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MENKE SAATHOFF / PETER ROBEN

Der Einfluss der Praxisphase in einem technischen Lehr-Lern-
Labor auf die subjektiven Theorien Lehramtsstudierender —
Entwicklung und Erprobung eines reflexionsfordernden Settings
unter Verwendung der Repertory-Grid-Methode

ZUSAMMENFASSUNG: In der Aushildung von Lehrkréften ist es allgemein anerkannt, dass die pra-
xisnahe Erfahrung einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierung leistet. Ahnlich verhalt es sich
mit der reflexiven Auseinandersetzung von Individuen mit ihren subjektiven Theorien, welche in
zahlreichen Publikationen mit dafur verantwortlich gemacht werden, inwiefern wir Entscheidun-
gen im Unterricht aber auch bereits bei der Unterrichtsplanung treffen. Es stellt sich allerdings die
Frage, inwieweit sich eine solche reflexive Auseinandersetzung Studierender mit ihren subjektiven
Theorien im Lehramtsstudium umsetzen l&sst. Als Ort der praxisnahen Erfahrung dient in unserem
Kontext ein Lehr-Lern-Labor. Hierbei handelt es sich um ein in die Lehramtsausbildung imple-
mentierten Lernort, in der aulerschulisches Lernen und studentische Lehramtsausbildung ver-
knipft werden. Zur Erfassung und Offenlegung subjektiver Sichtweisen wird die Repertory-Grid-
Methode unter Verwendung eines Préa-Post-Settings genutzt. In diesem Beitrag soll aufgezeigt
werden, inwiefern die Arbeit im Lehr-Lern-Labor eingebettet in ein solches Setting zur reflexiven
Auseinandersetzung Studierender mit ihren subjektiven Theorien beitragen kann.

Schlusselworter: Lehr-Lern-Labor, Vorstellungen, subjektive Theorien, Repertory-Grid-Methode

The influence of the practical phase in a technical laboratory school on the perceptions of
student teachers — Development and testing of a reflection-enhancing setting using the
Repertory-Grid-Technique

ABSTRACT: In the training of teachers it is generally recognised that practical experience makes an
important contribution to professionalization. It is similar with the reflexive confrontation of indi-
viduals with their subjective theories, which are accountable in numerous publications for the ex-
tent to which we make decisions in the classroom, but also concurrently in the lesson planning.
The question arises, however, to what extent a reflective confrontation of students with their sub-
jective theories can be implemented in teacher training. In this context, the laboratory school serves
as a place for practical experience. These are learning locations implemented in teacher training,
whereby extracurricular learning and student teacher training are linked. The Repertory-Grid-
Technique is used to record and disclose subjective theories of view using a pre-post setting. In
this paper it will be shown to what extent a laboratory school, embedded in a special research
setting, can contribute to student’s reflexive confrontation with their subjective theories.

Keywords: laboratory schools, perceptions, subjective theories, repertory-grid-technique
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1 Einleitung

Schon seit vielen Jahren wird in der Wissenschaft und in staatlichen Stellen, wie z.B. der KMK
und den Kultus- und Wissenschaftsministerien, die Ausbildung zur Lehrkraft als berufsbiographi-
scher Prozess verstanden, in dem die verschiedenen Inhalte, die an der Universitat erworben wer-
den, als Bausteine zu verstehen sind, die zur Kompetenz der Lehrperson beitragen. Hierbei geht
es nicht ausschlie}lich um die Vermittlung von bspw. Fachwissen, weil in modernen Vorstellun-
gen Handlungskompetenz

,[--.] als spezifische Expertise aufgefasst wird, die in einem langjéhrigen, erfahrungsbasierten, ibungsintensiven
und zugleich reflexiven und diskursiven Prozess erworben wird. Besonderes Kennzeichen dieses Prozesses ist
die kommunikative Verarbeitung von Berufserfahrung, die in einem begrifflichen Rahmen interpretiert wird, der
an Wissenschaft und Forschung anschlieft“ (AQAS e.V. 2007, S. 14).

In der Praxis der Universitdt kam dies bisweilen bei den Studierenden allerdings nicht wirklich an.
Das Wissen, welches in universitaren Priifungen verlangt wird, ist zu einem groen Teil blof3 me-
moriert und in diesem Zustand weit davon entfernt, zur Kompetenz der Lehrperson beizutragen.
Auch ist die theoretische Durchdringung des Aufbaus von Handlungskompetenz zukiinftiger Lehr-
kréfte keineswegs unumstritten. Bis eine Lehrkraft den Expertenstatus erreicht hat, durchlduft sie
zudem drei Institutionen (Universitét, Studienseminar, Schule) mit sehr unterschiedlichen Kultu-
ren und Kontexten. Vor diesen Problemen stehen alle Untersuchungen, welche die Wirksamkeit
der verschiedenen Phasen der Lehrerbildung im Fokus haben (vgl. Liders 2012, S. 784).

Allerdings hat sich die Lehramtsausbildung in den Universitaten in den letzten Jahren deutlich
geédndert und Praxisanteile wurden teilweise zuungunsten der theoretischen Ausbildung erhéht. In
Niedersachsen gibt es zum Beispiel seit einigen Jahren das sogenannte GHR 300 (vgl. Niedersach-
sisches Kultusministerium 2014). Das Studium fir Lehrkréfte an Grund-, Haupt- und Realschulen
wurde auf 10 Semester (300 KP) verlangert, um ein Praxissemester als Bestandteil der universita-
ren Lehre aufzunehmen. Ob sich diese Reformen positiv auf die Handlungskompetenz zukiinftiger
Lehrkréfte auswirken, wird noch untersucht. Erste Befunde liegen zum Beispiel aus Nordrhein-
Westfalen vor (vgl. Kénig, Rothland & Schaper 2018) und zeigen auf, dass es von vielen Faktoren
abhéngt, ob und wie viel das Praxissemester zum Kompetenzaufbau beitragt.

In der komplexen institutionellen Gemengelage gibt es ein Zentrum, um das sich die Ausbil-
dung zur Lehrkraft dreht. Dabei handelt es sich um die Interaktion zwischen Schulerinnen und
Schilern und der Lehrkraft. Durch dieses kommunikative Nadelohr muss durch, was in der pada-
gogischen Praxis wirksam werden soll. Wenn es gelénge, dieses Nadelohr fur die universitare For-
schung und Lehre zu préaparieren, sollte sich ein Ausbildungsbaustein mit relativ klarem Beitrag
zum Kompetenzaufbau erhalten lassen. Wir versuchen dies durch unser Lehr-Lern-Labor zu errei-
chen, indem Studierende die Moglichkeit bekommen unterrichtliche Erfahrungen in der Rolle der
Lehrkraft zu sammeln. Diese Erfahrung wird eingebettet in ein Setting zur Forderung der reflexi-
ven Auseinandersetzung des im Unterricht Erlebten. Neben der Betrachtung allgemeiner Kriterien
zur Beurteilung von Unterricht wie bspw. die klare Strukturierung des Unterrichts (vgl. Meyer
2007, S. 227) werden insbesondere intrapersonelle Komponenten des Lehrerhandelns in Form
subjektiver Theorien der Studierenden in den Blick genommen und sind wesentlicher Bestandteil
dieser Forschung.

Subjektive Theorien lassen sich beschreiben als

,» [-..] reflexive[ ] Kognitionssysteme, die das Verhalten von Lehrern gegeniiber Schiilern steuern, also bestim-

men, wie der Lehrer unterrichtliche Situationen auffasst, welche Handlungsmdglichkeiten er in Betracht zieht

und welche er letztlich auswahlt, wie er die Effekte seines Eingreifens bewertet und wie er nachtréglich sein
gesamtes Handeln begriindet™ (Wahl 1979, S. 209).
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Diesen Theorien liegt eine teils implizite Wissensstruktur zugrunde und finden daher im Handeln
eher unbewusst Anwendung. Auch wenn sie als relativ stabil beschrieben werden, so sind sie doch
durch Erfahrungen veranderbar (vgl. Huber 2006, S. 393; Miller, Paechter & Rebmann 2008,
S. 2). Trotz ihrer grofRen Bedeutung in der Profession von Lehrkréften, werden diese nur selten
zum Lehrgegenstand gemacht und es ,,[...] erfolgen kaum Anstrengungen, sie systematisch zu
untersuchen und gegebenenfalls zu korrigieren* (Huber 2006, S. 392). Das hier beschriebene For-
schungsvorhaben versucht genau an dieser Licke in der Professionalisierung von Lehramtsstudie-
renden anzusetzen mit dem Bestreben unter Verwendung eines geeigneten Instrumentariums ein
Setting zu entwickeln, mit dem es mdglich ist, eine reflexive Auseinandersetzung von Studieren-
den mit ihren subjektiven Theorien zu ermdglichen. Hierbei interessieren wir uns vor allem fur die
Vorstellungen der Lehramtsstudierenden vom Beruf der Technik-Lehrkraft, von sich selbst als
Technik-Lehrkraft und wie sie glauben von ihren Interaktionspartnern im Unterricht wahrgenom-
men zu werden. Zur Erfassung und Offenlegung dieser subjektiven Sichtweisen wird ein spezielles
Interviewverfahren, das sogenannte Repertory-Grid-Interview (siehe Kap. 5.2), unter Verwen-
dung eines auf diese Belange entwickelten Pré-Post-Settings genutzt.

Es gilt herauszufinden, inwiefern sich diese Vorstellungen im konkreten Handeln als Lehrper-
son im Lehr-Lern-Labor wiederfinden. Die Entwicklung und Erprobung dieses Settings kdnnen
hierbei als Hauptziele dieser Arbeit definiert werden. Aus den Erkenntnissen dieses Vorhabens
soll zum einen geschlussfolgert werden, ob das entwickelte Reflexionssetting zur Verwendung in
der Aushildung von Lehramtsstudierenden geeignet ist. Zum anderen sollen die in den Interviews
erhobenen Daten einen explorativen Ansatz liefern, inwiefern Lehr-Lern-Labore eingebettet in ein
reflexionsforderndes Setting dazu beitragen kdnnen, die von uns erhobenen Vorstellungen von
Studierenden zu beeinflussen. Im Kontext des Forschungsvorhabens werden

»l.-.] Vorstellungen als personliche Konstrukte (Kelly 1963) [ge]kennzeichne[t], die vom Menschen selbst ge-
schaffen und zu Konstrukt-Systemen in Beziehung gesetzt werden, mit denen die Welt gesehen und verstanden
werden kann“ (Baalmann et al. 2004, S. 8).

Zur genaueren Herleitung der Forschungsfrage werden im Folgenden die Begrifflichkeiten des
Professionswissens und der Handlungskompetenz sowie deren Zusammenhang mit den subjekti-
ven Theorien erldutert. Des Weiteren wird die Rolle des Lehr-Lern-Labors und die im Labor statt-
findende Intervention beschrieben. Mit Hilfe der verwendeten Methodik des Repertory-Grid-In-
terviews und dessen zugrundeliegende Theorie der personlichen Konstrukte werden
schlussendlich Ergebnisse vorgestellt, bewertet und diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Zur Herleitung der Forschungsfrage werden im Folgenden die Begrifflichkeiten des Professions-
wissens, der Handlungskompetenz sowie der subjektiven Theorien erldutert und in strukturellen
Zusammenhang gebracht. Zuziiglich wird auf ausgewahlte Forschungsarbeiten zu den genannten
Bereichen verwiesen und gegebenenfalls naher spezifiziert.

2.1 Professionswissen und Handlungskompetenz von Lehrkréften

Elementare Aufgabe der Lehramtsausbildung in all seinen Phasen ist die Forderung zur Entwick-

lung professioneller Lehrkrifte. Die Charakterisierung einer ,,guten Lehrkraft* hat sich diesbeziig-
lich im Forschungsdiskurs der letzten Jahrzehnte verandert. So lassen sich in der Literatur drei
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unterschiedliche Paradigmen ausmachen (vgl. Bromme 1997; Bromme & Rheinberg 2006;
Helmke 2012).

