfluss eines 

Zweitfachs hingewiesen. Auch in diesen Manuskripten III und IV wird nahegelegt, dass bei 

Folgeerhebungen weitere Variablen in die Untersuchung eingebunden werden sollten. 

Insgesamt sollten die Ergebnisse in Anbetracht der Limitationen als Grundlage zur Generierung 

von Hypothesen für Folgestudien genutzt werden. 

In Manuskript IV muss als Limitation der Ergebnisse beachtet werden, dass die Studie nur 

eine Aussage über eine universitäre Begleitung mit den gegebenen hohen Anforderungen an 

die studentischen Forschungsprojekte erlaubt (vgl. Rueß et al., 2016). Die Ausrichtung 

Forschenden Lernens in diesem Seminar war orientiert am Typ „Forschen“ (Rueß et al., 2016). 

Als Ziel wurde das Durchlaufen des gesamten Forschungskreislaufs nach Huber (2009) 
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festgelegt. Es gibt jedoch in anderen Fakultäten auch Seminare, die dem zweiten Typ „Lernen“ 

zugeordnet werden können (vgl. Mertens et al., 2019). Hier liegt der Fokus stärker auf dem 

subjektiven Erkenntnisgewinn und weniger auf dem Durchlaufen des gesamten 

Forschungskreislaufs (vgl. Rueß et al., 2016). Studierende lernen im Praxissemester mitunter 

beide Seminartypen kennen. In Folgestudien sollte ein Vergleich der beiden Ausrichtungen auf 

die Ausbildung der Forschenden Grundhaltung umgesetzt werden. Dies würde Rückschlüsse 

darauf ermöglichen, inwieweit die vermuteten negativen Auswirkungen auf die Forschende 

Grundhaltung durch zu hohe forschungsmethodische Anforderungen an die Studierenden und 

durch Zeitknappheit im Seminar begründet sind. Bei der Verallgemeinerung der Ergebnisse 

sollte diese Limitation immer einschränkend mitbedacht werden. Qualitative Studien könnten 

hinsichtlich der Anforderungen nähere Erkenntnisse liefern und weiteres 

Unterstützungsbedarfe der Studierenden offenlegen. Hierzu wurden bereits Interviews mit den 

Studierenden geführt. Diese werden aktuell hinsichtlich der Kriterien „Belastungserleben“ und 

„wahrgenommene Flexibilisierung“ ausgewertet.  

Weiterhin ist limitierend anzuführen, dass die Forschende Haltung nur in Teilaspekten erhoben 

wurde. Zum Zeitpunkt der Durchführung der Studie lagen keine publizierten Messinstrumente 

vor, die die Forschende Grundhaltung speziell als affektiv-motivationale Aspekte der 

Forschungskompetenz fokussierten. Diese Lücke wurde 2020 mit der Sammlung von 

Messinstrumenten von Wessels et al. geschlossen; diese sollten in Folgeerhebungen 

Berücksichtigung finden.  

6.2.2 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse zum Fragenkomplex (2) und ihrer 

Implikationen für die Lehramtsausbildung 

In Manuskript II und auch in Manuskript III wurde die Notwendigkeit herausgestellt, im 

Lehramtsstudium unterschiedliche Perspektiven auf LLV zu thematisieren. Das soll eine 

unreflektierte und oftmals unbewusste Übertragung beispielsweise der eigenen Lernwege auf 

die der Schüler*innen verhindern (vgl. Kagan, 1992; Nespor, 1987; Simmons et al., 1999; 

Woolfolk Hoy et al., 2006). 

Die universitäre Lehramtsausbildung ist hier gefordert, Seminare und Vorlesungen so zu 

strukturieren, dass sie dem Paradigma des Konstruktivismus entsprechen. 

Forschungsergebnisse in Bezug auf die Lernumgebungen in universitären Veranstaltungen gibt 

es bisher kaum. Eine explorative internationale Studie von Lueddeke (2003) verweist darauf, 

dass in den „harten Wissenschaften“ und in Teilbereichen der Biologie vermehrt transmissiv 

gestaltete Lernumgebungen zu finden sind (vgl. Lindblom-Ylänne, Trigwell, Nevgi & Ashwin, 
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2006). Der signifikante Zusammenhang der LLV zum eigenen Lernen mit den LLV zum 

Schülerlernen sowie die Genese der LLV zum Schülerlernen aus den LLV zum eigenen Lernen 

(Meyer et al., 1999) zeigen auf, welchen hohen Stellenwert die eigenen Lernwege dabei haben, 

in universitären Veranstaltungen konstruktivistische LLV zum Schülerlernen zu fördern (vgl. 

Woolfolk Hoy et al., 2006). Die Ergebnisse aus Manuskript III können als positives Ergebnis 

für die Reformbemühungen der naturwissenschaftlichen Didaktik gewertet werden, da die 

Studierenden zu Beginn des Praxissemesters hohe konstruktivistische LLV berichten (vgl. 

Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung, 1997; Hartinger et 

al., 2006). 

Das Praxissemester, wie es an der Universität Bielefeld umgesetzt wird, scheint die 

Studierenden vor den negativen Auswirkungen des Praxisschocks (Müller-Fohrbordt, 1981) 

durch das Konzept Forschendes Lernen zu bewahren. Diese Ergebnisse zeigen, dass die 

universitäre Hochschulbildung das Konzept des Forschenden Lernens noch stärker fokussieren 

sollte, da gerade angehende Lehrende im Studium offen für Reformen und eine Veränderung 

ihrer eigenen LLV sind (vgl. Fives & Buehl, 2012). Handlungsorientiertes Forschendes Lernen 

scheint hier ideale Voraussetzungen zu bieten (vgl. Gregoire, 2003; Philipp, 2007). In den 

universitären Begleitphasen sollte weiterhin ein starker Fokus auf konstruktivistische Lehr- und 

Lerntheorien gelegt werden. Einerseits können so Reformbemühungen durch die Studierenden 

in die Schulen getragen werden. Andererseits werden die Studierenden im Reflexionsprozess 

mit konstruktivistischen Methoden unterstützt. Eine Möglichkeit hierfür bieten didaktische 

Methoden, die sich am Conceptual Change orientieren (vgl. Patrick & Pintrich, 2001). Ziel ist 

es hierbei, Studierenden alternative Lehr- und Lernmethoden aufzuzeigen und hierdurch einen 

kognitiven Konflikt zu erzeugen, der in der Folge zur Reflexion und Adaption der eigenen LLV 

führen kann.  

