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Iris Winkler & Anna Seeber

FACETTEN LITERATURDIDAKTISCHER KOMPETENZ
BEI DEUTSCHSTUDIERENDEN VOR UND NACH DEM
PRAXISSEMESTER

EINE INTERVENTIONSSTUDIE ZUR WIRKSAMKEIT
VIDEOBASIERTER LERNBEGLEITUNG

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt literaturdidaktische Ergebnisse aus dem Projekt ,,Onlinebasiertes Videofeed-
back im Praxissemester (OVID-PRAX) vor. Es handelt sich um eine quasi-experimentelle
Interventionsstudie. Deutschstudierende im Praxissemester erhielten Feedback zu eigenem
Unterricht, der in Videoausschnitten (IG1, ,,Video“, N = 38) oder Hospitationsprotokollen
(IG2, ,, Text*, N = 40) dokumentiert wurde. Das Feedback wurde von Mitstudierenden sowie
von Lehrenden der Deutschdidaktik iiber ein Onlinetool gegeben. Der inhaltliche Schwerpunkt
der Intervention lag auf dem lernforderlichen Umgang mit Schiilerantworten im Literaturun-
terricht. Die Studie untersucht, inwieweit sich die Qualitdt des Umgangs mit Schiilerantworten
bei den Interventionsgruppen und der Kontrollgruppe (N = 49) verdndert hat. Zur Erhebung
des Lernfortschritts wurde ein selbst entwickelter Test eingesetzt, der eine handlungsnahe
Anforderungssituation simuliert. Die Ergebnisse zeigen hinsichtlich der Einschdtzung von
Schiilervoraussetzungen einen signifikanten Interaktionseffekt zugunsten der Videogruppe.
Dartiber hinaus treten signifikante Zeiteffekte bei der Einschitzung von Textanforderungen
und Schiilerantworten auf.

Abstract

This article presents results of the project ,,Online-based video feedback in teaching
practicum® (OVID-PRAX). It is a quasi-experimental intervention study. Preservice teachers
studying German (L1) received feedback on their own teaching, which was videotaped (IG1,
,»Video®, N =38) or documented by observation protocols (I1G2, ,, Text*, N =40). The feedback
was given by fellow students and by experts via an online tool. In the intervention, the
preservice teachers received an input on dealing with student responses in a supportive way.
The study examines the extent to which the quality of handling student responses has changed
in the intervention groups and the control group (N = 49). A self-developed test was used to
assess the learning progress. The results show significant interaction with advantage for the
video group regarding the assessment of students’ relevant prior knowledge. Moreover, there
are significant time effects concerning the assessment of text requirements and student
responses.
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1. Einleitung

In den meisten deutschen Bundesldandern wurden in den letzten Jahren Praxissemes-
ter in der ersten Phase der Lehrerbildung eingefiihrt (Groschner/Hascher 2019).
Mit Blick auf den Lernertrag dieser Langzeitpraktika zeigt sich insgesamt ein
gemischtes Bild (z.B. Konig/Rothland 2018), wobei sich die Qualitit der Lern-
begleitung als besonders bedeutsam erweist (Hascher 2014: 554f.; Groschner/
Hascher 2019). Nach wie vor fehlen Studien, die Kompetenzentwicklungen im
Praxissemester statt iber Selbsteinschitzungen der Studierenden mit objektiveren
Methoden erfassen und in Interventionssettings die Wirksamkeit der Lernbe-
gleitung untersuchen (Groschner/Hascher 2019: 660).