In der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts war das Personlichkeitsparadigma, gekennzeichnet
durch die Annahme, dass der Erfolg bzw. Misserfolg einer Lehrkraft dem ,,[...] black-box-Faktor
‘Personlichkeit® zugeschrieben wird [...]* (Bromme & Haag 2008, S. 804), vorherrschend. Die
Ergebnisse betreffender Forschungsarbeiten lieferten aber ,,[...] nur wenige — und zudem schwa-
che — Zusammenhédnge zwischen Lehrerpersonlichkeit und Schulleistungsunterschieden [...]*
(Helmke 2012, S. 46) und gelten als teils zu trivial (vgl. Bromme & Haag 2008, S. 804; Helmke
2012, S. 46) oder werden gar als ,,Binsenweisheiten* (Pause 1970, S. 1502) bezeichnet.

Ausgehend von dieser Kritik etablierte sich in den 1970er Jahren das Prozess-Produkt-Para-
digma. Zur Forcierung und letztendlichen Quantifizierung der Zusammenhange zwischen Lehr-
kraft und Lernzuwachs wurde Abstand genommen von schwierig zu fassenden Personlichkeitsei-
genschaften. Stattdessen wurde das konkret beobachtbare Verhalten der Lehrkréfte in den
Mittelpunkt der Forschung gehoben. Das Verhalten wird als Prozess und die daraus resultierende
Leistung der Schulerinnen und Schiler als Produkt verstanden. Das Verhaltnis dieser beiden Va-
riablen l&sst sich diesbeziiglich als eine Wenn-Dann-Beziehung beschreiben (vgl. Bromme &
Haag 2008, S. 804). Auf diese Weise gelang es eine grolRe Menge empirisch begrundeter Verhal-
tensweisen von Lehrkraften zu identifizieren, die mit Lernzuwachs einhergehen (vgl. Bromme,
2014 S. 3; Helmke 2012, S. 47). Kritik am forschungsmethodischen Vorgehen kommt insbeson-
dere in Bezug auf die Kriteriumsvariable des Lernerfolgs auf, welche zu eindimensional mit dem
Wissenszuwachs von Schilerinnen und Schilern gleichgesetzt wurde. Zuzlglich wurden die Va-
riablen zur Untersuchung der Verhaltensweisen unabhéangig fachlicher Inhalte konzipiert, sodass
ein fachlicher- bzw. fachdidaktischer Bezug meist fehlte (vgl. Bromme & Rheinberg 2006,
S. 301 f.). So lassen sich die empirischen Ergebnisse eher als ,,[...] Qualititen des Lehrerhandelns,
die unterschiedlich realisiert werden konnen [beschreiben]* (Bromme & Rheinberg 2006, S. 302).
Insbesondere im Zuge der kritischen Auseinandersetzung mit dem Behaviorismus wurde sich zu-
nehmend die Frage gestellt, ob es Gberhaupt moéglich ist, anhand empirisch ermittelter Verhaltens-
weisen, die universelle gute Lehrkraft zu beschreiben (vgl. Bromme & Haag 2008, S. 804).

Aufbauend auf den Erkenntnissen der kritischen Auseinandersetzung mit den vorausgegange-
nen Paradigmen und befliigelt durch die ,,kognitive Wende* entwickelte sich in den 1980er Jahren
das Experten-Paradigma. Im Gegensatz zum Personlichkeitsparadigma und dem Prozess-Produkt-
Paradigma stehen nicht ausschlieBlich die Charaktereigenschaften oder die Verhaltensweisen von
Lehrkraften im Fokus dieser Forschung, sondern das berufsbezogene professionelle Wissen und
Kdnnen, die Expertise auf fachlicher und fachdidaktischer Ebene sowie die subjektiven Theorien
zum Lehren und Lernen (vgl. Helmke 2012, S. 47).

Basierend auf den Erkenntnissen der Expertiseforschung zeigte sich bspw. bei Schachspielern,
dass die Fahigkeit sich Schachkombinationen, also bedeutungsvolle und tatséchlich zu erwartende
Anordnungen von Schachfiguren, zu merken und diese wiederzugeben bei Schachmeistern we-
sentlich starker ausgepragt ist, als bei guten Schachspielern und Novizen. Im Gegensatz hierzu
konnten bei zufalligen und fir das Schachspiel bedeutungslosen Konstellationen der Schachfigu-
ren kein Unterschied in der Reproduktion der Anordnungen zwischen den untersuchten Personen
ausgemacht werden. Aus dieser Erkenntnis wurde geschlussfolgert, dass wenn Experten auf Situ-
ationen treffen, denen sie eine hohe Bedeutung zuschreiben, in der Lage sind auf ein umfangrei-
ches Repertoire an Schachkombinationen im Langezeitgedéchtnis zuriickzugreifen. Des Weiteren
wird angenommen, dass diese Konstellationen verknipft sind mit in Abhangigkeit der Spielsitua-
tion erfolgsversprechenden Handlungen. Hierdurch ergeben sich Routinen, mit deren Hilfe der
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Experte in der Lage ist auf anspruchsvolle Schachkombinationen, schnell und gleichzeitig auf ho-
hem Niveau zu reagieren (vgl. Bromme 2014, S. 15-17 in Bezug auf Chase & Simon 1973b,
1973a).

Uber die Entstehung dieses Wissens lasst sich ausmachen, dass es sich aus unterschiedlichen
Quellen speist. Zum einen bedarf es des Wissens tiber die Spielregeln und zum anderen des Erfah-
rungswissens, welches in zahlreichen zuvor begangenen Schachpartien erworben wurde. Die
Spielregeln bestimmen die Randbedingungen fir die entsprechende Doméne, liefern aber noch
keine spezifischere Anleitung Uber Strategie und Taktik des Spiels. Aus der Erfahrung resultiert
das Erkennen bedeutsamer Spielsituationen. Die Bedeutung einer Figurenkonstellation auf dem
Schachfeld ergibt sich fir den Spieler aus dem Ziel die Partie fiir sich zu entscheiden. Auf dem
Weg zum Erreichen dieses Ziel gilt es allerdings in abhéngig der Aktionen des Gegenspielers Teil-
ziele, wie z.B. den Aufbau von Angriffs- und Verteidigungsstellungen, zu erreichen. Diese Teil-
ziele gekoppelt mit dem Hauptziel des Gewinnens unterliegen einem stetigen Prozess der Refle-
xion Uber vergangene Handlungen und deren Resultate. Aus diesem Prozess des Erfahrens
resultiert letztendlich die Bedeutung bestimmter Figurenkonstellationen. In diesem Moment der
Verknlpfung von Fachwissen (bspw. Spielregeln) und Erfahrung entsteht handlungsleitendes
Wissen (vgl. Rdben 2018, S. 389).

In diesem Kontext wird die Differenz zwischen Wissen und Kénnen bedeutsam, die von einer
Expertenkommission rund um Jiirgen Baumert folgendermafen gefasst wird:

,»Weitgehend akzeptiert ist die Unterscheidung von eher deklarativem konzeptuell-formalen Wissen und eher
prozeduralem praktischen Wissen und Kénnen. Das fachliche und doménenspezifische Wissen von Lehrkraften
sowie Teile des fachdidaktischen und allgemeinen bildungswissenschaftlichen Wissens gehdren zum Bereich
des konzeptuell-formalen Wissens und sind Kernbereiche der Expertise von Lehrpersonen. Weite Bereiche des
kompetenten Lehrerhandelns, insbesondere im Zusammenhang mit dem kommunikativen Handeln im Klassen-
zimmer oder in sonstigen schulischen Kontexten, basieren allerdings auf prozedural-praktischem Wissen und
Konnen. Dieses Wissen ist erfahrungsbasiert, in spezifische Kontexte eingebettet und auf konkrete Problemstel-
lungen bezogen. Es manifestiert sich als Konnen der professionellen Lehrperson® (AQAS e.V. 2007, S. 14).

Es zeigt sich, dass der Erfahrung eine bedeutende Rolle auf dem Weg vom Novizen zum Experten
zugeschrieben wird. Auch wenn sich die hier knapp vorgestellten Paradigmen (umfangreiche
Ubersichten zu finden bei Bromme 1997; Bromme & Rheinberg 2006; Helmke 2012) in einigen
Aspekten unterscheiden, bauen sie doch aufeinander auf, und finden im Expertenansatz wohl die
grofte Erganzung und Erweiterung. Aus diesem Grund besteht heute weitgehende Einigkeit dar-
iiber, dass die theoretische Modellierung der ,,guten Lehrkraft* die Uberlegungen und Erkennt-
nisse aller Paradigmen einbeziehen sollte (vgl. Blémeke 2009, S. 123).

Ein bis heute grundlegendes Modell zur Beschreibung der ,,guten Lehrkraft lieferte Shulman
(1986, 1987) in seinen Arbeiten zum Professionswissen von Lehrpersonen. Unterteilt wird dieses
Wissen in sieben Bereiche (vgl. Shulman 1987, S. 8):

Content knowledge

General pedagogical knowledge

Curriculum knowledge

Pedagogical content knowledge

Knowledge of learners and their characteristics
Knowledge of educational contexts
Knowledge of educational ends
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Die Bereiche Fachwissen (engl.: Content knowledge), fachdidaktisches Wissen (engl.: Pedagogi-
cal content knowledge) und padagogisches Wissen (engl.: General pedagogical knowledge) wer-
den als besonders unterrichtsrelevant erachtet (vgl. Borowski et al. 2010, S. 342). Fachwissen kann
als vertieftes disziplindres Hintergrundwissen Ubersetzt werden. Das fachdidaktische Wissen ist
das Wissen dartber, wie fachliche Inhalte vermittelt werden kénnen und fungiert in dieser Kons-
tellation als Bindeglied zwischen den fachwissenschaftlichen- und padagogischen Wissensinhalte.
Das padagogische Wissen beschreibt fachunabhé&ngige Kenntnisse, wie Klassenfihrung und Or-
ganisation des Unterrichts (vgl. Shulman 1987, S. 8). Die von Shulman beschriebene Taxonomie
dieser unterschiedlichen Wissensarten, insbesondere der als besonders unterrichtsrelevant erach-
teten Bereiche, findet sich als Grundlage abgeédnderter oder erweiterter Modelle zum Professions-
wissen und zur Handlungskompetenz von Lehrkréften in zahlreichen Publikationen und For-
schungsprojekten wieder (vgl. bspw. Baumert & Kunter 2006, 2011; Bausch 2015; Blémeke,
Kaiser & Lehmann 2010).

Im Rahmen der COACTIV-Studie wurde ein Modell professioneller Handlungskompetenz
(siehe Abb. 1) entwickelt, welches die Erlauterungen zum Professionswissen von Shulman (1986)
und Bromme (1992, 1997) um die Bereiche Organisationswissen (vgl. Shulman 1987) und Bera-
tungswissen (vgl. Bromme & Rambow 2001) erweitert. Zusétzlich wurde das Modell um die als
Voraussetzung fir professionelles Handeln geltenden Merkmale der Motivation, Metakognition
und Selbstregulation in Anlehnung an den Begriff der Handlungskompetenz von Weinert (vgl.
Weinert 2001, S. 51; 2014, S. 28) ergénzt.

Motivationale
- Orientierungen
Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen Fahigkeiten

Professions-
wissen

Wissens- it Fachdidakt. \ Organi

' 3 ganisations-\[ Beratungs-
bereiche gisches J\ Fachwizsan Wissen wissen wissen
{Wissen und R

Konnen)

A VAY AN
Wissens-
facetten

Abb. 1: Modell professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter 2006, S. 482)

Die professionelle Handlungskompetenz einer Lehrkraft beruht nach Baumert und Kunter (2006,
S.481f,; 2011, S. 33) auf der Verkniipfung von

e spezifischem, erfahrungsgesattigten deklarativen und prozeduralen Wissen (Kompetenzen im
engeren Sinne: Wissen und Kénnen);
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o professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen Praferenzen und
Zielen;

e motivationalen Orientierungen

o metakognitiven Fahigkeiten und Fahigkeiten professioneller Selbstregulation.

