Mareike Kelkel und Markus Peschel

,Was willst du lernen? — Teil 11
Irritationen indern Beliefs in

Hochschullernwerkstattseminaren

1 Beliefs — berufsbezogene I"Jberzeugungen

1.1 Beliefs als Konstrukt

Kagan definiert Beliefs als ,the highly personal ways in which a teacher under-
stands classroom, students, the nature of learning, the teacher’s role in a classroom
and the goals of education” (1990: 423). Bezogen auf diese Definition erscheint
Beliefs als Konstrukt zur Beforschung des Lernens in (Hochschul-)Lernwerkstit-
ten passend. Beliefs (Uberzeugungen) werden im COACTIV-Modell (Baumert
& Kunter 2011) neben Wissensbereichen als Aspekte professioneller Kompetenz
beschrieben' und von Kuhl et al. zusammenfassend folgendermaflen definiert:
»Beliefs sind ein gegenstandsbezogenes, wertebasiertes individuelles, in Clustern
verankertes Uberzeugungssystem, das teils bewusst, teils unbewusst das eigene
Handeln steuert. Beliefs kénnen sowohl affektive wie kognitive Komponenten
beinhalten, die tiber Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen und/oder Infor-
mationen erworben wurden und die iiber einen lingeren Zeitraum konsistent und
stabil, aber nicht tiber die Lebensspanne unverinderlich sind“ (Kuhl et al. 2013:
6). Trotz der Vielfiltigkeit des Begriffs besteht Einigkeit darin, dass Beliefs als
»Facetten der Handlungskompetenz von Lehrpersonen® (Reusser et al. 2011:
478) das Handeln der Lehrperson im Unterricht beeinflussen (vgl. Thompson
1992).2
Beliefs sind zudem nicht unabhingig vom Lehr-Lern-Gegenstand, sondern bezie-
hen sich spezifisch — auch fachdidaktisch — auf , die Sache® (vgl. Kuhl et al. 2013).

Dies wiederum hat u. E. Konsequenzen fiir die Ausbildung von Studierenden in

—

zur Abgrenzung von anderen Professionalisierungsansitzen siche Baar in diesem Band

2 Wie genau sich Beliefs auf das Lehrerhandeln auswirken, haben Fives & Buehl beschrieben, indem
sie ihnen drei Funktionen zuschreiben: filter [Informationsfilter], frame [Entscheidungsrahmen]
and guide [Handlungslotse] (vgl. 2012: 478ff.), die sozusagen die ,Leitlinie fiir das Verhalten der
Lehrkraft (Hartmann 2019: 69) bilden.
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Hochschullernwerkstitten fiir den Sachunterriche®, insbesondere aufgrund seiner
Vielperspektivitit.

Uber die beschriebene Stabilitit von Beliefs herrscht ebenfalls weitgehend Kon-
sens, wobei ihre Verinderlichkeit* auch zur Abgrenzung von ,Einstellungen®
herangezogen wird (vgl. Dohrmann 2011). Obwohl Beliefs gemeinhin als stabil
gelten, sechen Kuhl et al. in ihnen eine ,einflussreiche Variable® im Kontext der
Professionalisierung von Lehr-Lern-Prozessen und Unterrichtsentwicklung, kon-
kret fiir ,, die Nutzung spezifischer didaktischer Konzepte® (Kuhl et al. 2013: 6).

1.2 Beliefs in Hochschullernwerkstitten

In einer Hochschullernwerkstatt, die als Ziel neben fachdidaktischen Aspekten
vor allem die Frage der Niherung des Subjektes (hier Studierende) an Lernge-
genstinde hat, ist diese Stabilitit von Beliefs problematisch, da Uberzeugungen
,berufsbiografisch verinnerlichte Strukturen einer kollektiven Praxis institutiona-
lisierter Bildung” (Reusser & Pauli 2014: 644) widerspiegeln. Insbesondere in
deutlich pidagogisch ausgerichteten Professionen — wozu auch die Grundschul-
lehrer*innenausbildung zihlt — ist daher neben der fachdidaktischen Qualifizie-
rung die Arbeit an Beliefs zentral, wie es auch im Qualitdtsrahmen Lehrerbildung
der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU 2019) im Hinblick auf
die Ausbildung einer Fachidentitit gefordert wird.

Beliefs zu verindern ist schwierig, jedoch bieten Hochschullernwerkstitten hier
das ideale Feld, da sie eigene Erfahrungen’, Selbstreflexionen und die persénliche
Weiterentwicklung (Gruhn 2021) in den Mittelpunkt der Reflexionsarbeit neh-
men. Auf die Potenziale von Hochschullernwerkstitten in diesem Zusammen-
hang gehen wir unten niher ein.

Als Voraussetzung fiir Lernwerkstattarbeit wird im Kontext von Hochschullern-
werkstitten zumeist der Begriff der ,pidagogischen Haltung® angefiihrt (vgl. z. B.

3 Das hier im Mittelpunke stehende Seminar ist in der Sachunterrichtslehrkrifteausbildung verortet.
Aufgrund der Vielzahl an Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts steht dort die Entwicklung einer
Fachidentitit Sachunterricht (vgl. GDSU 2019: 25) im Fokus, nicht das Wissen bzw. die Fihigkei-
ten in den Bezugsdisziplinen. Bezogen auf ein fachdidaktisches Verstindnis von Lernwerkstitten ist
daher u. E. ,Beliefs‘ besser geeignet als ,pidagogische Haltung'.