Dieser Forschungsliicke widmet sich das Projekt ,,Onlinebasiertes Videofeedback
im Praxissemester (OVID-PRAX) (Groschner et al. 2019), das in Kooperation von
Fachdidaktik Deutsch und Erziehungswissenschaften an der Universitit Jena durch-
gefithrt und vom BMBF in der Linie ,,Digitale Hochschulbildung® gefordert wurde.
In einer quasi-experimentellen Interventionsstudie wurde untersucht, wie Feed-
back, das Praxissemesterstudierende in einer onlinebasierten Lernumgebung auf
selbst durchgefiihrten Unterricht erhielten und sich wechselseitig gaben, auf Lern-
prozesse und Lernergebnisse der Studierenden in den Doménen Erziehungswissen-
schaft und Literaturdidaktik wirkt. Der inhaltliche Fokus bei der Intervention und
der Erhebung der Lernergebnisse lag auf dem lernférderlichen Umgang mit Schii-
lerantworten. Der vorliegende Beitrag préisentiert zentrale literaturdidaktische
Befunde zu den Lernergebnissen der Deutschstudierenden. Er stellt aulerdem ein
neu entwickeltes Instrument zur Erhebung literaturdidaktischer Kompetenzfacetten
VOr.

2. Theoretischer Hintergrund
2.1 Praxisphasen in der ersten Phase der Lehrerbildung

Praxisphasen in der ersten Phase der Lehrerbildung lassen sich in Ankniipfung an
Helmke (2014) als Angebots-Nutzungs-Struktur betrachten. Im Angebot unter-
scheiden sich Langzeitpraktika u.a. im Hinblick auf ihre Verortung im Studienver-
lauf, Begleitstrukturen (Groschner et al. 2015) sowie Voraussetzungen der Begleit-
personen an Schule und Hochschule (Groschner/Hascher 2019). Der Qualitat der
Begleitung scheint hinsichtlich des Lernertrags besondere Bedeutung zuzukommen
(Hascher 2014: 554f.; Groschner/Hascher 2019). In Bezug auf Wirkungen der
Lernbegleitung fehlt es bislang an Interventionsstudien, die iiber die Erhebung von
Selbsteinschdtzungen der Studierenden hinausgehen (Grdschner/Hascher 2019:
660). Der Lernertrag von Langzeitpraktika im Lehramtsstudium wird in der
Forschung differenziert bis skeptisch gesehen. So bilanzieren Konig und Rothland
(2018: 45), dass Prozesse der Berufssozialisation, v.a. die Anpassung an die be-
stehende Praxis, bedeutsamer sind als die Qualifizierungsfunktion des Praxis-
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semesters. Aus deutschdidaktischer Sicht bestdtigen sich diese Beobachtungen zu
Praxisphasen, wurden bislang aber eher grundsitzlich und systembezogen themati-
siert (Winkler 2019). Empirische Studien zu Wirkungen des Praxissemesters aus
Perspektive der Deutschdidaktik liegen bisher nicht vor.

2.2 Peer-Coaching, Video-Feedback, onlinebasierte Lernumgebungen

Peer-Coaching und onlinebasiertes Video-Feedback gelten als vielversprechende
Lerngelegenheiten im Praktikum. Untersucht wurden in verschiedenen Settings
u.a. Wirkungen auf die Zufriedenheit mit der jeweiligen Lernumgebung, emotio-
nale Kompetenzfacetten, die Unterrichtswahrnehmung, die Qualitit von Peer-Feed-
back und Selbstreflexion sowie das Unterrichtshandeln (u.a. Lee/Wu 2006; Lu
2010; So 2012; Kleinknecht/Groschner 2016). Studien dazu, inwiefern Wissens-
bestdnde (iiber Selbsteinschitzungen hinaus) durch die genannten Formen der Lern-
begleitung verdndert werden, liegen nicht vor. Fiir den vorliegenden Beitrag, der
Wirkungen angeleiteten Online-Peer-Feedbacks auf fachdidaktische Kompetenz-
facetten in den Blick nimmt, sind in den vorhandenen Studien vor allem Aspekte
interessant, die einerseits forderliche Merkmale der Lernumgebung als Angebot
und andererseits Effekte auf die Wahrnehmung von Unterrichtsmerkmalen bzw. die
Feedbackqualitét betreffen.