Im Rahmen der hier vorgestellten Untersuchung wird der Bereich der subjektiven Theorien von
Lehrkréften in den Blick genommen. Diese lassen sich mit Blick auf das Kompetenzmodell dem
Aspekt der Uberzeugungen zuordnen. Auch wenn die subjektiven Theorien innerhalb des Modells
kategorial getrennt vom Professionswissen dargestellt werden, werden die Ubergange doch als
flieRend beschrieben (vgl. Baumert & Kunter 2006, S. 496). In der Praxis fungieren sie als Einheit
mit je nach Unterrichtssituation unterschiedlichen Schwerpunkten. Blicken wir beispielshalber auf
die Kompetenz der Klassen- und Unterrichtsfiihrung, welche dem pédagogischen Wissen zuge-
ordnet wird. Hierzu lassen sich unter anderem Strategien und Malinahmen zédhlen, welche einen
der Vorstellung der Lehrkraft entsprechenden Stundenverlauf gewahrleisten und fir ein entspre-
chendes Lern- und Klassenklima sorgen. Die Stérungspréavention, das Lenken von Wahrnehmun-
gen seitens der Schiilerinnen und Schuler, das Transportieren von Bedeutsamkeit oder die Verkor-
perung von Leidenschaft kdnnen an dieser Stelle als Beispiele genannt werden. Die Charakteristik
dieser Strategien und Malinahmen ist zu grofRen Anteilen einzigartig und wird individuell durch
die Lehrkraft verkorpert. Hierbei handelt es sich um Mechanismen, die iiberwiegend ,,aus dem
Bauch heraus® vollzogen werden, denen eine implizite Wissensstruktur zugrunde liegt und die
nicht ganzlich zu planen oder vollends zu beschreiben sind. Wesentlicher Bestandteil dieser hand-
lungsleitenden Kognitionen sind die subjektiven Theorien (vgl. bspw. Dann 1989; Groeben et al.
1988; Wahl et al. 1983) von Lehrkréften.

2.2 Subjektive Theorien

Subjektive Theorien beeinflussen die Wahrnehmung und Deutung von Unterrichtssituationen und
das professionelle Handeln von Lehrkraften (vgl. Baumert & Kunter 2006, S. 499). Des Weiteren
beschreibt Dann (1989, S. 82) subjektive Theorien als relativ Gberdauernde kognitive Strukturen,
die im Zuge von Praxiserfahrungen entstanden sind und derer sich zur Wahrnehmung, Interpreta-
tion und letztendlich zur Bewaltigung spezifischer Situationen bedient wird. In der Forschungs-
landschaft lassen sich unterschiedliche Anwendungsfelder zur empirischen Uberpriifung subjekti-
ver Theorien finden, wie beispielsweise die Arbeiten zur Identitdt und Rolle von Lehrpersonen
(vgl. bspw. Caspari 2003; Grzanna 2012), zum Umgang mit Unterrichtsstorungen (vgl. bspw.
Lauth-Lebens, Lauth & Rietz 2018; Meibeyer 1999), zu Uberzeugungen iiber die Natur des Wis-
sens und des Wissenserwerbs (epistemologische Uberzeugungen) (vgl. bspw. Schommer 1990;
Trautwein & Lidtke 2008; Zinn 2013; Zinn & Sari 2015) oder zu Schwierigkeiten des Unterrichts-
ablaufs (vgl. bspw. Wahl et al. 1983).

Angesichts der Vielfalt der Bedeutungen, die dem Ausdruck subjektive Theorie zukommt,
mdchten wir unser Verstandnis verdeutlichen: So bezieht sich dieses Forschungsvorhaben insbe-
sondere auf Arbeiten, die sich unter dem von Wahl (1991) geprigten Ausdruck ,,Handeln unter
Druck® subsumieren lassen. So konstatiert Wahl in seiner gleich betitelten Publikation, dass for-
male Ausbildungsinhalte bei Entscheidungsprozessen eine zum Teil untergeordnete Rolle einneh-
men; insbesondere erfahrene Lehrkréfte bedienen sich vorwiegend ihrer subjektiven Theorien und
vernachlassigen wissenschaftliche Sichtweisen bei Entscheidungsprozessen (vgl. auch Dann 1989;
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Wahl 2013). Dieses Phanomen tritt haufig in Entscheidungssituationen wahrend des Unterrichts-
geschehens auf, in denen von Lehrkréften ein rasches, intuitives Handeln (Handeln unter Druck)
verlangt wird (vgl. Wahl 1991, S. 5). Aber auch auBerhalb solcher Drucksituationen lassen sich
Differenzen zwischen Wissen und Handeln aufzeigen. In einer Studie mit 233 Lehramtsstudieren-
den, denen im ersten Semester, als auch drei bis vier Jahre spéter Fallbeispiele zur diagnostischen
Bewertung des Verhaltens eines Schiilers und einer Schilerin vorgelegt wurden zeigte sich, dass
zu beiden Zeitpunkten der Erhebung keine stringente Beziehung zwischen Ursachenklarung und
Handlungsmdoglichkeiten bestand. Dies duRerte sich bspw. dadurch, dass, trotz unterschiedlicher
Ursachenkléarung der beiden zu untersuchenden Fallbeispiele, sich die empfohlenen Verhaltens-
weisen der Lehrkraft nicht signifikant unterschieden. Des Weiteren wurden erfahrene Lehrkrafte,
als auch vierzehnjahrige Schulerinnen und Schiler mit der gleichen Aufgabe betraut. Bemerkens-
wert ist, dass die Ergebnisse dieser Untersuchungsgruppen sich nicht signifikant voneinander un-
terscheiden (vgl. Wahl 2013, S. 10f.). Auch Bromme (1987, S. 47) berichtet von der Missachtung
universitarer Inhalte seitens erfahrener Lehrkréfte und verweist diesbeztiglich auf die Anwendung
subjektiver Theorien.

Diese Erkenntnisse decken sich auch mit Ergebnissen einer Studie zu Berufsbiographien von
Lehrkraften, welcher zufolge Lehrkréfte in hohem MaRe Entscheidungen auf Grundlage berufli-
cher oder privater Erfahrungen, anstelle von Wissen aus dem Studium, treffen (vgl. Neuweg 2007,
S. 1 in Bezug auf Terhart et al. 1994). Hertramph und Herrmann (1997; 1999) kommen in von
ihnen durchgefiihrten Expertenbefragungen von Lehrkraften zu &hnlichen Ergebnissen der man-
gelnden Représentanz universitarer Ausbildungsinhalte im Professionsempfinden von Lehrkraf-
ten. So zeigte sich, dass

»[...] der eigene Berufserfolg [von Lehrkriften] und die eigene Berufszufriedenheit nicht einem Prozess zuneh-
mender Professionalisierung und zunehmender fachmannischer Expertise zugeschrieben [wird], sondern dem
Faktor ,Personlichkeit* (Herrmann & Hertramph 1997, S. 155).

3 Herleitung der Forschungsfrage

Der Forschungsstand zeigt auf, dass insbesondere im unterrichtlichen Geschehen auf Grundlage
von Erfahrungswerten und den mit diesen Werten eng zusammenhangenden subjektiven Theorien
gehandelt wird. Entscheidungen, die im Unterricht oder bereits bei der Unterrichtsplanung getrof-
fen werden, sind beeinflusst von subjektiven Theorien. Hierbei handelt es sich unter anderem um
Vorstellungen von sich selbst (Selbstwahrnehmung) und Vorstellungen davon, wie wir auf andere
Personen wirken (Fremdwahrnehmung). Diese Vorstellungen kdnnen Personlichkeitseigenschaf-
ten wie auch eigene fachliche Kompetenzerwartungen betreffen. Auch die Vorstellung, was eine
gute Lehrkraft ausmacht, gepragt durch eigene Schulzeit oder Studium, sind Bestandteil dieser
Entscheidungsprozesse. Diese Uberzeugungen entstehen auf Grundlage von Erlebnissen, dem per-
sonlichen Umgang und Handeln in diesen Momenten und dem letztlichen Ausgang, also der riick-
blickenden Erkenntnis dieser Situationen. Zudem sind sie wesentlich gepréagt durch den selbst er-
lebten Unterricht wéahrend der eigenen Schulzeit (vgl. Hirsch 2017, S. 131.).

Ein Geflhl daftr zu haben, inwiefern die eigenen Starken auf Grundlage fachlicher Urteilsfa-
higkeit genutzt werden kdnnen, um ein Lernklima zu schaffen, mit Hilfe dessen es gelingt, erfolg-
reich Lernprozesse zu initiieren, zu beguinstigen, zu kontrollieren und zu korrigieren, ist ein we-
sentliches Charakteristikum einer erfolgreichen Lehrkraft. Das Ausloten dieser Starken und
Schwaéchen geschieht im Zuge der bewussten oder unbewussten Reflexion von Erlebnissen und
der daraus resultierenden Modifikation subjektiver Theorien. In diesem Sinne miissen bereits in
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der ersten Phase der Lehramtsausbildung Lernarrangements geschaffen werden, welche auf die
Kommunikation und Interaktion im unterrichtlichen Geschehen vorbereiten. Dies erfordert Lern-
settings, deren Fokus auf der praxisnahen Erfahrung liegt und die eingebettet sind in Verfahren
zur Identifikation und Reflexion von handlungsleitenden Uberzeugungen. Hilzensauer erliutert
diesbeziglich, dass

,J[...] Subjektive Uberzeugungen die Lehrer/innenpersénlichkeit und damit das unterrichtliche Handeln [beein-
flussen], da diese Uberzeugungen maRgeblich fiir das Verstandnis, wie Unterricht funktioniert, verantwortlich
sind“ (Hilzensauer 2017, S. 61).

Eine professionelle Lehramtsausbildung sollte dementsprechend das Ziel verfolgen, ,,[...] dass
sich Lernende ihrer Uberzeugungen zu Erziehungsvorstellungen bewusst werden, sich damit aus-
einandersetzen und diese bewerten (Hilzensauer 2017, S. 86).

Als Ort der praxisnahen Erfahrung dient in diesem Kontext das Lehr-Lern-Labor. Zur Erfas-
sung und Offenlegung moglicher Modifikationen subjektiver Sichtweisen wird die Repertory-
Grid-Methode unter Verwendung eines auf diese Belange entwickelten Pra-Post-Settings genutzt.
Bei der Repertory-Grid-Methode handelt es sich um ein strukturiertes Interviewverfahren, welches
sich speziell dafr eignet, subjektive Sichtweisen von Personen zu erfassen (vgl. Fromm 1995,
S. 7).

Die Forschungsarbeit verfolgt das Ziel ein solches Setting zu entwickeln, dieses zu erproben
und auf Grundlage der erhobenen Daten (n=16) explorative Ansatze zu liefern, inwiefern das Lehr-
Lern-Labor eingebettet in ein reflexionsférderndes Setting zur Offenlegung und Beeinflussung
subjektiver Theorien beitragen kann.