4 Vgl. Dohrmann (2011: 18f): Neben der Verinderlichkeit spiclen auch die Intensitit der Emp-
findung und der Grad des kognitiven Konstruktes eine Rolle. Dies dient ebenso zur Abgrenzung
zwischen Uberzeugungen und Wissen (vgl. Hartmann 2019), wobei eine weitere Unterscheidung
im jeweiligen Rechtfertigungsanspruch liegt: wihrend Wissen als belegbar ,wahr* gilt, beruhen
Uberzeugungen auf einem individuellen ,Richtigkeitsglauben® (ebd., Herv. durch Verf.).

5 ,Belief systems are dynamic, permeable mental structures, susceptible to change in light of experience
[Herv. d. Verf.]“ (Thompson 1992: 140).

6 Uberzeugungen, Beliefs, Haltungen und Einstellungen sind nur einige der in der (deutschsprachigen)
Literatur verwendeten Begriffe fiir bzgl. der Professionalisierung relevante Anforderungen an
(angehende) Lehrkrifte. Diese Begriffe werden teilweise synonym benutzt und meist nicht klar
voneinander abgegrenzt (vgl. u.a. Dohrmann 2011). Trotz dieses ,Begriffswirrwarrs (,messy
construct”, Pajares 1922), das sich ,zum Teil auf unterschiedliche Forschungsperspektiven
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Rumpf & Schéps 2013: 34; VeLW 2009: 8) — der Begriff der ,Beliefs” wird
dagegen kaum genutzt, obwohl er weitreichender ist und Uberzeugungen sowie
affektive Komponenten beinhaltet. Diese ,pidagogische Haltung' bezieht sich
vor allem auf die Rolle der Lernbegleitung: ,Lernwerkstatt beginnt im Kopf
und meint die eigene pidagogische Offenheit, die die Voraussetzung fiir die
Offnung von Unterrichtssituationen ist“ (Rumpf & Schops 2013: 34). Dabei
wird der Begriff in diesem Kontext aber nicht niher definiert, so dass er unklar
bleibt und divergent verstanden wird: Kuhl et al. (2014: 17) definieren ,profes-
sionelle pidagogische Haltung als komplexes Muster von Einstellungen, Werten
und Uberzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbezug und objektive
Selbstkompetenzen zustande kommt®, entgegen einem ,enge[n] Verstindnis im
Sinne eines Synonyms zu Einstellungen® (ebd.). Die Konstrukte ,Beliefs® oder
,berufsbezogene Uberzeugungen‘, die im Kontext fachdidaktischer (z. B. Dunker
2015) oder bildungswissenschaftlicher (z.B. Reusser & Pauli 2014) Forschung
genutzt werden, finden sich dagegen im Kontext von Hochschullernwerkstitten
bislang wenig (bspw. in Rott et al. 2017; Berger et al. 2020).

Wedekind stellt als wesentliche Ausbildungsziele ,[...][die] Entwicklung von
Haltungen® (Wedekind 2013: 22)” heraus. Als notwendige Voraussetzung fiir
eine Anderung von Beliefs identifizieren Junge et al. — unter Berufung auf Pajares
(1992), Philipp (2007), Reusser & Pauli (2011) und Blomeke (2004) — die Be-
wusstmachung und gezielte Reflexion® der eigenen Uberzeugungen (2020: 76), was
auch ein zentrales Element von Lernwerkstattarbeit darstellt (u.a. Franz 2012).
Generell wird ein irritierendes Moment als Ausléser reflexiver Titigkeit gesehen’
(vgl. Dewey 1933) und Reflexion als zentrales Mittel zur Entwicklung von Hand-
lunggsalternativen (Roters 2016: 52). Auch Wedekind (2013: 27) ist in diesem
Kontext der Meinung, dass ,Selbstreflexionen [...] somit zuriick wirken auf die
Ausprigung von Haltungen [...]“. Im besten Fall kann Selbstreflexion (in Hoch-
schullernwerkstitten) durch die Entwicklung von Handlungsalternativen das
(zukiinftige) Handeln der Studierenden (im Sinne einer Lernbegleitung; Gruhn
2021) beeinflussen.

[sowie uneinheitliche Ubersetzungen von Beliefs] zuriickfithren [ldsst], die auf unterschiedliche
Grundannahmen und Methoden stiitzen und in unterschiedlichen Forschungstraditionen
angesiedelt sind“ (Reusser & Pauli 2014: 643) — hat sich ,Beliefs* als der am meisten verwendete
englischsprachige Begriff durchgesetzt (vgl. ebd). Im deutschsprachigen Raum wird ,berufsbezogene
Uberzeugungen* als Ubersetzung von ,Beliefs* anerkannt (vgl. Reusser et al. 2011). Daher werden
Beliefs und Uberzeugungen im Folgenden synonym verwendet.

7 Dabei ist anzumerken, dass Wedekind sich hier nicht auf COACTIV, sondern auf das
Kompetenzmodell von Fréhlich-Gildhoff et al. (2011) bezieht.

8 Reflexion(sfihigkeit) wird generell eine grofie Bedeutung im Rahmen von Professionalisierung
zugesprochen. Sie gilt ,als eine Grundlage professionellen pidagogischen Handelns® (Rumpf &
Schops 2017: 85). Unser Verstindnis von Reflexion findet sich bei Kelkel & Peschel 2020: 64ff.