Was Merkmale der Lernumgebung betrifft, werden die flexible Verfiigbarkeit von
Unterrichtsvideos in Online-Tools und die verbesserte Moglichkeit, am Beispiel der
Peers zu lernen, als vorteilhaft erlebt (Lee/ Wu 2006; So 2012). In Bezug auf online-
basiertes Video-Feedback unter Peers kommen sowohl So (2012) als auch Klein-
knecht und Groschner (2016: 53f.) zu dem Schluss, dass strukturierende Hinweise
zur Wahrnehmung von Unterrichtsmerkmalen mit Blick auf die Qualitit von Feed-
back und Selbstreflexion bedeutsam sind. Die Interventionsstudie von Kleinknecht
und Groschner (2016) arbeitet mit Video-Peer-Feedback in einer onlinebasierten
Lernumgebung, die Modell fiir das Projekt OVID-PRAX war (Groschner et al.
2019).

2.3 Facetten fachdidaktischer Kompetenz

Im Projekt OVID-PRAX wird fachdidaktisches Wissen als Teil professioneller
Kompetenz betrachtet. Damit schlieit das Projekt an prominente Kompetenz-
modelle in der Forschung zu (angehenden) Lehrpersonen an, so die Modelle von
COACTIV (Baumert/Kunter 2011a), TEDS-M (Déhrmann et al. 2010) und TEDS-
LT (Blomeke 2011) sowie FALKO (Krauss et al. 2017). Diese Modelle gehen kon-
zeptionell auf Shulman (1986 u. 1987) zuriick.' In den genannten Studien werden

1 Die genannten Kompetenzmodelle kdnnen als generisch betrachtet werden. Den generischen
Ansatz erldutern bspw. Baumert und Kunter (2011a: 29—-33). An TEDS-LT und FALKO waren
die Fachdidaktik Deutsch beteiligt und (angehende) Deutschlehrkrifte mit im Fokus der Unter-
suchungen (Bremerich-Vos/Dadmmer 2013; Pissarek/Schilcher 2017).
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iiberwiegend drei Facetten fachdidaktischen Wissens unterschieden: Wissen iiber
das Potenzial von Aufgaben, Wissen liber fachinhaltsbezogene Schiilervorstellun-
gen, Wissen iiber geeignete Erkldrungen und Reprisentationen (Baumert/Kunter
2011a: 37f.; Dohrmann et al. 2010: 175; Krauss et al. 2017: 28). Fiir das Fach
Deutsch wird in FALKO die Potenzial-Facette spezifiziert als Wissen iiber das
(Lern-)Potenzial von Texten (Pissarek/Schilcher 2017: 78). TEDS-M macht neben
diesen drei genannten Wissensfacetten die Relevanz interaktionsbezogenen Wis-
sens stark und hebt diesbeziiglich die Analyse von und Riickmeldungen zu Schiiler-
antworten hervor (D6hrmann et al. 2010: 175f.).

TEDS-M und TEDS-LT unterscheiden Facetten fachdidaktischen Wissens nicht nur
nach inhaltlichen Teilanforderungen, sondern auch nach der Art kognitiver Operati-
onen, die beim Umgang mit Wissen auftreten konnen. Die u. a. unter Riickgriff auf
Anderson und Krathwohl (2001) vorgenommene Unterscheidung differenziert Ken-
nen/Erinnern/Abrufen, Verstehen/Anwenden, Begriinden/Bewerten/Kreieren
und verkniipft diese Operationen mit inhaltlichen Wissensbereichen zu einer zwei-
dimensionalen Matrix (Blomeke 2011: 15f.; Déhrmann et al. 2010: 172f.).