4 Das Lehr-Lern-Labor im Kontext des Forschungsvorhabens

Lehr-Lern-Labore wurden in den letzten Jahren zunehmend in die Ausbildung Lehramtsstudieren-
der implementiert (vgl. Roth & Priemer 2020, S. 2). Neben der Einbindung in die Lehramtsausbil-
dung ist die Kombination aus Lern- und Forderaktivitdten von Schiilerinnen und Schiilern und der
Kompetenzausbau Studierender charakteristisch fur dieses Veranstaltungsformat. Studierende ha-
ben die Mdglichkeit in einer komplexitatsreduzierten Lernumgebung auf Lernende zu treffen und
auf effektive Weise Handlungskompetenzen und Professionswissen zu erlangen (vgl. Briining
2018, S. 1377). Ein solches Lehr-Lern-Labor findet sich auch in der Lehramtsausbildung fir das
Fach Technik an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg. Das in der Arbeitsgruppe Tech-
nische Bildung verortete Lehr-Lern-Labor ,,ATB-Werkstatt™ wird unter anderem im Rahmen der
Veranstaltung ,,Automatisierungstechnik im Fokus des Schiilerlabors® genutzt. Das didaktische
Konzept dieser Veranstaltung sieht vor, die Studierenden innerhalb der Vorlesungszeit auf das
einmalige Unterrichten von Schilerinnen und Schilern vorzubereiten (siehe Abb. 4: Phase 1 &
Phase 2 & Phase 4). In der Vorbereitung auf die Praxisphase liegt das Hauptaugenmerk auf zwei
Inhaltsebenen. Zum einen die fachliche Ebene mit Fokus auf der Vermittlung von vertieftem fach-

JOURNAL OF TECHNICAL EDUCATION BAND 8, 2020, HEFT 1



108 MENKE SAATHOFF / PETER ROBEN

lichen Hintergrundwissen zum Unterrichtsgegenstand (Automatisierungstechnik) und zum ande-
ren die methodisch/didaktische Ebene, bei der es insbesondere darum geht, Wissen darlber zu
vermitteln, wie diese fachlichen Inhalte vermittelt werden kénnen (siehe Abb. 2).

Methodisch/Didaktische

Fachliche Ebene Ebene

- Wissen darlber, wie
fachliche Inhalte vermittelt
Vertieftes fachliches werden kdnnen

Hintergrundwissen - Strukturierung einer Einheit

- Unterrichtsmethoden etc.

Abb. 2: Inhaltsebenen

Ein weiteres Merkmal von Lehr-Lern-Laboren ist die Reduzierung der Trennung zwischen fach-
wissenschaftlicher, fachdidaktischer und pédagogischer Ausbildung im Lehramtsstudium. Ge-
meint ist hiermit die Problematik, dass diese fur den Lehrberuf erforderlichen Kompetenzbereiche
zu oft getrennt voneinander und im hohen Mal3e auf theoretischer Ebene im Studium gelehrt wer-
den. Sowohl die Fachdidaktik als auch die Pddagogik nehmen an dieser Stelle eine unterstltzende
Funktion ein und finden ihre Fortsetzung insbesondere in der zweiten Phase der Lehramtsausbil-
dung, dem Vorbereitungsdienst (vgl. Kénig et al. 2018). Die Lehrpersonenbildung darf sich in der
ersten Phase (das Lehramtsstudium) nicht in der Vermittlung theoretischer Inhalte erschopfen,
sondern muss Lehramtsstudierende durch spezielle Angebote, wie beispielsweise der Schilerein-
bindung in einem Lehr-Lern-Labor, bei der Ausbildung von fiir die Berufspraxis relevanten, pro-
fessionellen Kompetenzen unterstiitzen (vgl. Roth & Priemer 2020, S. 1). In diesem Kontext wird
nicht von einer rein quantitativen Erh6hung der Praxisanteile im Lehramtsstudium gesprochen,
sondern davon, diese Praxis in ein Veranstaltungskonzept einzubetten, welches fiir eine ,,bessere
Praxis® in der universitiren Lehramtsausbildung sorgt (vgl. Rehfeldt et al. 2018, S. 92). Diese
,bessere Praxis® duflert sich durch ,,[...] stark reflektierte, theoriegeleitete Planung, Durchfiihrung
und Neuplanung von Unterricht [...] (Rehfeldt et al. 2018, S. 92), also durch die Verkniipfung
von Theorie, Praxis, Reflexion, Diagnose und Adaptierung. Diesbeziglich wurde von Nordmeier
et al. (2014) ein zyklisches Prozessmodell (siehe Abb. 3) entwickelt, welches aufzeigt, welche
wesentlichen professionellen Kompetenzen im Zuge einer Lehr-Lern-Labor-Veranstaltung gefor-
dert werden sollen.
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Wissen uber (C) Denk- und Lernpro- Diagnosedaten und
Diagnosetools (z.B. S ecelder Becstcherim Prozessdokumente;
Cartoons, Aufgaben) hiilerlab Wissen tber Analyse-
und Methoden der S? I a F)r und Reflexionsmethoden
Prozessanalyse (z.B. diagnostizieren
Video) ﬂ
(b) Schiilerlabor- Zyklisches (d) Abgelaufene Lehr-
Situation durchfiihren Forschendes und Lernprozesse theo-
und erproben & Lernenim Lehr- riegeleitet evaluieren
individuell férdern Lern-Labor und reflektieren
Reflexions-
ergebnisse und ihre
" " Interpretation;
Wissen tber (a) Lernumgebung E\j) ltJIa.mIJkng utnd ki Fachliches und
?rﬁktlsche zurch— planen & da e;fa QusLrLon fachdidaktisches
Lo uneln Lernmaterialien ggapueren Wissen
individuelle

T

Férderung konstruieren

Abb. 3: Zyklisches Forschendes Lernen im Lehr-Lern-Labor (Nordmeier et al. 2014)

Der Aufbau der hier untersuchten Veranstaltung orientiert sich an diesem Modell, setzt den Fokus
der Diagnose und Reflexion aber explizit auf die Denk- und Lernprozesse der Studierenden bei
der Arbeit im Lehr-Lern-Labor. Etwaige Prozesse der Schilerinnen und Schiillern werden hierbei
nicht aulRer Acht gelassen, sondern finden sich in Form von beispielsweise wahrgenommenen Un-
terrichtssituationen seitens der Studierenden wieder und sind damit wesentlicher Bestandteil der
Diagnose, Evaluation und Reflexion ihrer kognitiven Prozesse. Diese Prozesse werden mit Hilfe
der Repertory-Grid-Methode analysiert, diagnostiziert und reflektiert (siehe Abb. 4: Phase 3 &
Phase 5 & Phase 6).

Das Hauptcharakteristikum der Lehr-Lern-Labor Veranstaltung, die Schiilereinbindung (siehe
Abb. 4: Phase 4), findet in kleinen Lerngruppen (jeweils 8 Personen) (iber einen Zeitraum von drei
Zeitstunden statt. Der geringe Betreuungsschlussel ergibt sich aus einer bewussten Komplexitéts-
reduzierung, um der Novizenrolle der Studierenden gerecht zu werden. Die Komplexitatsreduzie-
rung, welche beispielsweise durch das Unterrichten in den Studierenden bekannten Raumlichkei-
ten oder in Form des geringen Betreuungsschliissels Anwendung findet, ist eine weitere typische
Eigenschaft eines Lehr-Lern-Labors. Diese Verminderung maoglicher fur die Studierenden zur
Uberforderung filhrenden Variablen in der Durchfiihrung von Unterricht fiinrt dazu, dass sich die
Unterrichtssituation im Lehr-Lern-Labor in einigen Punkten gegenuber der einer schulischen Un-
terrichtssituation unterscheidet. So finden z. B. eine Reihe von Anforderungen an eine Lehrkraft,
wie beispielsweise geringere Unterrichtsvorbereitungszeiten, die Auseinandersetzung mit anderen
Kolleginnen und Kollegen und Eltern, hohe Betreuungsschliissel oder die teils mangelnde Aus-
stattung an Schulen, keine Berticksichtigung. Es stellt sich also die Frage, inwiefern das Lehr-
Lern-Labor zu einer reflektierten Berufspraxis beitragt und welche Vorteile der frihe Erhebungs-
zeitpunkt mit sich bringt. Als Vorteil ist diesbeziglich zu nennen, dass durch den gewéhlten Er-
hebungszeitpunkt, in der Professionalisierung einer Lehrkraft, das Lehr-Lern-Labor isolierter be-
trachtet werden kann. Einflisse wie Berufserfahrung als Lehrkraft oder Vergessen von
Seminarinhalten, Effekte, die erst nach dem Studium zu erwarten sind, spielen eine untergeordnete
Rolle und fuhren zu einer homogeneren Datengewinnung (vgl. Fromm 1999, S. 83).

Die Arbeit im Lehr-Lern-Labor, eingebettet in ein reflexionsforderndes Setting (Stichwort:
,Bessere Praxis‘), soll insofern die Professionalitit einer Lehrkraft steigern, als dass Studierende
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sich bereits friih als Urheber von Handlungen wahrnehmen und verbunden damit das eigene Ver-
halten analysieren. Die Studierenden sollen sich ihrer Entscheidungen und Handlungen zugrunde
liegenden Einstellungen bewusst werden (vgl. Copeland et al. 1993, S. 352).

Ein zentraler Aspekt von Lehr-Lern-Laboren ist das Intervenieren in Arbeitsprozesse von
Schilerinnen und Schiilern. Roth und Priemer (2020, S. 7) beschreiben diesbezuglich:

LInterventionen von Lehrpersonen bei Arbeitsprozessen von Schiilerinnen und Schiilern miissen hdufig recht
spontan erfolgen. Gerade zu Beginn ihrer Lehrtitigkeiten fehlt Studierenden aber mangels Erfahrung oft die
Fahigkeit, in solchen Situationen Handlungsoptionen aus der Theorie abzuleiten. Hier besteht die Gefahr, dass
unreflektiert ,aus dem Bauch heraus® oder auf der Basis des Lehrpersonenerlebens aus der eigenen Schulzeit
agiert wird. Auch hier kann ein Lehr-Lern-Labor dazu beitragen, den Studierenden die Mdglichkeit zur Reflexion
mit Theorieabgleich zu bieten.*

Wahl (1991) beschreibt dieses Handeln als ,,Handeln unter Druck® und fand heraus, dass insbe-
sondere erfahrene Lehrkrafte ihre Entscheidungen vorwiegend auf ihren subjektiven Theorien und
weniger auf wissenschaftlichen Theorien grinden (siehe Kap. 2.2).

Um diese subjektiven Theorien und den Einfluss des Unterrichtens im Lehr-Lern-Labor auf
eben jene zu untersuchen, sieht das Veranstaltungskonzept vor, diese an bestimmten Zeitpunkten
mittels Repertory-Grid-Interviews zu erheben und im Anschluss zu analysieren (siehe Abb. 4:
Phase 3 & Phase 5 & Phase 6).

Im Folgenden ist das Veranstaltungskonzept grafisch dargestellt:

Phase 1:

e = Studierende werden mit den fachlichen Inhalten vertraut gemacht
Einfithrungsphase

= Aufbereiten der fachlichen Inhalte in eine Unterrichtseinheit

= Einteilen der Unterrichtseinheit in acht unterschiedliche Unterrichtsabschnitte
Phase 2: " Festlegen von Unterrichtszielen fir die acht Unterrichtsabschnitte

Planungsphase = Je zwei Studierende ordnen sich wahlweise einem Unterrichtsabschnitt zu

" Freie Gestaltung der Unterrichtsabschnitte seitens der Studierenden (unter
Bertlicksichtigung der Unterrichtsziele)

Phase 3:

. ®  Pri-Erhebung mittels Repertory-Grid-Interview
Reflexionsphase |

=  Waéchentlicher Besuch des universitéren Lernortes einer Schulklasse (16
Personen, 9. Jahrgangsstufe, Oberschule)

Phase 4: = |nsgesamt acht Termine zur Durchfiihrung der Unterrichtseinheit

Praxisphase ®  Eine Studentin bzw. ein Student betreut einmalig acht Schiilerinnen und Schiiler
tber einen Zeitraum von drei Zeitstunden

=  Wissenschaftliche Beobachtung der Studierenden durch die Dozierenden

Phase 5: =  Post-Erhebung unmittelbar nach dem Unterrichten im Lehr-Lern-Labor mittels
Reflexionsphase II Repertory-Grid-Interview

Phase 6: ® Analyse-Erhebung auf Grundlage der zuvor gefiihrten Interviews und
Reflexionsphase IlI Unterrichtsbeobachtungen

Abb. 4: Veranstaltungskonzept
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5 Methodik?