9 Irritationen/Lernproblematiken beschreibt Dewey (1933) als eine Voraussetzung fiir das Einsetzen
eines Lern-bzw. Erkenntnisprozesses.
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Dabei bieten Hochschullernwerkstitten Studierenden Méglichkeiten, ihre Rolle

zu reflektieren und sich als Lernbegleitung aktiv zu erfahren:

1. Hochschullernwerkstitten erméglichen Studierenden die aktive Erprobung
der eigenen Rolle als Lernbegleitung (z.B. im Rahmen des Gorex_PP (vgl.
Kelkel & Peschel 2019) oder in didaktischen Miniaturen (vgl. Wedekind 2013;
Peschel & Kihm 2020)).

2. Studierende sind in der Rolle , teilnehmende Beobachter*innen®, in der sie die
Lernbegleitungen im Umgang mit anderen Lernenden beobachten.

3. Und/odersienehmendie,,Schiiler*innen“-Rolleeinals direkte ,Adressat*innen
der Hochschullernwerkstatt(arbeit).

Diese individuellen Erfahrungen in den verschiedenen Rollen erlauben den Stu-
dierenden, die eigene zukiinftige Rolle als Lehrkraft in der Schule/im Unterricht
zu {iberdenken bzw. im Sinne von ,Lernbegleitung® zu entwickeln und zu ,er-
kennen, dass [...] die pidagogische Haltung des Lehrenden entscheidend sein
Handeln und damit die Gestaltung von Interaktionsprozessen zwischen Leh-
renden und Lernenden [...] determiniert” (Schmude & Wedekind 2014: 103).
Auch Rumpf und Schéps (2013: 34) betonen, dass die in Hochschullernwerkstit-
ten ,gesammelte[n] tiefgreifende[n] und einprigsame[n] Erfahrungen [...] den
Transfer in die zukiinftige eigene Schulpraxis® begiinstigen. Hochschullernwerk-
stitten bieten somit den Raum, Beliefs im Sinne einer ,eigene[n] pidagogische[n]
Offenheit” (ebd.) zu entwickeln.

Die Kernfrage dabei lautet aber u.E.: Wie konnen Uberzeugungsinderungen
mittels Hochschullernwerkstattseminaren im Rahmen der (Lehramts-)Ausbil-
dung angebahnt werden? Und: Gibt es Bedingungen, die eine Anderung der
Uberzeugungen von Studierenden begiinstigen oder behindern? Was genau ist
der ,Schliissel®, das irritierende Moment, zur Verinderung und Entwicklung von
Beliefs in Hochschullernwerkstitten in Bezug auf Lernen und Lernwerkstitten?

2 Design und Methodik

Untersucht wird die Verinderung der Rolle der Lernbegleitung von Studierenden
am Beispiel des Gorex II-Seminars ,Was willst du lernen?” im Studienfach Sach-
unterricht des Lehramts fiir die Primarstufe an der Universitit des Saarlandes (vgl.
Kelkel et al. 2021).

Ausgehend vom bisherigen Forschungsstand (vgl. auch Kelkel et al. 2021) fo-
kussiert das hier im Zentrum stehende Design 2 die Frage, wie ein Hochschul-
lernwerkstattseminar gestaltet sein muss, um die o.g. Anderung der Beliefs bei
Studierenden im Hinblick auf ihre zukiinftige Rolle als Lernbegleitung anzubah-
nen, ,die darauf ausgerichtet ist, [individuelle] Lernprozesse zu erméglichen und
dabei experimentelle Freirdume (u.a. in den Dimensionen Zeit, Raum, Material,
Methode, Thema) zuzulassen“ (Hildebrandt et al. 2014: 84).
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Bezugnehmend auf den Design-Based-Research-Ansatz — in Anlehnung an
Reinmann 2005, McKenney & Reeves 2012 — wurde das Design eines Hoch-
schullernwerkstattseminars (Kelkel et al. 2021) iterativ (weiter)entwickelt und
das Gorex II-Seminar immer wieder bewusst verindert (vgl. Abb. 1) bzw. auch
experimentell modifiziert, um Schliisselelemente zu identifizieren, die das best-
mégliche Verhiltnis zwischen Offenheit und strukturellen Rahmenbedingungen
herstellen. Dabei beinhaltet die Frage nach ,,dem Schliissel verschiedene Aspekte
der Offnung von Lernprozessen. In diesem Zusammenhang miissen sich auch
die Dozierenden ihre Rolle bewusst machen und bedenken, dass sie ,,[m]it jeder
Entscheidung zur Seminarplanung [und zur Beliefsentwicklung] [...] Einfluss
auf studentische Lernprozesse” nehmen (Kramer et al. 2019: 133).
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Abb. 1: Modell des Design-Based-Research Projektes , Was willst du lernen?* (eigene Abbildung; vgl.
Fraefel 2014, Reinmann 2005, McKenney & Reeves 2012)

2.1 Erster Forschungszyklus — Design 1

Design 1 (D1) wurde im Wintersemester 2018/2019 genutzt (vgl. Kelkel et al.
2021) und fokussierte das Spannungsfeld zwischen Selbstbestimmung durch Se-
minardffnung mit der Frage ,Was willst du lernen? und den curricularen Rah-
menbedingungen. Diese Frage und die Offenheit der Seminargestaltung 16ste bei
den Studierenden starke Unsicherheiten und Irritationsmomente aus (vgl. ebd.:
324ft.). Neben Unsicherheiten durch die ungewohnte Offenheit im universiti-
ren Betrieb und dem damit einhergehenden organisatorischen (Mehr-)Aufwand
wurden vor allem Unsicherheiten der Studierenden bzgl. der Ziel- und Priifungs-
erwartungen der Dozierenden identifiziert. Diese Unsicherheiten liefen sich in
erster Linie auf die curricular festgeschriebene Benotung sowie die Unsicherheiten
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bzgl. Erwartungen und Bewertungskriterien des Dozenten zuriickfiihren.'® Aus
der Offnung resultierten zudem Rollenkonflikte (vgl. Kelkel et al. 2021), die zu
Lernproblematiken der Studierenden fiihrten.