Fachdidaktisches Wissen ldsst sich empirisch von Fachwissen unterscheiden, ohne
disjunkt zum Fachwissen zu sein. Baumert/Kunter (2011b) legen mit Blick auf die
Befunde von COACTIV, d.h. in Bezug auf die professionelle Kompetenz von
Mathematiklehrkraften, dar, dass Fachwissen ,,den Entwicklungsraum des fachdi-
daktischen Wissens* (ebd.: 185) festlegt. Fachwissen bildet demnach die Basis, auf
der sich fachdidaktisches Wissen erst entfalten kann. Fiir das Fach Deutsch ist das
Verhéltnis von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen Gegenstand vertiefender
Untersuchungen (Bremerich-Vos et al. 2019). Fachdidaktisches Wissen hat sich in
COACTTLY, also fiir den Mathematikunterricht, empirisch als Pradiktor fiir Lerner-
gebnisse der Schiilerinnen und Schiiler und die Unterrichtsqualitét erwiesen (ebd.:
182—184). Fachwissen und fachdidaktisches Wissen von Lehrpersonen sind ausbil-
dungsabhéngig (ebd.: 185). Letzteres zeigen Studien auch fiir das Fach Deutsch;
d.h. Studierende und Absolvierende des Ausbildungsgangs fiir das Gymnasium
haben Wissensvorteile im Vergleich zu (angehenden) Lehrpersonen anderer
Schulformen (Bremerich-Vos/Ddammer 2013: 69; Bremerich-Vos et al. 2019: 167,
Pissarek/Schilcher 2017: 95). Die professionelle Kompetenz von Referendarinnen
und Referendaren des Faches Deutsch wird im Projekt PlanvoLL-D untersucht.
Neben der Analyse schriftlicher Unterrichtsplanungen zu Hospitationsstunden
(Konig et al. 2020) wurde fachdidaktisches, fachwissenschaftliches und padagogi-
sches Wissen in einem Papier-und-Bleistift-Test erhoben (Bremerich-Vos et al.
2019). Fachdidaktisches und fachwissenschaftliches Wissen fallen im Test geringer
aus als aus normativer Perspektive erwartbar, d.h. der Test ist ,,in der Tendenz zu
schwierig® (ebd.: 167). In den Unterrichtsplanungen zeigen sich mehr allgemeine
als fach- bzw. inhaltsspezifische Planungsentscheidungen (Konig et al. 2020: 141 u.
143f.), was fiir eine vergleichsweise hohere Schwierigkeit der Einbeziehung von
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Fachspezifika bei der Bewiltigung unterrichtsbezogener Anforderungssituationen
spricht.

Was das teilweise unscharf bleibende Verhiltnis von Wissen als Disposition und
Wissen, das in Anwendungssituationen wirksam wird (zusammenfassend Neuweg
2014), betrifft, haben Blomeke et al. (2015) einen Vorschlag zur Klirung vorgelegt.
Sie modellieren Kompetenz als Kontinuum. Entlang diesem Kontinuum werden
situationsentbunden vorliegende Dispositionen (Kognitionen, Motivationen) auf
der einen Seite und Performanz in Situationen auf der anderen Seite verbunden
durch situationsbezogene Verarbeitungsprozesse des Wahrnehmens, Interpretierens
und Entscheidens (Blomeke et al. 2015: 7). Auf Basis dieses Modells ist anzuneh-
men, dass professionsbezogenes Wissen (verstanden als kognitive Disposition) das
Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden in Situationen mit beeinflusst und
dariiber beobachtbares Handeln im Unterricht sowie darauf bezogene Planungs-
und Reflexionsprozesse tangiert (Krauss et al. 2017: 38; Gess-Newsome et al. 2019:
959).

In OVID-PRAX stiitzen wir uns auf das Modell von Kompetenz als Kontinuum,
wenn wir annehmen, dass das Feedbackgeben zu fremdem Unterricht fachdidakti-
sche Kompetenz fordert; denn es erfordert auf fachdidaktischem Wissen basieren-
des Wahrnehmen und Interpretieren von Unterrichtssituationen. Die situations-
bezogene Schlussfolgerung (als Entscheidung) miindet beim Feedbackgeben in
Performanz, und zwar bei der Formulierung der entsprechenden Riickmeldung.
Diese Modellierung korrespondiert mit dem Vorschlag von Heins und Zabka (2019:
907), die neben dem Handeln im Unterricht auch AuBerungen iiber Unterricht als
Performanz betrachten, in der sich situationsbezogene mentale Prozesse widerspie-
geln. Feedbackgeben geschieht losgeldst vom Druck zu spontanem Verarbeiten und
Handeln im Unterricht. Heins und Zabka (2019) legen aus theoretischer Perspektive
dar, dass derartige situationsbezogene, aber druckentlastete Verarbeitungsprozesse
das Potenzial haben, im reflektierenden Modus stattzufinden und so — anders als der
spontane Abruf von Routinen beim Handeln unter Druck — zu einem Zugewinn an
Wissen beizutragen.