Ein wichtiges Merkmal des Praxissemesters ist der bewertungsfreie Raum, in dem die 

Studierenden sich unterrichtspraktisch „ausprobieren und erfahren“ können. Diese von 

Bewertungsangst freie und von Vertrauen gekennzeichnete Lernumgebung hat maßgeblichen 

Einfluss auf den Kompetenzerwerb angehender Lehrpersonen (vgl. Timperley, 2008). Dieses 

Merkmal sollte daher bei zukünftigen Reformen des Praxissemesters nicht verändert werden. 

In der Diskussion zu Manuskript IV wurde bereits angedeutet, dass die negativen Effekte auf 

die Forschende Grundhaltung auch an den unterschiedlichen Anforderungen an die 

Studierenden liegen können. Als Implikation für die Lehrerbildung aller Fächer sollte sich 

darüber verständigt werden, inwieweit die Anforderungen an die studentischen 

Forschungsprojekten abgestimmt werden können. Bei der Ausgestaltung der universitären 
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Gegebenheiten im Kontext des Praxissemesters sollte jedoch ein stärkerer Konsens zwischen 

den Fakultäten gefunden werden (vgl. Mertens et al., 2019). Im Sinne des 

Forschungspluralismus kann dies kritisch gesehen werden, aber die Anforderungen, die im 

Praxissemester an die Studierenden gestellt werden, unterscheiden sich zwischen den Fächern 

teilweise (zu) stark (vgl. Mertens et al., 2019). Homt und van Ophuysen (2018) berichten in 

diesem Kontext von Verwirrung bei Studierenden aufgrund sehr stark divergierender 

Positionen zu Forschung und dementsprechend unterschiedlicher Herangehensweisen an 

Forschung (vgl. Homt et al., 2020). In der Folge könnten die hohen forschungsmethodischen 

Anforderungen des Studienprojekts in Biologie „herausstechen“ und eher eine Abneigung 

gegen diese Form von Forschung produzieren (vgl. Cammann et al., 2018; Wessels, 2017). Da 

so unterschiedliche Anforderungen an die Studierenden gestellt werden, ist insbesondere auch 

eine für die Studierenden einheitliche forschungsmethodische Vorbereitung auf die schulische 

Praxisphase und die dort durchzuführende Forschungsarbeit ein wichtiger Teil der universitären 

Seminare. Für die weitere Durchführung der Vorbereitungsseminare in Biologie sollte diese 

Problematik in die Planung einbezogen und die Probleme der Studierenden mit 

unterschiedlichen Forschungsverständnissen der Erst- und Zweitfächer und der 

Bildungswissenschaften angesprochen werden.  

6.3 Darstellung und Diskussion der Befunde zum Fragenkomplex (3)  

In Manuskript IV wurde die Vermutung aufgestellt, dass die eher negativen Auswirkungen 

auf die Ausbildung einer Forschenden Grundhaltung in den zum Teil für die Studierenden zu 

hohen forschungsmethodischen Anforderungen begründet sein können. 

Ziel der in Manuskript VI neu konzipierten digital gestützten Seminargestaltung war es, die 

Studierenden bei den eigenen Forschungsprojekten optimal zu unterstützen. Die 

Seminargestaltung sollte im Sinne von OEP anhand der Attribute der Open Pedagogy (Hegarty, 

2015) geplant werden. Hierfür wurde das Seminar zur Vorbereitung auf das Praxissemester als 

Inverted-Classroom-Konzept (IC) geplant. Es existieren nur wenige Forschungsbefunde zu den 

Effekten von OEP auf den Lernerfolg (Ehlers, 2011). Für die konkrete Ausgestaltung eines 

forschungsmethodisch orientierten IC-Kurses ist der Forschungsstand fundierter (vgl. 

Breitenbach, 2016; Strayer, 2012; Wilson, 2013). Die ersten Ergebnisse der Pilotierungsstudie 

in Manuskript V bestätigen die Hypothese (H1), dass die IC-Gruppe im Vergleich zur 

Kontrollgruppe nach dem Kurs über signifikant höhere forschungsmethodische Kenntnisse 

verfügt. Die Qualität der Forschungsprojekte ist jedoch nur im Teilbereich der Passung von 

Methode und Forschungsfragen in der IC-Gruppe signifikant besser (H2), in den anderen 
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Teilbereichen sind die beiden untersuchten Gruppen auf einem ähnlich hohen Niveau. Der 

Vorteil eines IC-Konzepts im Wissenserwerb zeigte sich auch in vorangegangenen Studien 

(vgl. Means, Toyama, Murphy, Bakia, & Jones, 2009; Tanner & Scott, 2015; van Alten et al., 

2019). 