Zur Untersuchung der subjektiven Uberzeugungen und deren Modifikation wird die Repertory-
Grid-Methode unter Verwendung eines fur diese Belange entwickelten Pra-Post-Settings (siehe
Abb. 4 & 9) genutzt. Diese Methodik eignet sich speziell dafir, subjektive Sichtweisen von Per-
sonen zu erfassen (vgl. Fromm 1995, S. 7). Kern dieser Methodik ist ein strukturiertes Interview-
verfahren, in welchem von der untersuchten Person verlangt wird auf Grundlage ihrer persénlichen
Erfahrungen und Erwartungen Aussagen Uber Erfahrungszusammenhénge zu tatigen. Diese spe-
zielle Form des Interviews basiert auf der vom Psychologen George A. Kelly entwickelten Theorie
der personlichen Konstrukte und wurde 1955 in seinem Hauptwerk ,,The Psychology of Personal
Constructs* erstmalig publiziert und in den Fachdidaktiken der letzten Jahre vielfach aufgegriffen
(vgl. bspw. Bausch 2015; Meibeyer 1999; Pancratz & Diethelm 2017).

5.1 Theorie der persdnlichen Konstrukte

Die Theorie der personlichen Konstrukte fuRt auf der Annahme, dass es eine rein objektive Wahr-
nehmung der Welt nicht geben kann. Die Wirklichkeit ist zu komplex, um sie vollstandig zu er-
kennen und auch noch rational und objektiv mit ihr umgehen zu kénnen. Kelly behauptet, dass
jeder Mensch sich seine eigene Realitat konstruiert und Ereignisse und Erfahrungen auf eine ganz
eigene Weise betrachtet und interpretiert. Hierbei geht es nicht um die Frage, ob es eine objektive
Realitat unabhangig der subjektiven Interpretation gibt, sondern wie diese subjektiven Versionen
der Wirklichkeit hergestellt werden und welchen mdglichen Strukturen sie zugrunde liegen (vgl.
Fromm 1999, S. 21). Um seine Auffassung tiber den Menschen und seine Denk- und Handlungs-
weisen néher erldutern zu konnen, nutzt er die Metapher des Menschen als Forscher (,,man-the-
scientist™). Aber Kelly spricht hier nicht von einer besonderen Gruppe von Menschen, sondern
verwendet diesen Vergleich, um alle Menschen, in ihrer Art und Weise Dinge zu deuten und ihnen
Sinn zu verleihen, zu charakterisieren. Der Mensch hat das Bedrfnis, Ereignisse vorhersagen und
kontrollieren zu kdnnen (vgl. Kelly 1963, S. 3-5). Dieser implizite Drang tritt nicht um seiner
selbst willen auf, sondern damit der Mensch zukiinftige Geschehnisse antizipieren und auf diese
Weise bestmdglich kontrollieren kann (vgl. Kelly 1963, S. 49). Hieraus ergibt sich ein Prozess
(siehe Abb. 5), der wiederholt durchlaufen wird, bei dem es darum geht eine méglichst hohe Uber-
einstimmung zwischen VVorhersage und Ereignis zu erreichen. Antizipationen, die aufgrund fur die
Situation inadaquater Konstrukte oder Konstruktsysteme getroffen wurden, fiihren zu einer Ande-
rung selbiger (vgl. Bausch 2015, S. 17 f.).

Konstrukte & Konstruktsysteme

Vorhersagen

b
Uberpriifung |« Ereignisse

Abb. 5: Schematische Darstellung des ,,Menschen als Forscher* (Bausch 2015, S. 18)

1 Teile von Abschnitt 5 wurden aus Griinden der sachlichen Notwendigkeit — in Uberarbeiteter Fassung — aus Saathoff (2018) und Saathoff &
Roben (2020) tibernommen.
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Wenn Kelly davon spricht, dass Menschen ihre Realitét konstruieren, also eine eigene, individuelle
Betrachtungsweise der Welt haben, so ist diese subjektive Sichtweise auch Ursache fiir ihr Han-
deln. Catina und Schmitt (1993, S. 15) erlautern diesbeziglich:

,,Der Mensch ist nicht nur reaktiv, sondern auch aktiv, weil die Ursache seines Verhaltens nicht auflerhalb seiner
selbst, sondern in ihm selbst, ndmlich im Konstruktionsprozess zu finden ist; der Mensch selbst ist dieser ProzeR,
dessen Zweck es ist, sich selbst und seine Beziehungen zur Umwelt in einer Weise zu konstruieren, die ihnen
Sinn und Bedeutung gibt.*

Der Prozess des ,,Konstruierens* unterliegt hierbei nicht ausschlieBlich der formalen Logik, son-
dern ist immer auch von Emotionen begleitet (vgl. Catina & Schmitt 1993, S. 13). Er vollzieht sich
durch die aktive individuelle Verarbeitung von Wahrnehmungen. Das grundlegende Prinzip dieser
Verarbeitung basiert auf Unterscheidungen (vgl. Fromm 1999, S. 21). Kelly betitelt diese Unter-
scheidungen als ,,personliche Konstrukte* und beschreibt sie als die Art und Weise, ,,[...] in which
things are construed as being alike and yet different from others* (Kelly 1963, S. 105). Wie bereits
erwéhnt, nutzen Menschen Konstrukte, um ihre undifferenzierte Umwelt zu strukturieren und Er-
eignisse zu antizipieren. Menschen nehmen Unterscheidungen vor, indem Sie Ereignisse und
Dinge anhand selbst gewahlter Aspekte nach Ahnlichkeit und Unahnlichkeit unterscheiden (vgl.
Meibeyer 1999, S. 23). Dieses Vorgehen hat seinen Ursprung in dem von Kelly beschriebenen
Dichotomie-Korollarium (vgl. Kelly 1963, S. 59-64). Dieses besagt, dass sich das Konstruktsys-
tem einer Person aus einer begrenzten Menge dichotomer Konstrukte zusammensetzt (vgl. Ban-
nister & Fransella 1981, S. 14). Nach Kelly speichert der Mensch Wahrnehmungen nicht einfach
ab, sondern setzt sie zueinander in Beziehung. Er ist der Ansicht, dass wir Konstrukte bipolar
ordnen und sie mit einem bejahenden- und einem verneinenden Pol versehen. Dieser Vorgang
geschieht zumeist unbewusst und wird erst bewusst, wenn diese Polaritat expliziert bzw. genannt
wird (vgl. Bannister & Fransella 1981, S. 14).

5.2 Repertory-Grid-Interview

Um diese Beziehungen und ihre Einordnung in das Konstruktsystem zu explizieren, entwickelte
Kelly den Role Construct Repertory Test der im deutschsprachigen Raum oft auch als Repertory-
Grid-Methode, Repertory-Grid-Interview oder Repertory-Grid-Verfahren betitelt wird. GemaR
Kellys Theorie zur Bipolaritat von Konstrukten und deren implizite Handhabe verfolgt die Reper-
tory-Grid-Methode das Grundprinzip, die personlichen Konstrukte auf Grundlage von Unterschei-
dungen mit sprachlichen Bezeichnungen zu versehen und diese bipolar zu strukturieren. Diese
Unterscheidungen werden zwischen zuvor ausgewahlten Erfahrungsgegenstdnden vorgenommen
(vgl. Fromm 1999, S. 24), welche Kelly als sogenannte Elemente bezeichnet. Je nach Untersu-
chungsgegenstand kdnnen dies Personen, Ereignisse, Gegenstande oder beliebig andere Reize
sein, die einen Vergleich ermdglichen (vgl. Meibeyer 1999, S. 43; Scheer 1993, S. 29).

Beim Repertory-Grid-Interview wird mithilfe sogenannter Elemente ein Repertoire (engl.: re-
pertory) an Konstrukten in einem speziellen Raster (engl.: grid) erhoben. Die von Kelly beschrie-
bene und auch in dieser Forschung verwendete Methode zur Konstrukterhebung ist die sogenannte
Triadenmethode. Hierbei werden der Auskunftsperson jeweils drei Elemente (Triade) vorgelegt.
Im Anschluss wird nachgefragt, in welcher Eigenschaft bzw. welchem Merkmal sich zwei dieser
Elemente dhneln und in welcher Eigenschaft bzw. welchem Merkmal sich das dritte Element von
den ersten beiden unterscheidet (vgl. Hemmecke 2012, S. 113). Die Ahnlichkeit der gewahlten
Elemente wird von der Auskunftsperson formuliert und als sogenannter Konstruktpol im Grid ver-
merkt (siehe Abb. 6).
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E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10
Wie ich Meine Die ideale Eine Eine Eine Eine Wie mich Eine Wie mich
A mich als | Wunsch- | Technik- | Lehrkraft, | Person/ | Lehrkraft, | Lehrkraft, | Kommi- | Lehrkraft, | Schiiler/ ~
/ Technik- vorstel- Lehrkraft mit der Lehrkraft, die mich die ein litonen/ mit der -Innen x
Lehrkraft lung einer (ges. ichgut | zuderich | inTechnik | mirunbe- “Innen ich sehen
1-3 sehe Technik- Perspek- auskam auf- unter- liebtes sehen schwer 4-6
Lehrkraft tive) schaue richtet Fach un- auskam
hat terrichtet
hat
KIItISCh et/ 2 2 6 Hinnehmen / abnicken
hinterfragen
[ Trifft voll zu [ Trifft zu | Trifft eher zu [ Trifft ehernichtzu | Trifft nicht zu [ Trifft Uberhaupt nicht zu_|
[ 1 | 2 | 3 4 [ 5 6

Abb. 6: Grid nach Vorlage der ersten Elementtriade

Dieser Schritt wird mit unterschiedlichen Triaden so oft wiederholt, bis die Anzahl der erhobenen
Konstrukte der Anzahl der vorgegebenen Elemente entspricht (siehe Abb. 7).

E1 E2 E3 E4 ES E6 E7 E8 E9 E10
Wie ich Meine Die ideale Eine Eine Eine Eine Wie mich Eine Wie mich
michals | Wunsch- | Technik- | Lehrkraft, | Person/ | Lehrkraft, | Lehrkraft, | Kommi- | Lehrkraft, | Schiler/
/ Technik- vorstel- Lehrkraft mit der Lehrkraft, | die mich die ein litonen/ mit der “Innen x
Lehrkraft lung einer (ges. ich gut 2uderich | in Technik [ mir unbe- _Innen ich sehen
1-3 sehe Technik- Perspek- auskam auf- unter- liebtes sehen schwer 4-6
Lehrkraft tive) schaue richtet Fach un- auskam
hat terrichtet
hat
Kritisch denk
,” e dtaniicm 2 2 6 Hinnehmen / abnicken
hinterfragen
Begeisterungsfahigkeit 1 1 5 Lustlosigkeit
Verénderungs-
; g 2 2 6 Nach Schema F arbeiten
bereitschaft
Profil Ausstrahlung 1 2 4 Anderes Profil
Tech. Unwissen 2 5 2 Tech. Wissen
Themenorientiert 5 3 1 Schiilerorientiert
Tech. Ausstrahl
&c uss ,I_’a ung / 5 2 2 Geringe Umsetzung
Authentizitat
Cool sein / beliebt 1 6 2 Uncool
| Trifft voll zu [ Trifft zu [ Trifft eher zu | Trifftehernichtzu | Trifft nicht zu | Trifft uberhaupt nichtzu |
I 1 I 2 I 3 I 4 I 5 I 6 |

Abb. 7: Grid nach Abschluss der Triadenvorgabe

Wird zu einer Elementtriade kein Konstruktpaar gefunden, so wird sie zu einem spateren Zeitpunkt
erneut vorgelegt. Elemente, zu denen schlussendlich keine Konstrukte erstellt werden, werden
ausgelassen und nicht im Grid vermerkt. Welche Triaden verwendet werden, kann per Zufall durch
Ziehung oder per Vorgabe durch die interviewende Person geschehen. Letztere Vorgehensweise
wurde in dieser Untersuchung angewandt, um eine systematische und auf das Forschungsziel ab-
zielende Kombination von Elementen zu erreichen (vgl. Altstotter-Gleich 1996, S. 77). Als ab-
schlieBender Schritt werden alle Elemente unter Verwendung der zuvor erstellten Konstrukte be-
wertet. Diesbeziiglich wird mit mehrstufigen Ratingskalen gearbeitet, die der untersuchten Person
mehr Freiheiten in der Beurteilung einrdumt und einen besseren Aufschluss liber die Beziehungen
der Elemente erlaubt (vgl. Hemmecke 2012, S. 121; Scheer 1993, S. 33 f.). Hierbei werden die
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Skalenwerte 1 bis 3 dem Konstruktpol (v) und die Werte 4 bis 6 dem Kontrastpol (%) zugeordnet
(siehe Abb. 8).