2.4 Lernforderlicher Umgang mit Schiilerantworten im
Literaturunterricht

Als abhéngige Variable steht in der Interventionsstudie OVID-PRAX das Wissen
der Lehramtsstudierenden tiber den lernférderlichen Umgang mit Schiilerantworten
im Zentrum der Untersuchung. Diese Schwerpunktsetzung ermdglicht inhaltliche
Ankniipfung zwischen der Erziehungswissenschaft und der Fachdidaktik Deutsch.
Gleichzeitig deuten empirische Befunde darauf hin, dass die Art und Weise, wie eine
Lehrperson mit Schiilerantworten umgeht, Einfluss auf den Lernfortschritt der
Lernenden nimmt (z. B. Kim/Wilkinson 2019).
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Seitens der Deutschdidaktik gehen wir davon aus, dass Schiilerantworten im Unter-
richtsprozess von — miindlich oder schriftlich prasentierten — Lernaufgaben initiiert
werden. Lernaufgaben betrachten wir als Steuerungsinstrumente, die in Bezug auf
ein didaktisches Ziel und in einem bestimmten Unterrichtszusammenhang
zwischen Lerngegenstand und Lernenden vermitteln (Winkler 2018). Bei der Aus-
wahl und Konstruktion von lernforderlichen Aufgaben miissen Lehrpersonen nicht
nur den Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung selbst einschitzen konnen, son-
dern zudem ftiber ein fundiertes Verstindnis des Unterrichtsgegenstandes und iiber
Kenntnisse der aufgaben- und gegenstandsspezifischen Schiilervoraussetzungen
verfiigen.

Im Unterrichtsprozess sind aufgabenbezogene Schiilerantworten stets in Relation
zu den Anforderungen der Aufgabe und zu den aufgerufenen Fachinhalten zu set-
zen. Vor dem jeweiligen fachlichen Hintergrund (Textmerkmale, Aufgabenmerk-
male) ist seitens der Lehrperson also situationsspezifisches Wahrnehmen und Inter-
pretieren der Schiilerantworten sowie schlussfolgernd das flexible Aufgreifen der
jeweiligen Schiilerantwort gefordert. Dabei ist zusétzlich Wissen iiber das Fiihren
lernférderlicher Unterrichtsgespriche (z.B. Kim/Wilkinson 2019; Zabka 2015)
sowie Wissen iiber lernforderliches Feedback gefragt (Hattie/ Timperley 2007).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass in den lernfoérderlichen Umgang mit
Schiilerantworten eine Reihe von Facetten einflieBen, die allgemein als konstitutiv
fiir fachdidaktisches Wissen betrachtet werden (siche Abschnitt 2.3). Lernforderli-
cher Umgang mit Schiilerantworten basiert auf Kenntnissen sowohl zur Einschit-
zung von Schiilerantworten zu bestimmten Aufgabenstellungen als auch zur Formu-
lierung individueller Riickmeldungen zu diesen AuBerungen. Der lernforderliche
Umgang mit Schiilerantworten zu Aufgabenstellungen setzt die Einschétzung der
Aufgabenanforderungen (Textmerkmale, aufgabenrelevante Schiilervoraussetzun-
gen, Aufgabenmerkmale i.e.S.) voraus. Abb. 1 zeigt im Zusammenspiel die
genannten Facetten lernforderlichen Umgangs mit Schiilerantworten, wie sie in
OVID-PRAX aus literaturdidaktischer Sicht zugrunde gelegt wurden.

Formulierung lernforderlicher
Riickmeldungen

Einschitzung von
Aufgabenanforderungen
Textanforderungen, Einschiitzung von
aufgabenrelevante Schiilerantworten
Schiilervoraussetzungen,
Aufgabenmerkmale i. e. S.