Die Studierenden entwickelten dabei unterschiedliche Lésungsstrategien, um die-
se Unsicherheiten fiir sich positiv zu wenden. Insbesondere aufgrund dieses Span-
nungsverhiltnisses Offenbeir vs. universitire Rahmenbedingungen — liefen sich po-
sitive Auswirkung des Seminars mit individuellem Lernzuwachs in verschiedenen
Bereichen ableiten, darunter auch die ,Sensibilisierung fiir die Rolle der Lernbe-
gleitung und deren Einfluss auf den (eigenen) Lernprozess (ebd.: 331).

Die Ergebnisse aus D1 fithrten zu der These, dass durch massive Intervention(en)!
— wie durch einen ,emotionalen Schalter” — Unsicherheiten und Lernproblema-
tiken bei den Studierenden ausgeldst werden, die eine Reflexion'? induzieren.
Letztere ist die Voraussetzung fiir das Uberdenken der eigenen Rolle und fiir eine
Anderung der eigenen Beliefs.

2.2 Zweiter Forschungszyklus — Design 2

Aus den gewonnenen Ergebnissen der Analyse von D1 erfolgten Ableitungen fiir

das Re-Design 2 (D2):

1. Zum einen sollte Transparenz hinsichdlich des vollzogenen Rollenwechsels ge-
schaffen werden, um die in D1 beobachteten ungeldsten Rollenkonflikte zu
vermeiden. Dazu wurde die Frage ,Was willst du lernen? erneut zu Seminar-
beginn gestellt und es wurden bewusst Einblicke in D1 gegeben

2. Der Unsicherheit beziiglich der Priifungsleistung sollte durch eine klarere Kom-
munikation der curricularen Vorgaben entgegengewirkt werden. Die Studieren-
den erhielten dazu die Moglichkeit, die Bewertungskriterien selbst auszuhandeln,
um so den Unsicherheiten bzgl. unklarer Bewertungskriterien vorzubeugen
und den Priifungsdruck zu vermindern.

Datengrundlage bildeten die individuellen schriftlichen Reflexionen der Stu-
dierenden, die nach dem Seminarabschluss zusammen mit der Hausarbeit ein-
gefordert und abgegeben wurden. Die Reflexionen wurden pseudonymisiert
und anschlieffend mittels inhaltlich-strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) analysiert. Im Mittelpunkt der Analyse standen — analog
zu D1 — die Fragen nach den aufgetretenen Unsicherbeiten der Studierenden

10 Dieses Spannungsverhiltnis ist dabei jeweils im Kontext der eigenen Lernbiografie (vgl. Gruhn
& Miiller-Naendrup 2014, ,biografische Verstricktheit* Baar 2020) und der damit verbundenen
Rollenverstindnisse und -erwartungen (Peschel & Kihm 2021) zu sehen.

11 Dazu zihlt die unerwartete Offnung ebenso wie eine Stellvertreteranklage, in Kelkel et al. 2021:
333.

12 Gerade ,[d]urch das Aufarbeiten der Rollenwechsel bzw. Rollenbewusstwerdung mittels Reflexi-
onsforderung bei den Lehramtsstudierenden kann deren Selbstkonzeptentwicklung und Professio-
nalisierung gefordert werden (Schiif$ler 2008)“ (Kelkel et al. 2021: 332).
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(bzgl. Offnung, Priifungsleistung, organisatorischem Aufwand) sowie deren Ld-
sungsstrategien im Umgang mit den Unsicherheiten. Auf der Suche nach ,dem
Schliissel“ wurde unter diesen gegebenen Aspekten induktiv codiert. Zusitzlich
wurden Textstellen unter der Hauptkategorie Reflexion der Offnung codiert, die
retrospektiv einen Blick auf die erfahrene Offnung boten bzw. in denen Studie-
rende den Prozess der Offnung beschrieben. Vor allem die hieraus entwickelten
Codes sind aufgrund des nachgewiesenen Zusammenhangs zwischen Reflexion
und Beliefs (s.0.) wichtig in Hinblick auf mégliche Anderungen in den Beliefs
der Studierenden.

Parallel wurde in D2 der Seminarverlauf stirker in den Blick genommen als
in DI, indem einzelne Seminartermine teilnehmend beobachtet wurden (vgl.
Abb. 2, vgl. auch Flick 2016, Friebertshiuser & Panagiotopoulou 2013). Die
daraus resultierenden Beobachtungsprotokolle wurden kommunikativ validiert'?
(vgl. Flick 2014).