Ein möglicher Erklärungsansatz für diese Ergebnisse könnte die Flexibilisierung der 

Lernprozesse sein. Die im Anschluss an die Videos gestellten Lernstandsaufgaben mit direktem 

Feedback erhöhen den Anteil des tatsächlich genutzten Selbststudiums für die Studierenden 

deutlich (vgl. Gross, Pietri, Anderson, Moyano Camihort & Graham, 2015). Unter anderem soll 

die Möglichkeit zur individuelle Abrufhäufigkeit der Lernvideos und der begleitenden 

Aufgaben zu einem höheren Lernerfolg im Kurs führen (vgl. Connor-Greene, 2000; Kibble, 

2007). Der Forschungsstand lässt aber auch vermuten, dass die Studierenden durch die intensive 

Vorbereitung und die folgenden Assessments einen guten Überblick über ihren Lernstand 

hatten und sich je nach Leistungsstand gegebenenfalls intensiver vorbereitet hatten (Marks, 

2002). Hierbei wird aber als Erklärungsansatz weniger die Methode des IC an sich gesehen als 

vielmehr die dadurch ermöglichten studierendenzentrierten und aktivierenden Lernmethoden 

(vgl. Jensen, Kummer & Godoy, 2015). Diese Veränderung der Rolle des Lehrenden im 

Lernprozess beschreibt King (1993) auch als Wechsel von einem lehrerzentrierten Fokus auf 

die Begleitung der Lernprozesse als „guide on the side“. Das höhere forschungsmethodische 

Wissen und die zumindest in Teilen besseren Forschungsprojekte könnten also auf die 

flexibilisierten Möglichkeiten des Wissenserwerbs und die vertiefende Auseinandersetzung mit 

den Forschungsprojekten und den dazugehörigen Forschungsmethoden im Seminar 

zurückzuführen sein (vgl. Sailer & Figas, 2018). 

Als weiterer Vorteil des IC-Konzepts gegenüber einem klassischen Seminarformat wurde in 

Manuskript VI die grundbedürfnisförderliche Lernumgebung angenommen (H3, H4, H5). Die 

dargestellten Ergebnisse zeigen aber, dass nur die Erfüllung des Grundbedürfnisses nach 

sozialer Eingebundenheit in der IC-Gruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant höher 

war (H5), wobei beide Gruppen eine hohe wahrgenommene soziale Eingebundenheit berichten. 

Als Erklärung für die Unterschiede zu Gunsten des IC wird die stärkere Kooperation zwischen 

Lehrendem und Studierenden und vor allem unter den Studierenden im Kurs in der Präsenzzeit 

gesehen (vgl. Sergis et al., 2018). 

Das Ausmaß der wahrgenommenen Kompetenz und Autonomie unterscheidet sich zwischen 

den beiden Gruppen hingegen nicht signifikant (H3, H4). Die gebotene Flexibilisierung im IC 

sollte sich positiv auf die Autonomiewahrnehmung und speziell auf die wahrgenommene 

Wahlfreiheit auswirken. Ein Erklärungsansatz für die fehlenden Unterschiede hinsichtlich der 
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wahrgenommenen Autonomie könnte sein, dass die Wahlfreiheit durch das eingesetzte 

Messinstrument nicht hinreichend abgebildet wurde. In Folgeerhebungen sollte daher ein Fokus 

auf die Erhebung der Wahlfreiheit gelegt werden. Hierfür bietet sich die Subskala 

Wahrgenommene Wahlfreiheit der Kurzskala Intrinsische Motivation (KIM; Wilde, Bätz, 

Kovaleva & Urhahne, 2009) an. Als weitere Erklärung kann angeführt werden, dass die 

ermöglichte Wahlfreiheit durch die Flexibilisierung des Lernens in der IC-Gruppe für die 

Studierenden nicht bedeutsam war. Gebotene Wahlfreiheit wirkt sich nur dann positiv auf die 

wahrgenommene Autonomie aus, wenn sie als bedeutsam wahrgenommen wird (Katz & Assor, 

2007). In Folgeerhebungen könnte deshalb auch ein Messinstrument ergänzt werden, das die 

Bedeutsamkeit der Wahlfreiheit erfasst.  

Deskriptiv zeigt sich, dass die wahrgenommene Kompetenz in der KG eine höhere Ausprägung 

hat als in der IC-Gruppe. Dabei muss beachtet werden, dass dieser Unterschied statistisch nicht 

signifikant ist und beide Gruppen eine mittlere bis hohe wahrgenommene Erfüllung des 

Bedürfnisses nach Kompetenz berichten. Als inhaltliche Erklärung kann angeführt werden, 

dass die Studierenden die Lernumgebung im IC als ungewohnt wahrgenommen haben und mit 

den neuen Anforderungen, die das Design an sie gestellt hat, nicht optimal umgehen konnten 

(vgl. Ryan & Deci, 2017). Dies könnte zu einer Überforderung und in der Folge zu einer 

geringeren wahrgenommenen Kompetenz in der IC-Gruppe geführt haben (vgl. Ryan & Deci, 

2017).  

Die Flexibilisierung der Lerngelegenheiten im IC wird als großer Vorteil dieser Methode 

gegenüber klassischen Präsenzkonzepten angenommen (vgl. Arnold et al., 2015). Entsprechend 

wurde erwartet, dass sich diese Flexibilisierung auf die wahrgenommene Erfüllung der 

Bedürfnisse der Studierenden nach Autonomie und Kompetenz auswirkt (vgl. Sergis et al., 

2018; Kapitel 5.2). Diese Annahmen können mit den Daten der vorliegenden Studie nicht 

gestützt werden und es kann aus Sicht der SDT (Ryan & Deci, 2017) nicht angenommen 

werden, dass die besseren forschungsmethodischen Kenntnisse der IC-Gruppe durch ein 

höheres Kompetenz- und Autonomieerleben zustande kommen. Erklärungen sind auch in den 

Limitationen der Studie zu finden (Kapitel 6.3.1). Um diesen aus der Theorie hergeleiteten 

Zusammenhang näher zu untersuchen, wurde in einer Folgestudie ein qualitativer Ansatz 

verfolgt, um die Effekte der Flexibilisierung genauer zu erfassen (Manuskript VII). 