E1l E2 E3 E4 ES E6 E7 E8 E9 E10
Wie ich Meine Die ideale Eine Eine Eine Eine Wie mich Eine Wie mich
mich als Wunsch- Technik- | Lehrkraft, Person/ Lehrkraft, | Lehrkraft, Kommi- | Lehrkraft, | Schiiler/
f Technik- vorstel- Lehrkraft mit der Lehrkraft, die mich die ein litonen/ mit der “Innen x
Lehrkraft lung einer (ges. ich gut 2uderich | in Technik [ mir unbe- _Innen ich sehen
1-3 sehe Technik- Perspek- auskam auf- unter- liebtes sehen schwer 4-6
Lehrkraft tive) schaue richtet Fach un- auskam
hat terrichtet
hat
Kritisch denk
.” Edctnian/ 2 2 1 2 2 1 4 2 6 3 Hinnehmen / abnicken
hinterfragen
Begeisterungsfahigkeit 1 1 1 2 1 1 5 1 6 2 Lustlosigkeit
Verand; -
Sranderungs 2 2 1 3 2 2 5 2 6 3 Nach Schema F arbeiten
bereitschaft
Profil Ausstrahlung 3 2 1 2 3 2 6 3 6 4 Anderes Profil
Tech. Unwissen 2 5 6 5 5 5] 2 2 1 5 Tech. Wissen
Themenorientiert 4 5 4 4 6 4 3 3 1 3 Schiilerorientiert
Tech. Ausstrahl
i, AU I 5 3 2 3 2 2 5 4 6 3 Geringe Umsetzung
Authentizitat
Cool sein / beliebt 2 1 3 4 1 2 6 3 6 2 Uncool
Trifft voll zu [ Trifft zu [ Trifft eher zu | Trifft ehernichtzu | Trifft nicht zu | Trifft uberhaupt nichtzu_|
1 [ 2 [ 3 [ 4 [ 5 [ 6 |

Abb. 8: Grid nach Bewertung der Elemente

5.3

Auswahl der Elemente

Welche Elemente im Interview Verwendung finden, liegt weitgehend im Ermessen des Untersu-
chenden, es gilt jedoch, folgende Kriterien zu beachten (vgl. Scheer 1993, S. 291.):

Die Elemente missen fir den Untersuchungsbereich reprasentativ sein. Das bedeutet, dass die
Elemente ,,[...] aus dem interessierenden Gegenstandsbereich stammen und (individuell) re-
prasentativ fiir die Grundgesamtheit [...]* (Hemmecke 2012, S. 108) sind.

Elemente sollten einigermalRen homogen sein. Um zu verhindern, dass Verzerrungen entste-
hen, ist es von Vorteil, wenn Elemente von vergleichbarer Qualitat sind. Unter anderem be-
deutet dies, dass Elemente derselben Kategorie miteinander verglichen werden sollten.

Neben diesen Kriterien gibt es unterschiedliche VVorgehensweisen bei der Erhebung (vgl. Altstot-
ter-Gleich 1996, S. 74):

Elemente kdnnen zusammen mit den Probanden entwickelt werden. Vorteil dieses Verfahrens
ist, dass fir den Probanden relevante und bedeutsame Elemente erzeugt werden. Problematisch
ist jedoch, dass kein Vergleich mehrerer Probanden mdglich ist. Auch hat der Untersuchende
keine Sicherheit, dass die gewahlten Elemente den zu interessierenden Gegenstandsbereich
abdecken und die oben genannten Kriterien berticksichtigt werden.

Elemente kdnnen von der untersuchenden Person vorgegeben werden. Diese Erhebungsme-
thode garantiert eine Vergleichbarkeit mehrerer Probanden oder eines Probanden zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten. Nachteil ist, dass Probanden mit unbekannten oder nicht relevanten
Elementen konfrontiert werden kénnten.
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e Eine Mischstrategie aus vorgegebenen und vom Probanden selbst erstellten Elementen.

In der hier vorgestellten Untersuchung wird eine Mischstrategie unter Verwendung sogenannter
Rollenbeschreibungen angewendet. Dies bedeutet, dass die untersuchende Person lediglich Ele-
mentkategorien vorgibt. Diese Elementkategorien werden dann von der Auskunftsperson mit einer
fiir sie bedeutsamen Beschreibung versehen. ,,Die Vorgabe von Kategorien dient dazu, eine mog-
lichst breite Spanne von Elementen aus dem interessierenden Gegenstandsbereich zu bekommen
und damit fiir den Gegenstandsbereich reprasentative Elemente* (Hemmecke 2012, S. 107).

In der Untersuchung verwendete Elemente:

E1: Wie ich mich als Technik-Lehrkraft sehe

E2: Meine Wunschvorstellung einer Technik-Lehrkraft

E3: Die ideale Technik-Lehrkraft (gesellschaftliche Perspektive)
E4: Eine Lehrkraft, mit der ich gut auskam

E5: Eine Person/Lehrkraft, zu der ich aufschaue

E6: Eine Lehrkraft, die mich in Technik unterrichtet hat

E7: Eine Lehrkraft, die ein mir unbeliebtes Fach unterrichtet hat
E8: Wie mich Kommilitoninnen und Kommilitonen sehen

E9: Eine Lehrkraft, mit der ich schwer auskam

E10: Wie mich Schilerinnen und Schiller sehen

Im Folgenden sollen anhand der Kriterien der Reprasentativitat und Homogenitat die Auswahl der
verwendeten Elemente begriindet werden.

Bezogen auf die Reprasentativitat zeigt sich, dass die Elemente aus dem Erfahrungsbereich
des Untersuchungsgegenstandes stammen miissen. Der Untersuchungsgegenstand in dieser Unter-
suchung sind die Lehramtsstudierenden des Faches Technik und ihre Vorstellungen (subjektiven
Theorien):

1. Vom Beruf der Technik-Lehrkraft aus mehrperspektivischer Sicht (eigene Vorstellungen &
gesellschaftliche Vorstellungen).

2. Von sich selbst als Technik-Lehrkraft aus mehrperspektivischer Sicht (Gegenwartsbezug &
Zukunftsbezug).

3. Davon, wie sie glauben von ihren Interaktionspartnern im Unterricht wahrgenommen zu wer-
den.

Die Elemente sollen gewdhrleisten, dass Konstrukte erhoben werden, die Bezug nehmen auf den
genannten Glltigkeitsbereich und diesen addquat abbilden. Dieser Bereich lasst sich weiter ein-
grenzen, indem wir uns anschauen, auf welcher wesentlichen Grundlage subjektive Theorien zum
Unterrichten und zum Lehrerberuf entstehen. Hier zeigt sich, dass Lehrpersonen wesentlich durch
die eigene Schulzeit und den selbst erlebten Unterricht geprégt sind und bereits an dieser Stelle
stabile Vorstellungen wie Lernen funktioniert und wie man unterrichtet erwerben (vgl. Hirsch
2017, S. 13 f.; Reusser & Pauli 2014, S. 645 in Bezug auf Lortie 1975).

Altstotter-Gleich (1996, S. 140) nennt zur weiteren adaquaten Abbildung der Elemente unter-
schiedliche Rollenbeziige, die im Rahmen der Elementauswahl Beruicksichtigung fanden: Rollen
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mit eher expressivem, beziehungsorientierten Charakter, Rollen mit eher instrumentellem, aufga-
benbezogenen Charakter, idealisierte, positive Rollenbezlige und negative Rollenbeziige. Auch
sollten Aspekte der Personenwahrnehmung vertreten sein. Die personliche Vertrautheit von Ele-
menten sorgt indes fur eine individuell bedeutsame Konstrukterhebung.

Bezlglich der Homogenitét der gewahlten Elemente wurden die Elemente und Elementkate-
gorien so gewahlt, dass sich diese im Kontext von Schule, Ausbildung und Lehramtsstudium an-
siedeln, um eine Vergleichbarkeit zu gewéahrleisten. Die rollenbeschreibenden Elemente wurden
in der Analyse des Grids nochmals auf ihre Homogenitét gepruft.

Auf Grundlage der genannten Kriterien wurden die Elemente theoretisch hergeleitet und in
einer 2017 durchgefihrten Pré-Studie (vgl. Saathoff 2018) zusammen mit Studierenden getestet
und nach Sichtung der Ergebnisse fur geeignet empfunden. Die Kriterien und deren Aspekte finden
sich in den gewahlten Elementen wieder, insbesondere durch die Verwendung von rollenbeschrei-
benden Elementen sind wir der Auffassung, den genannten Anforderungen an die Représentativi-
tat und Homogenitét von Elementen gerecht zu werden und fir die untersuchte Person bedeutsame
und fur die Forschung zweckdienliche Konstrukte zu erheben.

5.4 Auswertung

Repertory-Grids lassen sich auf vielfaltige Art auswerten und analysieren (vgl. Bannister &
Fransella 1981; Fromm 1995; Fromm & Paschelke 2013; Raeithel 1993). Neben reinen inhalts-
analytischen Auswertungen finden auch statistische Auswertungsmethoden Anwendung. Generell
gilt, dass Repertory-Grids ,,[...] im Ubergangsbereich von qualitativer zu quantitativer Methodik
angesiedelt [sind] [...]* (Raeithel 1993, S. 42). So basieren Repertory-Grid-Analysen hdufig auf
einer Kombination aus beiden Methodikansétzen. Inhaltsanalytische Erkenntnisse konnen auf
diese Weise quantitativ unterfuttert werden und gewinnen so an Aussagekraft (vgl. Fromm & Pa-
schelke 2013, Kap. 5). Genauso erlangen quantitative Ergebnisse erst durch qualitative Aussagen
einen Sinn (vgl. Raeithel 1993, S. 42).

Um einen Uberblick tiber die in dieser Forschung angewandten Methodikansatze und deren
zeitliche Abfolge zu geben, wird im Folgenden das verwendete Untersuchungssetting grafisch
dargestellt und im Anschluss erlautert:
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Pra-
Erhebung Repertory-Grid-Interview
Post- Repertory-Grid-Interview
Erhebung
Analyse- Analyse der Repertory-

Grid-Interviews

Erhebung

¢ Kommunikative Validierung |

Abb. 9: Untersuchungssetting

Um den Einfluss der InterventionsmalRnahme auf die Vorstellungen der Studierenden zu untersu-
chen, wurde ein Pré-Post-Design mit anknupfender Analyse-Erhebung entwickelt. Die Praxis-
phase besteht im konkreten Unterrichten der Studierenden im Lehr-Lehr-Labor. Um einen Ver-
gleich der Grids zu erhalten, wird das zuvor durchgefuhrte Repertory-Grid-Interview unter
Verwendung derselben Elemente und Konstrukte unmittelbar nach der Praxisphase nochmals
durchgefihrt. Somit kommt es zu einer Neubewertung der Elemente unter Nutzung der in Pré-
Erhebung erstellten Konstrukte. Zusétzlich findet wahrend des Unterrichtens im Lehr-Lern-Labor
eine wissenschaftliche Beobachtung der Studierenden durch die Dozierenden statt. Die in der Be-
obachtung erhobenen Daten dienen der moglichen Verifizierung oder Falsifizierung der Studie-
rendenaussagen in den einzelnen Erhebungsschritten. In der zuletzt stattfindenden Analyse-Erhe-
bung werden die aufbereiteten Resultate der aus Pra- und Post-Erhebung gesammelten Daten der
untersuchten Person prasentiert. Die Analyse-Erhebung ist elementarer Bestandteil des Untersu-
chungssettings, um gezogene Schliisse aus den Grid-Daten seitens der untersuchenden Person zu-
sammen mit der untersuchten Person kommunikativ zu validieren. Insbesondere sollen auf Grund-
lage dieser Erkenntnisse Reflexionsprozesse bei den Studierenden gefordert werden. Ein wichtiges
Ziel dieser Untersuchung ist es, die jeweilige Sichtweise auf den Untersuchungsgegenstand so
darzustellen, dass sowohl die untersuchte als auch die untersuchende Person davon profitieren und
gegebenenfalls neue Erkenntnisse erlangen (vgl. Hemmecke 2012, S. 122).