Als zusitzliche Datenquelle kommen Transkripte der ersten Seminarsitzung von
Design 3 (D3; Sommersemester 2021) hinzu, an der (freiwillig) Peers aus D2 fiir
Fragen der Kommiliton*innen aus D3 zur Verfiigung standen. Diese Peers berich-
teten aus D2, nachdem sie ihre Hausarbeit abgegeben hatten. Diese Daten dien-
ten dazu, zusitzliche Informationen oder Sichtweisen zu identifizieren, die in den
schriftlichen Reflexionen méglicherweise nicht expliziert wurden. Dariiber hinaus
lieferte auch der Chatverlauf bei MS Teams, welches als Austauschplattform im
Seminar genutzt wurde, wichtige Einblicke in den Seminarprozess. Abb. 2 liefert
einen Uberblick iiber das zugrundeliegende Datenmaterial und das methodische

Vorgehen.

13 Dabei wurden die Beobachtungsprotokolle einem Dozenten und mehreren ausgewihlten Stu-
dierenden vorgelegt, die diese schriftlich erginzen und kommentieren sollten, so dass am Ende
ein interlinear kommentiertes Protokoll vorlag. Die kommunikative Validierung wurde demnach
auf das Datenmaterial, also direkt auf die Beobachtungsprotokolle, angewandt und nicht auf die
Codierungen der Qualitativen Inhaltsanalyse. Sie diente in erster Linie dazu, die Vollstindigkeit/
Zuverlissigkeit des Beobachtungsprotokolls zu gewihrleisten. Dariiber hinaus wurden einzelne
Studierende (nach der Kommentierung) nochmals schriftlich per Email bzw. MS Teams Chat zu
einzelnen Gesichtspunkten befragt: Diese kurzen Fragen dienten dazu, Unklarheiten im Protokoll
zu kliren, ggf. individuellen Beweggriinden oder Ansichten nachzuspiiren, um so die Ergebnisse
weiter zu verdichten. So wurden u.a. vier Studierende aufgefordert, den Verlauf bis zur fiinften
Sitzung aus ihrer Sicht schriftlich zu schildern, um besser nachvollziehen zu kénnen, wann die
Offnung von diesen Studierenden wahrgenommen wurde.
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‘ Teilnehmende Beobachtung

Teilnehmende Beobachtung

Schriftliche

Teilnehmende

Beobachtungsprotokoll durch vier Studierende einzelner
back zu einem Studierender zum Ablauf || Audioaufzeichnung &
Kommunikative Validierung der zusammengefiigt; erganzt um des Seminars bis zur 5. Transkription der ersten
Beobachtungsprotokolle Kommunikation aus Schriftverkehr und Sitzung > Wann wurde Sitzung von Design 3 mit
durch einen Dozenten und sechs Sprachnachrichten Offnung erkannt?/Warum | | Beteiligung freiwilliger
ausgewdhlte Studierende tit Kurze Intervi wurde sie nicht erkannt? Peers aus Design 2
- Interlinear kommentiertes Protokoll zur Kldrung von L iten im > Fokus auf deren
U Kurze Intervi Protokoll bzw. individueller Beweggriinde | | Schriftliche Aussagen

zur Klarung von Unklarheiten im Protokoll || oder Ansichten ion der
bzw. individueller Beweggriinde oder 1 Giber den
Ansichten gesamten Prozess

- Werden zusétzliche
Chatverlauf in MS Teams Informationen oder

AN Sichtweisen expliziert, die
' zuvor nicht genannt wurden?
Ziele: Nachvollziehen des Prozesses, Abgleich von Eigen- und Fremdwahrnehmung, i Q (Mayring 2015)

Validierung der Daten der qualitativen Inhaltsanalyse Wo liegen Unsicherheiten der Studierenden?

Wie gehen sie damit um?
Was nehmen sie mit?
Gibt es Hinweise auf Anderungen der Beliefs?

Sitzung 5 (digital) Sitzung 6 (digital) Nach Seminarende

Abb. 2: Methodisches Vorgehen in Design 2 (eigene Abbildung)

3 Ergebnisse

3.1 Offnung erfordert Intervention —
Transparenz unterstiitzt den Offnungsprozess

Die Daten zeigen, dass die zu Beginn von den Dozierenden intendierte Offnung
erst zum Seminarende hin fiir die Studierenden sichtbar wurde.'* Dabei lief§ sich
der Zeitpunkt der Offnungswahrnehmung durch die Interviews einzelner Stu-
dierender auf die vierte Sitzung festlegen. In dieser Sitzung wurde, ausgehend
von den Dozierenden, die Offnung des Seminars (inkl. der Moglichkeit, die Prii-
fungsleistung selbst zu bestimmen!) diskutiert. Wihrend zunichst die Unsicher-
heit iiberwog, iiberzeugte eine Studentin das Seminar, indem sie dies als ,ein-
malige Chance [im Studiengangsverlauf]“ betonte und dafiir plidierte, sich (mit
allen Unwigbarkeiten und Unklarheiten bzw. organisatorischen Erfordernissen)
auf diesen Prozess einzulassen: ,und dann hat [J7SL40] so nen entscheidenden
Satz genannt und sie hat gesagt: Wir sollen das nicht als Risiko sehen oder als Ge-
fahr.. .vielleicht auch zu entscheiden was will ich eigentlich, sondern als Chance.
[...] Und ich glaube dann ist so ein bisschen der Punkt zum Umdenken gekom-
men“ (C55K23 im Audiotranskript zur 1. Sitzung von D3).