Abb. 1 Facetten lernforderlichen Umgangs mit Schiilerantworten
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3. Zielsetzung und Hypothesen

In Bezug auf die Lernergebnisse der teilnehmenden Studierenden war aus Sicht der

Fachdidaktik Deutsch folgende Forschungsfrage leitend:
Inwieweit verdndert sich die Qualitdt des lernforderlichen Umgangs mit Schii-
lerantworten bei Lehramtsstudierenden des Fachs Deutsch in den Interventions-
gruppen (IG, und IG,) im Vergleich zur Kontrollgruppe (KG) vom Beginn zum
Ende des Praxissemesters?

Es wurde angenommen,

(1) dass beide IGs nach dem Praxissemester liber mehr Wissen in Bezug auf den
Umgang mit Schiilerantworten verfiigen als die KG und

(2) dass die IG, (onlinebasiertes Video-Feedback) nach dem Praxissemester iliber
mehr Wissen in Bezug auf den Umgang mit Schiilerantworten verfiigt als die IG,
(online- und textbasiertes’ Feedback).

Die erste Annahme resultiert daraus, dass in beiden Interventionsgruppen die Lern-
begleitung intensiviert wurde (s.u., 4.2): Beim Geben und Empfangen von Feed-
back waren die Studierenden angehalten, fachdidaktisches Wissen zum Umgang
mit Schiilerantworten in Bezug auf Unterricht im Praxissemester anzuwenden (s. 0.,
2.3). Das im Vergleich zu den Kontrollgruppen ausgebaute Lernangebot bot also
mehr Moglichkeiten zur Rekapitulation und Nutzung der in den Seminarsitzungen
adressierten Wissensbestiande. Zusétzliche Vorteile fir die Videogruppe werden
angenommen, da mittels Videos Unterrichtssituationen umfassender und anschau-
licher dokumentiert werden konnen als durch spontane Mitschriften. Auf der Basis
der reichhaltigeren Dokumentation kann auch eine breitere Wissensanwendung im
Rahmen der Unterrichtsreflexion beim Feedbackgeben und -nehmen erfolgen.

4. Methode
4.1 Stichprobe

Die Intervention wurde in drei aufeinanderfolgenden Semestern (WiSe 17/18 bis
WiSe 18/19) je wihrend des Praxissemesters an der Universitit Jena durchgefiihrt.
Das Praxissemester wird im 5. oder 6. Semester absolviert und dauert fiinf Monate.
Wachentlich verbringen die Studierenden vier Tage an ihrer Praktikumsschule und
einen Tag an der Universitdt zum Besuch von Begleitveranstaltungen. Die fach-
didaktischen und erziehungswissenschaftlichen Begleitseminare finden im 14-tagi-
gen Wechsel statt. Das deutschdidaktische Begleitseminar ist das zweite von insge-
samt flinf deutschdidaktischen Modulen des Lehramtsstudiums. Seine Inhalte und
damit die Intervention (s. u., 4.2) bauen auf Vorkenntnissen aus dem deutschdidakti-
schen Einfithrungsmodul auf.

2 In der sog. ,, Text“-Gruppe (IG,) bezog sich das Online-Feedback auf Unterrichtsmitschriften
von begleitenden Lehrpersonen oder Mitstudierenden (s.u., 4.2).
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In den Semestern des Erhebungszeitraums wurden vor (t;) und nach (t,) dem Praxis-
semester insgesamt 139 Studierende mit dem Fach Deutsch in den obligatorischen
Begleitseminaren schriftlich befragt. Es handelt sich um eine Vollerhebung. Teil-
nehmende, die im jeweiligen Semester keine Praktikumsschule besuchten, wurden
aus der Stichprobe ausgeschlossen. Fiir die Auswertung liegen demnach Daten von
insgesamt N = 127 Praxissemesterstudierenden vor (Tab.1).

Fiir die quasi-experimentelle Studie wurden die Studierenden randomisiert drei
Gruppen zugeteilt. Zwischen den drei Gruppen zeigten sich zu Beginn der Interven-
tion (t,) keine signifikanten Unterschiede in der Bearbeitung des Erhebungsinstru-
ments, und zwar nach beiden angewandten Auswertungsverfahren (s.u., 4.3.3).
Die Intervention (s.u., 4.2) unterschied sich hinsichtlich des Mediums der Lernbe-
gleitung. In der ersten Interventionsgruppe wurde eine videobasierte (Ny;ge, = 38)
und in der zweiten Gruppe eine textbasierte (N, = 40) Variante umgesetzt. Die
Kontrollgruppe, in der weder video- noch textbasierte Lernbegleitung angeboten
wurde, umfasst Ng = 49 Studierende.