Zur Aufbereitung der aus Pra- und Post-Erhebung gesammelten Grid-Daten seitens der for-
schenden Person wird hauptséchlich mit zwei Analysemethoden gearbeitet. Im ersten Schritt wer-
den die Grids einer inhaltsanalytischen Inspektion (,,Eyeballing®) unterzogen. ,,Diese Inspektion
kann offen angelegt sein und alle denkbaren Auffélligkeiten betreffen, sie kann aber auch in Ab-
hangigkeit der Fragestellung sehr spezifisch sein [...]* (Fromm & Paschelke 2013, S. Kap. 5). Vor
dem Hintergrund der Zielsetzung, also dem Einfluss von Lehr-Lern-Laboren auf die Professiona-
lisierung Lehramtsstudierender des Faches Technik, werden die Konstrukte begutachtet und ver-
sucht Besonderheiten ausfindig zu machen. Zur Spezifizierung dieser Auffélligkeiten kénnen im
weiteren VVorgehen die Ratings der Konstrukte betrachtet werden, um zu analysieren, wie welche
Konstrukte auf welche Elemente angewendet werden (Fromm & Paschelke 2013, Kap. 5).

Der zweite Schritt zur Aufbereitung der gesammelten Grid-Daten basiert auf dem Vergleich
der Ratings aus den Pra- und Post-Erhebungen. Bei diesem Vorgang werden Unterschiede in den
Bewertungen der Elemente ausfindig gemacht. Diese Auffélligkeiten betreffen vornehmlich den
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Wechsel der Einordnung von Elementen vom Konstrukt- zum Kontrastpol, oder andersrum, zwi-
schen Pré- und Post-Erhebung.

Auf Grundlage der Erkenntnisse aus den zuvor durchgefiihrten Analysemethoden (Inhaltsana-
Iytische Inspektion & Vergleich der Grids) wird ein Analyseleitfaden seitens der untersuchenden
Person erstellt, in dem die vorlaufigen Ergebnisse dokumentiert werden. Dieser wird zusammen
mit der untersuchten Person in der Analyse-Erhebung schrittweise durchgegangen und gepruft, ob
die bis dato gesammelten Erkenntnisse zutreffend sind und welche genaue Bewandtnis sie aufwei-
sen.

6 Ergebnisse

Im Folgenden wird anhand zweier Beispiele einer Auskunftsperson aufgezeigt, inwiefern das
Lehr-Lern-Labor in Kombination mit der Repertory-Grid-Methode und dem zugrundeliegenden
Untersuchungssetting zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden beitragen kann. Den im
Untersuchungsverlauf erhobenen Aussagen der untersuchten Studierenden kommt dabei — wie
oben bereits dargestellt — eine entscheidende Rolle zu.

Betrachten wir vorerst die erstellten Konstrukte der untersuchten Person (siehe Abb. 10), ist
es interessant, dass diese sich zu einem groRen Anteil auf Eigenschaften von Lehrkréften beziehen,
die sich auf zwischenmenschliche Interaktion und Kommunikation beziehen, mit denen eine Lehr-
kraft sich Zugang zu den Schilerinnen und Schiilern er6ffnen kann. Beispiele sind die Konstrukt-
paare ,,Begeisterungsfahigkeit™ und ,,Lustlosigkeit™ oder ,,Technische Ausstrahlung / Authentizi-
tat“ und ,,Geringe Umsetzung“. Auf die Erlduterung dieser Konstruktpaare wird im spéteren
Verlauf dieses Kapitels eingegangen. Diese Zuordnung ist noch keine vollstandige wissenschaft-
liche Kategorisierung, sondern zundchst nur eine wahrgenommene Auffalligkeit in der Interpreta-
tion der bis hierhin gesammelten Resultate der untersuchungsdurchfiihrenden Person in Bezug auf
die erstellten Konstrukte, deren Anwendung im Grid und der getatigten Aussagen. Die auf diese
Weise ausgemachten Besonderheiten dienen als Grundlage, um eventuellen subjektiven Theorien
und zugrundeliegenden Konstruktsystemen der untersuchten Person naher zu kommen und diese
kooperativ zu ergriinden.

Prufen wir Konstrukte und Bewertungen der untersuchten Person in diesem Beispiel (siehe
Abb. 10), fallt auf, dass sie sich selbst als Technik-Lehrkraft (E1) in vielen Konstrukten sehr ahn-
lich zu ihrer eigenen Wunschvorstellung einer Technik-Lehrkraft (E2) bewertet hat. Eine Aus-
nahme stellt das Konstruktpaar ,, Technische Ausstrahlung / Authentizitit™ und ,,Geringe Umset-
zung* dar. Der Konstruktpol ,, Technische Ausstrahlung / Authentizitit™ wird von ihr beschrieben
als die Art und Weise wie eine Lehrkraft es vermag, einem das Gefiihl zu geben, dass sie weil,
wovon sie spricht und es damit schafft, Begeisterung zu wecken. Erstellt wurde dieses Konstrukt
unter Verwendung des Elementes E6 ,,Eine Lehrkraft, die mich in Technik unterrichtet hat*. Die
untersuchte Person erlautert dieses Element folgendermafen:

,»[...] also zum Beispiel bei Herrn (anomysiert), also dem kauft man das einfach ab und wenn man sich so ein
bisschen dafur [die Thematik] interessiert, was man ja tut, wenn man z.B. Technik studiert, dann ist das so cool.
Also der hat so eine Art und Weise, ja die einem das ganz glaubhaft vermittelt irgendwie [...].«

Diese Wirkung auf Schiilerinnen und Schiler lasst sich nattrlich nur schwer verkérpern, wenn
fachliches Hintergrundwissen zur jeweiligen Thematik fehlt oder nur unzureichend vorhanden ist.
Dass dieses Konstruktpaar eng mit dieser Art des Wissens in Verbindung steht, zeigt auch die
Bewertung des Konstruktpaares ,,Technisches Unwissen und ,,Technisches Wissen*, welches
ahnlich bewertet wurde.

JOURNAL OF TECHNICAL EDUCATION BAND 8, 2020, HEFT 1



Der Einfluss der Praxisphase in einem technischen Lehr-Lern-Labor auf die subjektiven Theorien 119

E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10
Wie ich Meine Die ideale Eine Eine Eine Eine Wie mich Eine Wie mich
mich als Wunsch- Technik- | Lehrkraft, Person/ Lehrkraft, | Lehrkraft, Kommi- | Lehrkraft, [ Schiiler/
/ Technik- vorstel- Lehrkraft mit der Lehrkraft, | die mich die ein litonen/ mit der _Ihnen x
Lehrkraft lung einer (ges. ich gut zu der ich | in Technik | mir unbe- Ihnen ich sehen
1-3 sehe Technik- Per.spek- auskam auf- Lfnter- liebtes sehen schwer 4-6
Lehrkraft tive) schaue richtet Fach un- auskam
hat terrichtet
hat
Kritisch denl
ikl el En 2 2 1 2 2 1 4 2 6 3 Hinnehmen / abnicken
hinterfragen
Begeisterungsfahigkeit 1 1 1 2 1 1 5 1 6 2 Lustlosigkeit
Versnd -
SRR 2 2 1 3 2 2 5 2 6 3 Nach Schema F arbeiten
bereitschaft
Profil Ausstrahlung 3 2 1 2 3 2 6 3 6 4 Anderes Profil
Tech. Unwissen 2 5 6 5 5 5 2 2 1 5 Tech. Wissen
Themenorientiert 4 5 4 4 6 4 3 3 1 3 Schiilerorientiert
Tech. Ausstrahl
el AT 5 3 2 3 2 2 5 4 6 3 | Geringe Umsetzung
Authentizitdt
Cool sein / beliebt 2 1 3 4 1 2 6 3 6 2 Uncool
| Trifft voll zu | Trifft zu I Trifft eher zu [ Trifft ehernichtzu | Trifft nicht zu [ Trifft tberhaupt nichtzu_|
I 1 I 2 I 3 I 4 I 5 I 6 I

Abb. 10: Grid mit Fokus auf Konstruktpaare

Beziiglich des Konstruktpaares ,,Technische Ausstrahlung / Authentizitdt* und ,,Geringe Umset-
zung* hat die untersuchte Person sich selbst (E1) dem Kontrastpol zugeordnet, wohingegen bei-
spielsweise die eigene Wunschvorstellung (E2) dem Konstruktpol zugeordnet ist. Angesprochen
auf diese Besonderheit erldutert die auskunftgebene Person:

»l-..] das liegt an [...] mir. Also das liegt daran, dass ich vieles kann [...] also ich kann ein bisschen Musik ein
bisschen Sport und ein bisschen Technik und ich kann ein bisschen von allem was, aber nichts verninftig. Und
deshalb ist das so, weil ich ja in so vielen Pétten rumrihre, kann ich, glaube ich, ganz viele Schiler ansprechen
[...]. Aber dann kann man halt auch nichts richtig gut kdnnen und das habe ich ja beim letzten Mal schon gesagt
ich sehe Technik eher so als Medium sehe.*

Aus den Aussagen der untersuchten Person lasst sich erkennen, dass obwohl sie besagte Eigen-
schaft ,,Technische Ausstrahlung / Authentizitit™ insbesondere bei E3 ,,Die ideale Technik-Lehr-
kraft (gesellschaftliche Perspektive)“, ES ,,Eine Person/Lehrkraft zu der ich aufschaue und E6
,,Bine Lehrkraft, die mich in Technik unterrichtet hat* hoch bewertet hat und diese in ihren Aus-
sagen auch fiir wichtig und bedeutsam erklért, deutet die Bewertung von E1 ,;Wie ich mich selbst
als Technik-Lehrkraft sehe® darauf hin, dass sie diese Eigenschaft selbst nicht in dieser Auspra-
gung hat. Konfrontiert mit dieser aus den Grid-Daten gewonnen Erkenntnis sagte sie:

,[...] also ich stelle mir meinen Beruf spéter nicht so vor, dass ich Automatisierungstechnik unterrichte. Ganz
ehrlich, da wiirden die mich auslachen, weil ich‘s einfach fachlich nicht so kann, aber da auch nicht so eine
zwingende Notwendigkeit sehe, da zu Professionalisierung, weil das nicht mein Schwerpunkt ist sondern dieses
Beziehungsding.*

Diese Aussage zeigt, dass die untersuchte Person hinsichtlich dieses Konstruktes kontrére Vorstel-
lungen bezuglich der Elemente E3, E5 und E6 und sich selbst als Technik-Lehrkraft (E1) aufweist.
Eine Professionalisierung diesbezilglich wird dartber hinaus ausgeschlossen, da sie andere
Schwerpunkte in ihrer Arbeit sieht. Es zeigt sich, dass es mit Hilfe der hier verwendeten Repertory-
Grid-Methodik mdoglich ist, individuelle Sichtweisen von Lehramtsstudierenden zu diagnostizie-
ren.
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Betrachten wir als nachstes den Vergleich der Grids aus Pré- und Post-Erhebung. Hierbei rich-
tet sich der Fokus, dem Untersuchungsziel folgend, auf die Elemente E1 ,,Wie ich mich als Tech-
nik-Lehrkraft sehe®, E2 ,,Meine Wunschvorstellung einer Technik-Lehrkraft und E10 ,,Wie mich
Schilerinnen und Schiiler sehen®.