14 Die Offnung zu Seminarbeginn wurde von den Studierenden mehrheitlich nicht erkannt.
Mittels Chatverlauf in MS Teams konnte rekonstruiert werden, dass auf die miindlich gestellte
Frage im Seminar (,Was willst du lernen?®) eine schriftliche Aufforderung im Chat folgte: ,,Postet
eure Erwartungen an das Seminar hier in diesen Chat“. Durch die (uniiberlegte) Verwendung des
Begriffes , Erwartungen wurde der intendierte Fokus (, Was willst du lernen?“) von den Studieren-
den relativiert.
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Auch in den Reflexionen anderer Studierender zeigte sich, dass diese Intervention
bzw. die Meinung der Kommilitonin(nen) einen entscheidenden Einfluss auf die
weitere Seminargestaltung hatte. In der anschliefenden Abstimmung stimmten
nur zwei Studierende dagegen.

Nach dieser Entscheidung wurden den Studierenden aus Transparenzgriinden
zwei Texte iiber Rollenverstindnisse in Hochschullernwerkstitten und iiber D1
(Peschel & Kihm 2020; Kelkel et al. 2021) zur Verfiigung gestellt, um ihnen die
Ernsthaftigkeit der Moglichkeiten bewusst zu machen. Die hierdurch erzeugte
Transparenz wurde von den Studierenden als hilfreich empfunden; gleichzeitig
wurde kritisiert, dass sie zu spit erfolgt ist, wodurch der organisatorische Fin-
dungsprozess verkiirzt wurde und so grofSe Unsicherheiten seitens der Studieren-
den hervorgerufen hat.

Die zu Beginn gestellte Frage ,Was willst du lernen? wurde retrospektiv (erst)
nach der Reflexion des Gesamtprozesses als Offnung erkannt:

,Direkt zu Beginn des Seminars wurden alle Studierenden durch eine Abfrage der Wiin-
sche fiir die inhaltliche Ausgestaltung des Seminars in die Semesterplanung miteinbezo-
gen. In diesem Moment war mir jedoch noch nicht sehr klar, dass diese beriicksichtigt
werden wiirden und tatsichlich die inhaltliche Ausrichtung des Seminars bestimmen*

(G7FS22).

3.2 Selbstbewertung verringert Unsicherheiten nicht

In der fiinften (von fiinf) Seminarsitzungen hat sich das gesamte Seminar fiir
eine Offnung entschieden: Neben der inhaltlichen Ausgestaltung der Priifungs-
leistung schlieft die Offnung in D2 erstmals die (Aushandlung der) Bewertung
der schriftlichen, benoteten Hausarbeit ein.

Entgegen der urspriinglichen Intention bei der Seminarplanung, durch diese Aus-
handlung und Verlagerung der Bewertungsverantwortung an die Studierenden die
Unsicherheiten bzgl. der Priifungsleistung zu verringern, wurden zusitzlich neue
Unsicherheitsfacetten im Vergleich zu D1 codiert. Diese bezogen sich auf die Art
der Priifungsleistung, die Art und Weise der vorzunehmenden Bewertung sowie
auf das empfundene Spannungsverhiltnis zwischen Offenheit des Seminars und
den curricularen Vorgaben bzgl. Notenvergabe.

Die Analyse zeigte zudem Unsicherheiten auf, die die Ernsthaftigkeit der ausge-
handelten Selbstbewertung immer wieder infrage stellten, sowie Unsicherheiten,
die durch die neue Verantwortung im Bewertungsprozess ausgeldst wurden.
Insgesamt wurde durch die Inhaltsanalyse weiterhin ein starkes Glaubwiirdigkeits-
problem im Sinne von ,Diirfen wir das wirklich?; ,Werden die Noten am Ende
tatsiichlich eingetragen?” identifiziert, das zum Teil noch iiber die Abgabe der Prii-
fungsleistung hinaus bestehen blieb. So blieben bei vielen Studierenden die Noten
weiterhin lange Zeit im Vordergrund des Prozesses:

doi.org/10.35468/6009-21

295



296

Mareike Kelkel und Markus Peschel

»Meine Gedanken kreisten sehr viel um das Thema der Noten und weniger um die in-
haltliche Freiheit, die uns damit geboten wurde* (H7JH21).

LVor allem die Angste in Bezug auf einen erfolgreichen Abschluss des Seminars mit ei-
ner guten Note, die ich auflerhalb der bekannten Strukturen mir nur schwer vorstellen
konnte, bereiteten mir Zweifel“ (G7FS22).

»Wir konnten uns zunichst nicht von dem Druck der Benotung unserer Arbeit l6sen®

(I7KF24).15

3.3 Lésungsstrategien bzgl. Unsicherheit

Die Studierenden in D2 begegneten ihren Unsicherheiten mit unterschiedlichen
Losungsstrategien. Auf einige davon gehen wir nachfolgend kurz ein.

3.3.1 Transparenz und Demokratie

Neben z.B. dem Festlegen von Verantwortlichkeiten und der Beachtung indivi-
dueller Kompetenzen war eine Losungsstrategie die Erstellung transparenter Be-
wertungskriterien: Zentral schien hierbei fiir die Studierenden der Aspekt einer
fairen Bewertung. Aus dem Beobachtungsprotokoll ging hervor, dass ein gemein-
samer Kriterienkatalog fiir individuelle Arbeiten problematisch gesehen wurde.
Als Folge einigte sich die Gesamtgruppe auf ein gemeinsames Projekt: In Klein-
gruppen wurden anstatt individueller Produkte gemeinsame Podcasts fiir Kinder
(kidiPods) zu verschiedenen Themen erstellt.