Die höheren forschungsmethodischen Kenntnisse der IC-Gruppe werden somit eher auf die 

Flexibilisierung der Wissensaneignung und der höheren projektbezogenen und individuellen 

Beratungszeit zurückgeführt als auf motivationale Ursachen. Die Studierenden konnten sich die 
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Inhalte der Lernvideos in individueller Häufigkeit und Reihenfolge anschauen und die Arbeit 

so ihren Ansprüchen an den Lernstoff anpassen.  

Insgesamt zeigen die Ergebnisse dieser Pilotierungsstudie einen kleinen Vorteil des IC-

Konzepts gegenüber einer klassischen Seminargestaltung. Bei der Interpretation der Ergebnisse 

sollte aber der Fokus nicht nur auf eine Verbesserung der untersuchten Variablen durch das IC-

Konzept gelegt werden. Stattdessen sollte auch beachtet werden, dass diese Neukonzeption mit 

einem erhöhten selbstverantworteten Lernanteil der Studierenden dem klassischen Konzept 

nicht unterlegen war. Darüber hinaus reduziert die Auslagerung der Inhalte zu den 

Forschungsmethoden in das Selbststudium den Zeitdruck und führt dazu, dass die Studierenden 

ihre Zeit zum Selbststudium tatsächlich nutzen müssen. Dies belegen auch die Abrufzahlen der 

Lernvideos in der IC- Gruppe. Alle Studierenden haben die vorbereitenden Lernvideos 

inklusive der Lernstandsaufgaben bearbeitet (Manuskript VI). Den Studierenden der 

Kontrollgruppe wurden zwar Strukturierungshilfen für die Nachbereitung angeboten, doch 

wurden diese nicht von allen genutzt. Nur eine der 15 Personen nutzte die freiwillige Abgabe 

der Reflexionsaufgaben. Damit hat sich die effektive Lernzeit der Studierenden der IC-Gruppe 

erhöht, wodurch die besseren Leistungen zu erklären sein könnten. Die Flexibilisierung von 

Lehr-Lern-Prozessen durch digitalisierte Lernformate scheint jedoch der größte Vorteil dieser 

Seminarkonzeption zu sein. 

Das übergeordnete Ziel der Neugestaltung des Seminars war die Orientierung an den Attributen 

einer Open Pedagogy (Hegarty, 2015). Manuskript VI zeigt weiterführend die erfolgreiche 

Umsetzung und die daraus resultierende Nachnutzung der produzierten Inhalte. Hierfür wurde 

das Konzept des Seminars als OER auf einer Lernplattform mit CC-Lizenz veröffentlicht, um 

die digitale Transformation im Hochschulsektor voranzutreiben. Die Gestaltung als IC 

entspricht allen Attributen einer Open Pedagogy (vgl. Hegarty, 2018).  

Während sich die Manuskripte V und VI auf die Ausgestaltung eines Seminars bezogen, lag 

das Forschungsinteresse von Manuskript VII in den Effekten der Flexibilisierung durch 

Digitalisierung in einem Vorlesungskontext. In dieser qualitativen Interviewstudie wurde mit 

verschiedenen Leitfragen die übergeordnete Fragestellung adressiert: Wie arbeiten Studierende 

in einem IC? Dabei wurden die Leitfragen an den Dimensionen flexiblen Lernens (Li & Wong, 

2018) und den Anforderungen an Studierende (Pöpel & Morisse, 2019) orientiert. Die 

teilnehmenden Studierenden hoben die zeitliche und auch räumliche Flexibilisierung in dieser 

Vorlesung positiv hervor und nutzten diese Angebote auch im Verlauf des Semesters. Persike 

(2020) beschreibt in seinem Artikel zum Einsatz digitaler Medien in der Lehramtsausbildung 

die Bedenken vieler Lehrender, dass Studierende durch die Flexibilisierung nicht mehr in die 
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Vorlesungen kommen würden. Dieser Punkt wurde auch in der qualitativen Interviewstudie 

angesprochen. Teile der Interviewten berichteten von einem tatsächlichen Fernbleiben der 

Vorlesungen und der Hoffnung sich mit den Selbstlernaufgaben ausreichend vorbereiten zu 

können. Andere Studierende hoben aber als besonderen Vorteil die nun bessere Vereinbarkeit 

von Beruf, Familie und Studium hervor. Diese Flexibilisierung und das Ermöglichen von 

asynchronen Lernzugängen sind Ansätze, um in einer Präsenzuniversität Chancengerechtigkeit 

herzustellen (vgl. Rust & Krüger, 2011; Tillmann, Niemeyer & Krömker, 2016). Studierende 

schätzen demnach die Möglichkeit der individuellen Aneignung der Inhalte unabhängig von 

Zeit und Ort. Sie nutzen die vorlesungsunabhängige Verfügbarkeit der Inhalte auch zur 

individuellen Nachbereitung der Vorlesungen oder als Möglichkeit, sich optimal auf Prüfungen 

vorzubereiten (Cardall, Krupat & Ulrich, 2008). Somit wird der eigentlich vorbereitende 

Charakter der Videos um die Nachbereitung der Lerninhalte erweitert. Die Abwesenheit von 

Studierenden in Präsenzsitzungen scheint folglich nicht unbedingt durch die Verfügbarkeit von 

Selbstlernangeboten zu steigen. Es ist vielmehr ein generelles Problem von freiwilligen 

Präsenzveranstaltungen an Universitäten, dass Studierende nicht regelmäßig an den Sitzungen 

teilnehmen (vgl. Billings-Gagliardi & Mazor, 2007; Friedman, Rodriguez & McComb, 2001; 

Moore, Armstrong & Pearson, 2008). 