Zur Erlauterung der Werte:
e Linker Wert = Bewertung aus der Pré-Erhebung.

e Rechter Wert = Bewertung aus der Post-Erhebung.
e Der Vergleichsoperator (Mitte) dient zum Vergleich der Werte.

El E2 E10
Wie ich Meine Wie mich
‘/ mich als | Wunsch- | Schiler/ %4
Technik- | vorstel -Innen
1-3 Lehrkraft | 'UNB&iner | qapen, 4-6
sehe Technik-
Lehrkraft
Kritisch denken / Hinnehmen /
. 2 < 4|12 = 2|3 < 4 i
hinterfragen abnicken
Begeisterungs-
B g . & 1 < 3|1 = 1|2 = 2| Lustlosigkeit
fahigkeit
Veranderungs- Nach Schema F
) 2 < 3|2 = 2|3 > 2 )
bereitschaft arbeiten
Profil Ausstrahlung 3 = 3|2 > 1|4 > 2| AnderesProfil
Tech. Unwissen 2 < 4|5 = 5|5 = 5 |Tech.Wissen
Themenorientiert 4 > 3|5 > 3|3 > 2| Schilerorientiert
Tech. Ausstrahlung / .
L 5 > 413 > 2|3 > 2| Geringe Umsetzung
Authentizitat
Cool sein / beliebt 2 < 3|1 < 2|2 < 3| Uncool
[ Trifft voll zu [ Trifft zu [ Trifft eher zu | Trifft eher nichtzu | Trifft nicht zu [ Trifft iberhauptnichtzu |
| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |

Abb. 11: Vergleich der Grids

Fir den speziell oben dargestellten Fall der Auffalligkeit rund um das Konstruktpaar ,,Technische
Ausstrahlung / Authentizitat” und ,,Geringe Umsetzung* konnte kein groBer Einfluss seitens des
Unterrichtens im Lehr-Lern-Labor ausgemacht werden. Hieraus schlief3t sich, dass es sich um ein
relativ stabiles Konstrukt handelt, welches durch die gemachten Erfahrungen im Lehr-Lern-Labor
keiner Modifikation unterzogen wurde.

Um aufzuzeigen, dass es bedingt durch unterrichtliche Erfahrungen im Lehr-Lern-Labor zu
einer Veranderung von Konstruktbewertungen und damit einhergehenden Modifikationen subjek-
tiver Theorien kommen kann, wird im Folgenden auf die Verdnderung der Bewertung des Kon-
struktpaares ,,Themenorientiert und ,,Schiilerorientiert (siche Abb. 11) eingegangen. Dieses
Konstruktpaar wird hier als Beispiel fir eine solche Modifikation herangezogen, weil es hierzu
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umfangreichen Erlauterungen im Interview gab und sich daran Ergebnisse der Methodik gut nach-
vollziehen lassen. Zur Erlauterung des Konstruktpaares beschreibt die Auskunftsperson bei der
Konstrukterhebung:

»[...] meine Wunschvorstellung einer Technik-Lehrkraft ist [...], dass man da ndmlich auf die Schiler eingeht,
weil nur wenn ich auf die Schiler eingehe und sie da abhole wo sie stehen [...], kann ich auch bei denen was
erreichen und kann ich tiberhaupt bei denen ankommen und sprech iiberhaupt eine Sprache mit denen [...].

Weitere Erlauterungen zum Verstandnis des Konstruktpaares liefert die untersuchte Person in der
Analyse-Erhebung. In dieser zieht sie den Vergleich zur frihkindlichen Bildung und verweist da-
rauf, dass in dieser vermehrt nach dem Prinzip gearbeitet wird, dass weitgehend die Lernenden die
Inhalte bestimmen.

Wie im Grid zu sehen, hat sich die untersuchte Person im Vorfeld sowohl bei E1 , Wie ich
mich als Technik-Lehrkraft sehe* als auch bei E2 ,,Meine Wunschvorstellung einer Technik-Lehr-
kraft“ dem Pol ,,Schiilerorientiert* zugeordnet. Nach der Praxisphase im Lehr-Lern-Labor wurden
die beiden Elemente dem Pol ,,Themenorientiert™ zugeordnet (siche Abb. 11). Als Erklarung fur
die Verdnderung in der Bewertung des Elementes ,,Wie ich mich als Technik-Lehrkraft sehe* er-
lautert die untersuchte Person:

,»[---], weil ich ja gar nicht wirklich auf die Schiler eingehen konnte [...] hier ging es ja einfach darum, ihr misst
den Kasten fertig kriegen [...] und ihr musst aber diese Plexiglasscheibe fertig kriegen [...] da fuhrt kein Weg
dran vorbei, weil sonst habt ihr einfach keine Chance beim nachsten Mal mitzukommen [...]. Aber das ist fir
mich themenorientiert, weil es um diese Plexiglasscheibe geht und da um die Fertigstellung, also um da eine
verniinftige Form zu finden, die realisierbar ist.

Bezliglich der Bewertungsédnderung des Elementes ,,Meine Wunschvorstellung einer Technik-
Lehrkraft” fiihrt sie aus:

»Naja meine Wunschvorstellung ist immer noch sehr schiilerorientiert zu arbeiten, aber manchmal ist dann
Waunsch und Realitat doch glaube ich naja. Ich habe mich da gefragt, wie realistisch das ist, also auch wenn das
‘ne Wunschvorstellung ist, bringen einen rosarote Wolken auch nicht immer weiter, sondern man muss da, glaube
ich, auch ein wenig realistisch bleiben. Ein paar Sachen miissen einfach gemacht werden.*

In diesem speziellen Fall wurde die untersuchte Person durch das Unterrichten im Lehr-Lern-La-
bor mit Unterrichtssituationen konfrontiert, welche sich kontrér zu ihrer urspriinglichen Uberzeu-
gung, wie Unterricht gestaltet sein sollte, verhielt. So lasst sich durch die Beobachtung des Unter-
richtes seitens der Dozierenden bestétigen, dass die untersuchte Person, bedingt durch das
Bestreben das Unterrichtsziel zu erreichen, vom ,,schiilerorientierten Ansatz abgewichen ist, in-
dem sie zu komplexe und damit einhergehende sehr zeitintensive Formen des Werkstiicks von
Schilerinnen und Schilern unterbunden hat.

Dieser ungeplante Unterrichtsverlauf verlangte von der untersuchten Person eine Adaptierung
(Handeln unter Druck) ihrer urspriinglich vorgesehenen Handlungsabsichten (Schulerorientie-
rung), die letztlich dazu flihrte ihre eigene Wunschvorstellung (E2) anzupassen und zu veréndern.

Verstehen wir subjektive Theorien als ,,[...] Uberzeugung, [die] maBgeblich fiir das Verstind-
nis, wie Unterricht funktioniert, verantwortlich sind* (Hilzensauer 2017, S. 61), lasst sich in An-
betracht der Aussagen seitens der untersuchten Person festhalten, dass es zu einer Anpassung die-
ser Uberzeugung durch den Einfluss des Lehr-Lern-Labors und der Unterstiitzung des Repertory-
Grid-Interviews und dessen Auswertung gekommen ist. Die Uberzeugung, sehr schiilerorientiert
zu unterrichten, zeigte sich also als wenig tiberdauernd.

Durch die Offenlegung und explizite Auseinandersetzung mit dieser Erfahrung kann diese in
Zukunft bewusster wahrgenommen und auf diese Weise weiterhin ,,[...] kritisch betrachtet, wei-
tergegeben oder im Fall der Inaddquatheit auch verdndert werden* (Hemmecke 2012, S. 32).
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7 Zusammenfassung und Diskussion

Ist das beschriebene Verfahren geeignet, im Studium Reflexionsprozesse anzuregen, welche die
Entwicklung hin zu einer professionellen Lehrkraft befordern? An einem Beispiel haben wir zei-
gen konnen, dass es das Verfahren erlaubt, Aussagen zu generieren, die dem Dozenten ublicher-
weise nicht direkt mitgeteilt werden wirden, weil der Effekt der sozialen Erwiinschtheit natirlich
auch im Seminar eine groRe Rolle spielt. AuRerdem ist ersichtlich, dass den Befragten viele sub-
jektive Theorien unbewusst sind. Die Methodik erlaubt es aber tatséchlich, Gber eine Herange-
hensweise, welche mit der bekannteren Strukturlegetechnik (vgl. Groeben et al. 1988) vergleich-
bar ist, wéhrend eines Interviews Produkte zu erzeugen (die Grids), in die subjektive Theorien
eingehen, welche durch eine gezielte Befragung expliziert werden kénnen. Selbstreflexionspro-
zesse konnten auf diese Weise gefordert werden. Es l&sst sich seitens der Studierenden von einer
positiven Entwicklung hin zu einer professionellen Lehrkraft sprechen.

Subjektive Theorien werden als relativ stabil beschrieben, obgleich sie durch Erfahrung ver-
anderbar sind. Zwar l&sst sich im Rahmen dieser Forschung sagen, dass es aufgrund der in ein
reflexionsforderndes Setting integrierten Praxiserfahrung im Lehr-Lern-Labor zu einer Verénde-
rung in den Konstrukten von Studierenden kommt und sich diese sowohl im Grid, als auch in den
getatigten Aussagen replizieren lassen. Dennoch kann keine Aussage zu den langfristigen Effekten
dieser Intervention auf die als stabil geltenden subjektiven Theorien getatigt werden.

Subjektive Theorien entstehen durch Erfahrung und sind gleichwohl durch Erfahrung verén-
derbar. Auf Grundlage dieser Uberlegungen sollte es Aufgabe der Lehramtsausbildung sein, an-
gehenden Lehrkréaften, mdglichst viele und vor allem in reflexionsférdernde Malinahmen einge-
bettete Erfahrungsgelegenheiten zu bieten. Das in dieser Untersuchung entwickelte Setting soll an
dieser Stelle einen Beitrag leisten, auch wenn festgehalten werden muss, dass die Durchfiihrung
mit erheblichem Aufwand seitens der Dozierenden verbunden ist. In einem weiteren Schritt soll
versucht werden, das Verfahren zu verschlanken, Prozesse und Verfahrensweisen zu optimieren,
um ein flir die universitidre Lehramtsausbildung ,,alltagstaugliches* Instrument zu entwickeln.

Im Beisein der urspriinglich formulierten Ziele dieser Forschung, konnten wir zudem Erkennt-
nisse sammeln, die es ermdéglichen die eigene Lehre zu reflektieren und Optimierungsmanahmen
auszuarbeiten. Auch wenn die auf die Automatisierungstechnik bezugnehmenden Aussagen (siehe
Kap. 6) der untersuchten Person nicht von uns geteilt werden, so ergeben sich aus diesen Erkennt-
nissen doch ungewohnt tiefe Einblicke in das Empfinden von Studierenden bzgl. von uns fur wich-
tig erachteten Unterrichtsinhalten. Fir die Weiterentwicklung des Moduls (Automatisierungstech-
nik) wird deutlich, dass wir ein grundlegendes Bewusstsein flr die Bedeutung von Lehrinhalten,
die von uns als selbstverstandlich angenommen werden, schaffen miissen.

Der Fokus dieses Forschungsvorhabens liegt auf der Auswertung der gefiihrten Interviews und
deren individuelle Analyse. Fir die nachfolgenden Untersuchungen soll basierend auf den explo-
rativen Erkenntnissen versucht werden ein Untersuchungsdesign zu entwickeln, um magliche Be-
einflussungen der subjektiven Theorien durch Praxisphasen im Lehr-Lern-Labor anhand einer gro-
Reren Stichprobe zu quantifizieren.
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