Es wurden zwei Gruppen gebildet, die jeweils mit der Erstellung eines Kriterien-
kataloges betraut waren: Ein Kriterienkatalog diente der Bewertung der schrift-
lichen Hausarbeit, der andere der Bewertung des Produktes.'® Beide Kriterien-
kataloge wurden transparent entwickelt und selbst Formatierungsaspekte wie
Schriftart, Schriftgréfe und Seitenrinder wurden im Detail ausgehandelt. Ob-
wohl es Personen gab, die explizit vom Seminar mit dieser Aufgabe (Erstellung
des Kriterienkataloges) betraut wurden, wurde in der Gesamtgruppe grofer Wert
auf Abstimmungsprozesse gelegt: So wurden viele Aspekte innerhalb der Gesamt-

gruppe ausgehandelt bzw. demokratisch abgestimmt'7, z. B. das gemeinsame Pro-
dukt Podcast.

15 Da diese Aussagen aus den Reflexionen stammen, die mit der Hausarbeit abgegeben wurden,
beziehen sie sich auf einen Zeitpunkt vor der Bewertung.

16 Die Studierenden hatten sich dazu entschieden, einen Podcast (als Studienleistung) zu erstellen,
welcher aufgrund der curricularen Vorgaben nicht die Priifungsleistung (eine schriftliche Hausar-
beit) sein konnte. Dennoch sollte ihr Produke, der Podcast, jedoch bewertet werden, da sie dort
viel Arbeit hineingesteckt haben.

17 Hierbei konnten die einzelnen Kleingruppen eine*n Vertreter*innen bestimmen, der*die fiir die
Gruppe eintrat und bei Treffen auch im Namen der Gruppe abstimmen durfte.
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,Die fertigen Kataloge wurden den iibrigen Mitgliedern prisentiert und von diesen
kommentiert, sodass die Meinung eines jeden Teilnehmers beriicksichtigt und die Kata-
loge bei Auffilligkeiten korrigiert werden konnten® (B7MF34).

Riickversicherung bei den Dozierenden war eine weitere Losungsstrategie, die in
diesem Zusammenhang zum Tragen kam: Einzelne Studierende hatten die Auf-
gabe, die Kommunikation mit den Dozierenden zu iibernehmen und bestimmte
Entscheidungen oder Unklarheiten abzukliren bzw. ,absegnen® zu lassen.'® So
wurden am Ende auch die Kriterienkataloge und einzelne Gesichtspunkte bzgl.
der Abgabe der Priifungsleistung von beauftragten Studierenden noch einmal mit
den Dozierenden besprochen und dann mittels einer Art Protokoll in die Gesamt-
gruppe zuriickgespiegelt.

3.3.2 Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess

In den Reflexionen war festzustellen, dass trotz der grofSen Unsicherheiten bzgl.
der Bewertung bzw. Benotung eine stirkere Fokussierung auf das zu entwickelnde
Produkt eintrat und die Studierenden sich intensive Gedanken um eigene (Lern-)
Ziele oder personliche Anspriiche gemacht haben.

sUnser Ziel stellte demnach nicht mehr ausschliefSlich das Bestehen des Seminars dar,
sondern das Arbeiten zur Zufriedenstellung eigener Anspriiche® (I7KF24).

Diese deutliche Verschiebung auf das eigene Empfinden und die eigenen Anforde-
rungen und Anspriiche hatte auch eine intensivere fachliche Auseinandersetzung
mit dem gewihlten Thema zur Folge.

»Es war tatsichlich so, dass jede Gruppe viel intensiver an ihrem Podcast und ihrer Haus-
arbeit arbeitete, da die Motivation nicht daraus resultierte, es dem Dozenten recht zu
machen, sondern daraus, den eigenen Anforderungen gerecht zu werden. Mir ist bewusst
geworden, dass sich ein ganz anderes Anspruchsdenken entwickelt, wenn man einem
Thema nachgeht, das einen persénlich wirklich interessiert (I7KF24).

»Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Arbeitsweise von einer intensiven Auseinan-
dersetzung mit dem Thema geprigt war, und Eigenverantwortung und selbststindi-
ges Arbeiten eine zentrale Rolle in Bezug auf den individuellen Lernzuwachs spielten®

(I7KF24).

Obwohl lange Zeit die Leistungsbewertung im Vordergrund stand, zeigen die Er-
gebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse zusammenfassend, dass im Verlauf eine
Fokusverschiebung auf das eigene Lernen stattgefunden hat und die Note in den

18 Folgendes Zitat verdeutlicht exemplarisch die Riickversicherung bei den Dozierenden: ,,Wihrend
dem Arbeitsprozess traten dennoch immer wieder Unsicherheiten auf. So hatten wir oftmals das
Bediirfnis, unsere Entscheidungen mit Dozierenden abzukliren, um eine Bestitigung bzw. eine
Erlaubnis zu erhalten. Dies bezog sich insbesondere auf die Priifungsleistung. (F7KW23).
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Hintergrund riickte, wihrend der Lerninhalt und eine angemessene Perspektiven-
vernetzung bei der Erstellung des Podcasts an Bedeutung gewannen. Auf ihr als
qualitativ hochwertig eingeschitztes Produkt, in das die Studierenden viel Arbeit
und Zeit investiert haben und das sie als qualitativ hochwertig einschitzen, sind
sie dabei besonders stolz.