Die Nutzung der Lernvideos und der Lektüre als Vorbereitung wird von Teilen der Interviewten 

kritisch gesehen. Hier wird offensichtlich, dass ein IC-Konzept multimediale Kanäle der 

Informationsverbreitung bereitstellen sollte, um die verschiedenen Lerntypen berücksichtigen 

zu können (vgl. Luttenberger et al., 2018). Studierende der Stichprobe betonen bei Lernvideos 

die bessere Darstellung von komplexen Sachverhalten und die Verbindung von text- und 

audiobasierten Informationen. Es wird aber auch berichtet, dass klassische Lernzugänge 

präferiert werden, deshalb sollten neben Videos immer auch Texte bereitgestellt werden. Die 

Vorlesung war, durch die Verlagerung der Wissensvermittlung auf die Vorbereitungsphase im 

Selbststudium, offener für interaktive Formate. Diese werden von den Studierenden sehr 

heterogen bewertet. Eine mögliche Erklärung hierfür könnten die Erwartungen der 

Studierenden an Vorlesungsformate sein, in die klassischerweise nur wenige interaktive 

Arbeitsphasen integriert sind. Die präferierte Anonymität einer vergleichbaren großen 

Veranstaltung wurde somit von manchen Interviewten als fehlender Aspekt dieses Formats 

beschrieben. Dies zeigt sich auch in der ausgebliebenen Nutzung des angebotenen digitalen 

Chats mit den Kommiliton*innen und dem Dozierenden. Studierende berichten hier von der 

Problematik des „Offenlegens“ von Lerndefiziten, da der Chat nur mit Klarnamen genutzt 

werden konnte. Gleiches gilt für die interaktiven Phasen in der Vorlesung. Durch kooperative 
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Arbeitsformen in der Vorlesung war ein „Untertauchen“ bei mangelnder Vorbereitung nur 

schwer möglich. Hierbei muss aber beachtet werden, dass gerade die konstruktivistisch 

gestaltete Lernumgebung in den Präsenzphasen ein großer Vorteil des IC-Konzepts ist. IC-

Konzepte sind nicht durch die reine Bereitstellung von digitalen Vorbereitungsmaterialien per 

se lernförderlicher, sondern wirken vor allem durch die studierendenzentrierten und 

problemorientierten Präsenzphasen positiv auf den Lernprozess (vgl. Jensen et al., 2015; 

O’Flaherty & Phillips, 2015).  

Die Flexibilisierung des Lernprozesses durch IC wird von den Studierenden aufgrund der 

Vorteile als die Lernform der Zukunft beschrieben. Die Studierenden äußerten sich positiv über 

die Eigenverantwortung im Lernprozess und wünschten sich auch eine weitere digitale 

Transformation der Lernangebote an Universitäten. Ebenso wird aber auch von den Risiken 

einer verstärkten Eigenverantwortung im Lernprozess berichtet, da Teile der Studierenden 

dadurch beim Lernstoff der Vorlesung zurückgefallen sind. IC ermöglicht aber durch die 

vorlesungsunabhängige Verfügbarkeit der Inhalte auch ein Nachbereiten der Lerninhalte kurz 

vor der Prüfung oder bei individuellen Defiziten.  

6.3.1 Limitationen der Studien zum Fragenkomplex (3) 

Als Limitation der Studie in den Manuskripten V und VI muss die geringe Stichprobengröße 

beachtet werden. Aufgrund organisatorischer Rahmenbedingungen war es jedoch nicht 

möglich, in diesem über zwei Semester verlaufenden längsschnittlichen Studiendesign mehr 

Studierende in die aktuellen Erhebungen zu integrieren. Die beiden Manuskripte sollen als 

Anreize für weitere Forschung in diesem Themengebiet dienen und erste Hinweise auf 

erfolgreiche Umsetzungsmöglichkeiten aufzeigen. In Folgestudien muss der 

Stichprobenumfang erhöht werden, um valide Aussagen über Vor- und Nachteile eines IC-

Konzepts zu erhalten. Diese Studien fungieren dabei eher als Replikationen der bestehenden 

Daten, da das über mehrere Semester verlaufenden Studiendesign im laufenden 

Hochschulbetrieb nur schwer unter den gleichen Bedingungen durchgeführt werden kann. 

Die Zuteilung der Studierenden zu den Kursen der Intervention konnte nicht nach einer gleichen 

Verteilung notwendiger Variablen oder randomisiert vorgenommen werden, da es sich um eine 

Erhebung mit einer Gelegenheitsstichprobe im laufenden Semester handelte (Döring & Bortz, 

2016). Somit können Aussagen nur indirekt auf die Gesamtpopulation der Studierenden 

übertragen werden. Die ungleiche Geschlechterverteilung in den beiden Kursen war durch diese 

Anlage der Studie nicht beeinflussbar; sie sollte aber ebenfalls berücksichtigt werden. Eine 

weitere Limitation der Ergebnisse besteht in der unterschiedlichen Erfahrung der Dozierenden 
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der beiden Kurse mit Forschungsmethoden. Der Dozierende des IC-Kurses befand sich am 

Anfang seiner Promotion und verfügte über (zeitlich gesehen) geringeres 

forschungsmethodisches Wissen als die Dozierende der Kontrollgruppe mit langjähriger 

Forschungserfahrung. Diese Einschränkung sollte bei der Interpretation der Ergebnisse jedoch 

zu Gunsten der IC-Methode beachtet werden. Hinsichtlich der Dozierenden ist zudem zu 

berücksichtigen, dass sie gleichzeitig auch als Forschende agierten. Diese Doppelrolle kann 

dazu geführt haben, dass die Erwartungen als Forschende unbewusst ihr Verhalten als 

Dozierende im Kurs beeinflussen. Ebenso muss ein sozial erwünschtes Antwortverhalten 

(Döring & Bortz, 2016) beachtet werden, da die Forschenden in ihrer Doppelrolle die 

Studierenden am Ende des Semesters benoteten.  