Tab. 1 Ubersicht iiber die Stichprobe

Geschlecht
mdnnlich weiblich k. A.
35% 57% 8%
Angestrebte Schulform
Regelschule Gymnasium k.A.
9% 80% 11%
Untersuchungsgruppen
1G, (Video) 1G, (Text) KG
NVidco =38 NTcxt =40 NKG =49

4.2 Inhalt und Durchfiihrung der Intervention

In der deutschdidaktischen Begleitveranstaltung zum Praxissemester wurden in den
Interventionsgruppen und der Kontrollgruppe Aspekte des lernforderlichen
Umgangs mit Schiilerantworten im Literaturunterricht (s.o., 2.4) thematisiert. In
einer achtstiindigen Blockveranstaltung und einer weiteren zweistiindigen Seminar-
sitzung zum Auftakt des Praxissemesters wurde mit allen teilnehmenden Studieren-
den an einem Beispiel die Planung einer Literaturstunde (Sachanalyse eines
epischen Kurztextes, Antizipation von Schiilervoraussetzungen, Zielformulierung,
Aufgabenauswahl/-konstruktion) durchlaufen und dabei relevante fachdidaktische
Wissensbestinde wiederholt. Auf der Basis ausgewédhlter Unterrichtsbeispiele, die
teils als Transkripte und teils als Videoausschnitte vorlagen, wurden fachdidakti-
sche Kriterien lernforderlichen Umgangs mit Schiilerantworten erarbeitet und fiir
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die Unterrichtsreflexion angewendet. Auf diesen Auftakt-Block folgten vierzehnté-
gig Begleitseminar-Sitzungen (je 90 Min.), in denen ein breiteres Spektrum
deutschdidaktischer Themen behandelt und in Beziehung zu den Praxissemesterer-
fahrungen der Studierenden gesetzt wurde. Aufgabenstellungen einschlieBlich
Schiilerantworten wurden dabei wiederholt thematisiert. Die Begleitseminare
waren also fiir alle Gruppen gleich gestaltet. Die iibliche universitire Praxissemes-
terbegleitung besteht ausschlielich in Seminaren (s.o0., 4.1).
Der Unterschied zwischen den Lernangeboten fiir Kontroll- und Interventions-
gruppen liegt darin, dass in den Interventionsgruppen die Lernbegleitung zusitzlich
intensiviert wurde. Diese Intensivierung bestand darin, dass die Studierenden von
Peers und Lehrenden der Deutschdidaktik iiber ein moodlebasiertes Online-Tool
Feedback zu eigenem Unterricht erhielten. In I1G; bezog sich das Feedback auf
Videoausschnitte eigenen Unterrichts. In 1G, fuite das Feedback auf Hospita-
tionsprotokollen (Unterrichtsmitschriften), die Mitstudierende oder begleitende
Lehrpersonen angefertigt hatten (Groschner et al. 2019). Die Qualitdt der Hospita-
tionsprotokolle war trotz Vorgabe einer einheitlichen Maske divers; sie reichte von
anndhernd wortlichen Mitschriften von Unterrichtsgesprachen bis zu eher groben
Stichpunktsammlungen, wobei wortliche Mitschriften die Ausnahme bildeten.
Neben den ausgewihlten Ausschnitten eigenen Unterrichts (Video oder Textdoku-
mentation) wurden von den Studierenden die zugrunde liegenden Planungsunter-
lagen online zur Verfiigung gestellt. Die Studierenden wurden vorab dartiber infor-
miert, dass sich Selbst- und Fremdreflexion auf eine Aufgabe zu einem epischen
Kurztext sowie deren Realisierung im Unterricht einschlieBlich des Umgangs mit
Schiilerantworten beziehen sollten. Daraus ergaben sich fiir die Auswahl eines
Unterrichtsausschnittes fiir das Feedback folgende Vorgaben:
e Unterrichtsgegenstand sollte ein epischer Kurztext sein.
e Der Unterrichtsausschnitt sollte eine Plenumsphase enthalten, in der eine Auf-
gabe zum Text bearbeitet bzw. entsprechende Arbeitsergebnisse besprochen wur-
den.