4 Fazit: Anderungen der Beliefs der Studierenden

Die Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse zeigen, dass die ,,am eigenen Leib®
erfahrene Offnung wertgeschitzt wurde, weil sie ,als wertvolle Erfahrungsgrund-
lage [...] [dient], um in der Zukunft offene Lernangebote fiir Schiilerinnen und
Schiiler zu gestalten und umzusetzen (M5SR21) und sich so ,spiter besser in
die Lernenden bei einer C)ffnung des Unterrichts hinein[zu]versetzen“ (I7AM22).
Aussagen zum ,Uberdenken des zukiinftigen Handelns® wurden mehrfach co-
diert, so z.B.:

»Des Weiteren sollten meiner Meinung nach auch Schiilerinnen und Schiiler hiufiger
die Méglichkeit erhalten, den Unterricht mitzugestalten. Gerade der Sachunterricht bie-
tet zahlreiche Maglichkeiten, individuelle Interessen der Kinder miteinfliefSen zu lassen.
Dies wurde mir im Zuge dieses Seminars noch einmal deutlich bewusster und wird mit
Sicherheit auch in meiner beruflichen Zukunft ein Teil des Unterrichts sein. Die Frage
,Was will ich lernen?‘ sollte somit nicht nur, wie in diesem Fall, Teil des Studiums sein,
sondern genauso Teil des Unterrichts bzw. der Schule® (J7jg21).

Die Studierendenaussagen reprisentieren dabei eine grundlegende Uberzeugung,
die u. E. nach relevant fiir eine gelingende Lernbegleitung in offenen Lehr-Lern-
Situationen ist: Lernen ist ein hochst individueller Prozess, der nicht von auflen
bestimmt werden kann (vgl. auch Arnold 2012).

Zum Uberdenken und Verindern des zukiinftigen Handelns sehen wir affektive
Komponenten' als entscheidend an, wenn es um die Anderung von Beliefs geht,
da die bestehenden Uberzeugungen erst einmal (1) irritieren, (2) bewusst gemacht
und (3) infrage gestellt werden miissen, um sie (4) dndern zu kénnen. Gleichzeitig
ist diese ,affektive Komponente® (Reusser et al. 2011: 478) zentral fiir berufsbe-
zogene Uberzeugungen. In diesem Zusammenhang spielt auch die Reflexion iiber
(bisherige) Fremdbestimmung eine grofle Rolle, welche durch die Erfahrung der
Offnung im Hochschullernwerkstattseminar und der Selbstbewertung im Rah-
men des universitiren Kontextes ausgelost wurde:

»Aber vor allem war dieses Seminar ein Denkanstof fiir die Auseinandersetzung mit der
Art und Weise, wie Lernen zurzeit sowohl in schulischen als auch universitirem Rahmen

19 codiert als ,Emotionale Beriihrung® (u.a. positive Konnotation der Offnung oder Identifizierung
mit dem Projeke).
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stattfindet und der damit verbundenen Reflexion, wie diese verbessert werden kénnen

(F7KW23).

Zentral fiir das Gelingen eines solchen Beliefs-Anderungsprozesses scheint eine
Art ,emotionaler Schalter® als Irritation (1) zu sein, der eine personliche Relevanz
erzeugt (2) und dadurch tiefergehende und kritische Reflexionsprozesse (3) bei
den Studierenden ausldst. In D1 war dies eine Stellvertreteranklage, hier in D2
das Spannungsfeld zwischen Glaubwiirdigkeit und der (ungewdhnlichen) Selbst-
bewertung, die zu grofSen Unsicherheiten gefiihrt hat.

»Es wurde wihrend der darauffolgenden Diskussion offensichtlich, wie sehr wir Stu-
denten bereits darauf programmiert sind, immer nur das zu tun, was die Dozenten von
uns verlangen. [...] In diesem Moment war ich den Dozierenden dafiir dankbar, dass sie
uns die Augen gedfinet haben und uns ein erschreckendes Bild vor Augen hielten. Wie
kénnen wir von unseren Schiilern ein eigenstindiges Handeln und Lernen verlangen,
wenn wir selbst nicht in der Lage sind, eigenverantwortlich unser Lernen zu gestalten?”

(A5PC38).

Erst die kritische Auseinandersetzung mit der erkannten Problematik der im
personlichen Bildungsweg erfahrenen Nicht-Offnung bzw. nicht erfahrenen Off-
nung ebnet demnach den Weg fiir eine Anderung der Beliefs der Studierenden.
Da die Offnung in D2 erst spit und nur durch eine erneute, intensive Interventi-
on erkannt bzw. angenommen wurde, soll die Offnung mit der Frage , Was willst
DU lernen?” im D3 im Sommersemester 2021 transparenter erfolgen. Geplant
ist, die bisherige Forschung zur Seminaréffnung bereits vor Seminarbeginn zur
Verftigung zu stellen und wiederholt Peers aus D2 in die erste Seminarsitzung von
D3 einzubinden, um so das beschriebene Glaubwiirdigkeitsproblem und damit
einhergehend die Unsicherheiten bzgl. der Priifungsleistung und -bewertung zu
reduzieren.
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