Zuletzt ist hinsichtlich der Manuskripte V und VI anzumerken, dass aus 

erhebungsökonomischen Gründen das forschungsmethodische Wissen der Studierenden im 

Vortest nicht im gleichen Umfang erfasst werden konnte wie im Nachtest. Stattdessen wurde 

im Vortest die selbst eingeschätzte forschungsmethodische Kompetenz erfasst.  

Hinsichtlich der motivationalen Variablen muss angemerkt werden, dass die Zustimmung zu 

der wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit und Autonomie in beiden Gruppen sehr hoch 

war. Deshalb sollte auch ein möglicher Deckeneffekt beachtet werden (vgl. Döring & Bortz, 

2016). Bei der Prüfung der Vorbedingungen zur Vergleichbarkeit der beiden Gruppen erwies 

sich zudem der Reliabilitätskoeffizient der Subskala Bedeutung von Forschung nach Lienert 

und Raatz (1998) als nicht ausreichend. In Folgeerhebungen sollten deshalb die erst im Jahr 

2020 veröffentlichten Skalen genutzt werden (Wessels et al., 2020). 

Als Limitation der qualitativen Interviewstudie in Manuskript VII sollte die geringe 

Stichprobengröße beachtet werden. Verallgemeinerungen für die Gesamtheit der Studierenden 

sind somit nicht möglich. Es können jedoch verschiedene Aspekte und einzelne Tendenzen der 

Studierenden aufgezeigt werden, die quantitativ möglicherweise nicht erhoben werden könnten. 

Eine grundsätzliche Problematik qualitativer Studien ist die Objektivierung der Ergebnisse. Bei 

der Interpretation der Ergebnisse wurde auf reflektierte Subjektivität und Intersubjektivität 

sowie auf die Gütekriterien qualitativer Forschung geachtet, um diese Limitation zu 

minimieren. 

Ein Ziel von IC-Konzepten ist das Erreichen von höheren Taxonomiestufen (vgl. Anderson et 

al., 2001) im Präsenzlehrbetrieb. Dies wurde jedoch in der vorliegenden Studie nicht fokussiert. 

Um zu testen, ob ein IC-Konzept hinsichtlich der Lernziele tatsächlich Vorteile hat, müssen in 

der Folge weitere (quasi-)experimentelle Studien umgesetzt werden. 
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6.3.2 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse zum Fragenkomplex (3) und ihrer 

Implikationen für die Lehramtsausbildung 

Die Ergebnisse der Manuskripte V bis VII können als Anreiz für eine Reformierung der 

universitären (Biologie-)Lehramtsausbildung genutzt werden, im Besonderen, weil Studien auf 

eine zunehmende Heterogenität an Universitäten verweisen (vgl. Middendorf, 2015; Mürner & 

Polexe, 2014). IC bietet diverse Möglichkeiten für eine heterogenitätssensible Gestaltung von 

universitärer Lehre, um den Belangen aller Studierenden Rechnung tragen zu können (vgl. 

Luttenberger et al., 2018). Die Leistungsunterschiede zwischen dem IC-Kurs und der KG 

erscheinen zunächst nur wenig bedeutsam. Der Einsatz von IC-Konzepten wird deshalb von 

Kritikern auch als „pedagogical buzzword of the day“ (Franqueira & Tunnicliffe, 2015, S. 57) 

bezeichnet. Ein großer Vorteil dieser Strukturierung von Lernangeboten ist aber die zeitliche 

und räumliche Flexibilisierung der Lehre, die auch von den Studierenden hervorgehoben 

wurde. Das Vorverlagern von Inhalten entlastet die eigentliche Präsenzphase deutlich. 

Außerdem werden die Studierenden ermutigt, ihre Selbststudiumszeit tatsächlich zu nutzen. Da 

die Studierenden hierdurch in den Seminaren in der Regel besser vorbereitet sind, können in 

den Sitzungen höhere Taxonomiestufen fokussiert werden und der Anteil problemorientierter 

Lerngelegenheiten in den Sitzungen steigt. Durch diese Verlagerung haben die Studierenden 

aber auch eine höhere Verantwortung für den Lernprozess. Bei mangelnder Vorbereitung kann 

dies, stärker als in klassischen Veranstaltungen, zu Problemen in der interaktiven Phase der 

Präsenz führen (vgl. Goerres, Kärger & Lambach, 2015). Für Lehrende bedeutet die 

Vorbereitung eines IC-Kurses zunächst einen höheren Arbeitsaufwand, denn sie müssen nicht 

nur die Vorbereitung der Studierenden neu konzipieren, sondern auch die interaktiven 

Plenumssitzungen konstruktivistisch umsetzen und oftmals neu strukturieren (vgl. Jensen et al., 

2015). Langfristig kann die Gestaltung als OEP unter Nutzung von OER mit anschließender 

Veröffentlichung wiederum als OER aber die Arbeitsbelastung verringern. 

Studien zufolge sind Lehramtsstudierende auf den Umgang mit digitalen Lehrszenarien 

unzureichend vorbereitet (vgl. König, 2020). Eine Lösung dieses Problems wird in der stärkeren 

Einbindung von digitalen Lehrangeboten und OEP in der universitären Ausbildung gesehen 

(Otto, 2019; Zawacki-Richter & Kalz, 2019). Die Gestaltung des Vorbereitungsseminars als IC 

ist eine erste Möglichkeit hierfür. Der so erlernte Umgang mit digitalen Konzepten sollte in der 

Folge die Nutzung von digitalen Lernumgebungen in der Schule erhöhen und somit den von 

der KMK (2016) geforderten Zielen zur Implementation digitaler Lernangebote in den Schulen 

entsprechen.  
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Als Reaktion auf die zunehmend heterogene Zusammensetzung der Studierenden an 

Universitäten (vgl. Middendorf, 2015; Mürner & Polexe, 2014) und das veränderte Verständnis 

von Privatleben, Beruf und Studium sollte universitäres Lernen und Lehren stärker an den 

Kriterien flexiblen Lernens ausgerichtet werden (vgl. Li & Won, 2018; Müller & Javet, 2019; 

Mürner & Polexe, 2014). Flexibles Lernen im Rahmen der universitären Ausbildung eröffnet 

vielen Studierenden die gleichen Chancen auf erfolgreiche Teilhabe (vgl. Tillmann et al., 2016).  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Forschung zu den Effekten solcher 

digitalen Lernangebote noch am Anfang steht (vgl. Clark, 2015). Die Ergebnisse dieser 

Manuskripte liefern erste Hinweise auf die Chancen und auch die Risiken, die mit der 

Integration von digitalen Lernumgebungen in die universitäre Lehre verbunden sind. Dies 

könnte als Anlass für weitere Studien in diesem Themengebiet gesehen werden. 

7 Fazit 

Aus den Befunden dieser Dissertation können Antworten auf die in der Einleitung formulierte 

Frage abgeleitet werden, welche Faktoren auf die Ausbildung der professionellen Kompetenz 

von Biologielehramtsstudierenden wirken. Ebenso konnten hochschuldidaktische Maßnahmen 

zur Unterstützung des Kompetenzerwerbs beschrieben werden. 

Das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Baumert & Kunter, 2006) setzt 

sich zusammen aus dispositionalen Variablen, die zum Teil bereits vor der universitären 

Ausbildung vorliegen (Eignungshypothese), und Variablen, die im Sinne des 

Kompetenzerwerbs im Studium erlernt und verändert werden können 

(Qualifizierungshypothese). 

Grundlegende Konstrukte dieser Dissertation sind die LLV und die Forschende Grundhaltung 

als zentrale Aspekte der professionellen Kompetenz von Lehrkräften. Die (LLV) wurden als 

Adaption in das Modell nach Baumert und Kunter (2006) integriert. Die Forschungskompetenz 

wurde als vorgeschlagene Erweiterung des bestehenden Modells in den Manuskripten 

theoretisch fundiert und in ersten Ansätzen (Forschende Grundhaltung) empirisch untersucht. 

Zur Unterstützung der Flexibilisierung von Hochschullehre wurde ein Blended-learning-

Konzept entwickelt und in einem ersten Ansatz empirisch untersucht. 

Im Fragenkomplex (1) wurden die individuellen Eingangsvoraussetzungen der Studierenden 

und ihre Auswirkungen auf die LLV untersucht. Aus dem Forschungsstand konnte abgeleitet 

werden, dass die LLV im Verständnis der Eignungshypothese durch den erlebten Unterricht 

geprägt werden und somit bereits vor Beginn der universitären Phase vorliegen. Zu diesem 
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Forschungsgebiet lagen nur unzureichende empirische Ergebnisse vor. In Manuskript I konnte 

gezeigt werden, dass der in der zweiten Sekundarstufe erlebte Unterricht im Fach Biologie 

größtenteils lehrerzentriert gestaltet war. Der in Zukunft gewünschte eigene Biologieunterricht 

ist hingegen größtenteils schülerzentriert ausgerichtet. Mit der hier eingesetzten 

Erhebungsmethode konnten die erwarteten Zusammenhänge zwischen den beiden Teilen 

jedoch nicht gefunden werden. In Manuskript II konnte mit einer differenzierten 

Erhebungsmethode der Einfluss des erlebten Unterrichts auf die zwei Perspektiven der LLV 

analysiert werden. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass der Einfluss des erlebten 

Unterrichts auf die LLV zum Schülerlernen durch die LLV zum eigenen Lernen mediiert wird. 

Beide Perspektiven werden also schon vor dem Beginn der Berufsausbildung als zentrale 

Komponenten der professionellen Kompetenz ausgebildet. 

Im Fragenkomplex (2) wurde der Einfluss eines zentralen Elements der 

Biologielehramtsausbildung untersucht. Manuskript III analysierte den Einfluss der 

integrierten Praxisphase (Praxissemester) auf die LLV. Dieser Einfluss wurde untersucht, weil 

im Verständnis der Qualifikationshypothese Komponenten der professionellen 

Handlungskompetenz durch Elemente der universitären Phase verändert werden können. Ein 

spezieller Fokus lag in diesem Manuskript auf der Ausgestaltung des Praxissemesters nach dem 

Konzept des Forschenden Lernens. Entgegen den Annahmen aus dem Forschungsstand weisen 

die Ergebnisse auf einen positiven Einfluss des Praxissemesters auf die konstruktivistischen 

LLV und die dazugehörigen Subkonstrukte sowie auf einen positiv zu interpretierenden 

Einfluss auf die transmissiven LLV hin. Erklärtes Ziel des Praxissemesters ist die Ausbildung 

einer Forschenden Grundhaltung. Dies wurde in Manuskript IV untersucht. Die Ergebnisse 

weisen auf eine eher negative Auswirkung des Praxissemesters auf die Ausbildung dieser 

affektiv-motivationalen Komponenten der Forschungskompetenz hin. 

Als Teil des Fragenkomplexes (3) wurde als Konsequenz dieser Ergebnisse in den 

Manuskripten V und VI ein digital gestütztes Seminarkonzept entwickelt und erste 

Ergebnisse dazu aus einer Pilotierungsstudie berichtet. Die Umsetzung als IC scheint einen 

positiven Einfluss auf den Wissenserwerb zu haben und sich auf die Erfüllung der 

psychologischen Grundbedürfnisse nicht negativ auszuwirken. Die Attribute einer Open 

Pedagogy wurden in diesem Seminar beachtet, um Studierende durch diese Primärerfahrung 

mit digitalen Lehr-Lern-Umgebungen auf die Berufspraxis vorzubereiten. Ein weiterer Fokus 

dieser Seminargestaltung lag auf der Flexibilisierung des Lernprozesses im vorbereitenden 

Seminar zum Praxissemester. Die Effekte einer solchen Flexibilisierung durch IC wurden in 

Manuskript VII auch im Kontext einer Vorlesung untersucht. Die Ergebnisse dieser 
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qualitativen Studien verweisen ebenfalls auf positive Effekte. Insgesamt können die Befunde 

als erste positive Anzeichen für die nötige digitale Transformation an deutschen Hochschulen 

gesehen werden.  

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in dieser Dissertation für die Lehramtsausbildung 

wichtige Variablen untersucht werden konnten. Die Studierenden starten in ihre Ausbildung 

mit ersten Erfahrungen im späteren Berufsfeld. Diese Erfahrungen und daraus resultierenden 

Vorstellungen lassen sich durch die universitäre Ausbildung verändern und durch integrierte 

Praxisphasen vertiefen. Forschendes Lernen bietet hierbei eine ideale Umsetzung der 

Verbindung von Praxis und Theorie. Digitale Lehrangebote ermöglichen eine Flexibilisierung 

der Lehre und bereiten die Studierenden auf die zunehmend digitalisierten Aufgaben einer 

Lehrkraft im Berufsleben vor. 

In Kapitel 3 wurde auf die besondere Rolle der LLV im Modell der professionellen 

Handlungskompetenz von Lehrkräften verwiesen. Die Studien im Rahmen dieser Dissertation 

haben diese zentralen Komponenten untersucht und konnten die aufgezeigten 

Forschungslücken mit empirischen Ergebnissen bereichern. Die Ergebnisse der Fokussierung 

auf die Forschungskompetenz unterstreichen die herausragende Rolle der Verbindung von 

Theorie und Praxis im Rahmen des Forschenden Lernens für die Lehramtsausbildung. Ein 

Grund hierfür ist, dass gerade im Lehramt lebenslanges Lernen ein unumgängliches Ziel zur 

stetigen Professionalisierung der Lehrkräfte ist (vgl. Fichten, 2010; Weinert, 1999). Hierzu 

gehört neben adäquaten Reaktionen auf pädagogische Innovationen auch die Veränderung der 

eigenen LLV (vgl. Clarke & Hollingsworth, 2002). Das Forschende Lernen im Praxissemester 

verhilft den Studierenden zu einer Reflexion der eigenen Lehr- und Lernmuster (vgl. Fichten, 

2010). Diese Grundhaltung wirkt auch über die Lehramtsausbildung hinaus als 

handlungsleitender Rahmen für das zukünftige berufliche Handeln und verbindet dabei 

wissenschaftlich fundiertes Wissen aus der akademischen Ausbildung mit Erfahrungswissen 

und berufspraktischen Wissensbeständen (Fichten, 2010). Dieses Verständnis von 

lebenslangem Berufslernen hilft Lehrenden auch, in Situationen wie etwa der aktuellen Covid-

19-Krise adaptiv zu handeln. 

Damit Lehramtsstudierende die hierfür nötigen Kompetenzen in der akademischen Ausbildung 

erwerben und vertiefen können, sollte in der universitären Lehramtsausbildung einerseits ein 

Fokus auf die Entstehung und Veränderbarkeit der LLV gelegt werden, da diese auch im 

späteren Berufsleben handlungsleitend sind. Andererseits sollten in integrierten Praxisphasen 

auch die Grundlagen für eine digitale Anreicherung der späteren Berufsarbeit gelegt und die 

Studierenden bei der Ausbildung einer Forschenden Grundhaltung unterstützt werden (vgl. 
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Schultz-Pernice, Kotzebue, Franke, Ascherl, Hirner & Neuhaus, 2017). Hierfür sollten bereits 

in der universitären Ausbildung die nötigen Erfahrungen mit digitalen Lernumgebungen 

gemacht werden können (vgl. Kerres, 2020; KMK, 2016). Entsprechend der Empfehlung der 

KMK (2016), wonach digitale Lehrkonzepte insbesondere im Prozess des Forschenden Lernens 

gewinnbringend eingesetzt werden können, wurde in dieser Dissertation eine Verbindung der 

Elemente Digitalisierung und Forschendes Lernen untersucht.  

Korrespondierend mit den Forderungen der KMK (2016) verweisen die Ergebnisse dieser 

Dissertation darauf, dass „ein wesentlicher Mehrwert“ der Digitalisierung von Lehr-Lern-

Angeboten an Universitäten „[…] in der Individualisierung, Flexibilisierung und Verbesserung 

der Reichweite der Lehrangebote […]“ besteht (S. 48). Deshalb ruft die KMK Universitäten 

und Lehrende dazu auf, Studierende in die Lage zu versetzen, „[…] selbstständig mit neuen 

Techniken umzugehen, diese sinnvoll einzusetzen und kritisch zu reflektieren[…]“, da die 

Kompetenzen „[…] insbesondere durch die digitale Praxis in Lehre und Forschung gefördert“ 

werden (S. 49). 

Die KMK (2016, S. 59) fordert, dass bis 2021 alle Schüler*innen eine digitale Lernumgebung 

kennen und nutzen können sollten. Dies unterstreicht die Notwendigkeit der Implementation 

von digitalen Lehr- und Lernumgebunden in die universitäre Lehramtsausbildung. Denn nur so 

können die wichtigen Kompetenzen für den späteren Einsatz in der Schule vermittelt werden. 

Der Digitalisierungsschub an Schulen und Universitäten durch die aktuelle Covid-19-Krise 

kann hier als Katalysator wirken und die digitale Transformation des deutschen 

Bildungssystems beschleunigen. 

Um die Erkenntnisse aus den ersten Ergebnissen zum Einsatz von IC in der 

Biologielehramtsausbildung auch auf den schulischen Biologieunterricht zu übertragen, wurde 

in einem ersten Schritt das Konzept in einer Handreichung für Biologielehrkräfte veröffentlicht 

(Manuskript VIII).  
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