Eine weitere Vorgabe verlangte von den Studierenden, zum eingestellten Unter-
richtsausschnitt eine fachdidaktische Frage zu formulieren, zu der Feedback erbeten
wurde. Damit sollte eine zundchst unabhingige Selbstreflexion auf Basis der
thematisierten Kriterien angeregt werden (Abb. 2).
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Beide Interventionsgruppen erhielten als Arbeitshilfe fiir die Feedback-Phase einen
schriftlichen Leitfaden mit Hinweisen zur Selbst- und Fremdeinschidtzung von
Unterrichtssequenzen aus deutschdidaktischer Sicht. Dieser Leitfaden fasste zen-
trale Aspekte und Reflexionskriterien zur Analyse von Aufgabenstellungen und -re-
alisierung einschlielich des Umgangs mit Schiilerantworten zusammen, die in den
zehn Seminarstunden zum Auftakt des Praxissemesters erarbeitet wurden (Tab. 2;

zur Relevanz der Vorgabe von Kriterien s. 0., 2.2).

Tab. 2 Auszug aus dem Beobachtungsleitfaden

Kategorie,
Analyseaspekt

Beschreibung,
theoriegeleitete Einschétzung

Integration (Handlungsalternativen,
Optimierungsansitze)

Umgang mit
Textver-
stehens-
problemen

Haben die SuS Probleme bei der

Erschliefung des epischen Kurztextes?

Werden Verstidndnisprobleme der SuS

von der Lehrperson wahrgenommen,

und wenn ja, wie reagiert sie darauf?

Wie geht die Lehrperson mit Fehlern

um bzw. welche Einstellung scheint sie

dazu zu haben? z.B.:

— Defizitdre Betrachtung, ,,Fehlerbe-
kémpfung*

— Fehler als Lernchance, Ausgangs-
punkt

Worin kénnte die Ursache fiir die

auftretenden Textverstehensprobleme

liegen?

Gelingt es der Lehrperson, durch ihre

Falls es der Lehrperson nicht gelungen
ist, die Probleme zu losen: Woran
konnte das liegen (Ursache fiir Misser-
folg)?

Hatte die Lehrperson die Wahrschein-
lichkeit des Auftretens von Textverste-
hensproblemen bereits im Vorfeld ver-
ringern konnen? (Bezug zur Textaus-
wahl, Aufgabenformulierung moglich)
Was konnte die Lehrperson aus Ihrer
Sicht ggf. noch besser machen? Welche
Alternativen, Verbesserungsmoglich-
keiten oder Optimierungsansitze sehen
Sie?

Reaktion die Textverstehensprobleme
zu 16sen oder zu verringern?

4.3  Erhebungsinstrument

4.3.1 Struktur

Fachdidaktisches Wissen zum lernforderlichen Umgang mit Schiilerantworten
wurde mithilfe eines selbst entwickelten Erhebungsinstruments erhoben, das meh-
rere Pilotierungsstufen durchlaufen hat. Das Instrument zielt nicht auf die Erhebung
isolierten begrifflichen Wissens, sondern darauf, die Lehramtsstudierenden in eine
typische berufsnahe Anforderungssituation zu versetzen. Es folgt damit Konstrukti-
onsprinzipien, die auch in Studien wie COACTIV, TEDS-LT und FALKO leitend
waren (Krauss et al. 2017: 26). Die Items sind im offenen Antwortformat konzipiert,
um bloBe Wiedererkennungseffekte zu vermeiden, die Mdglichkeit zur Entwick-
lung mehrerer Losungsvarianten zu eréffnen und Begriindungen fiir fachdidakti-
sche Entscheidungen nachvollziehbar zu machen (z. B. Krauss et al. 2017: 40).
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Eine zentrale Anforderungssituation fiir Lehrpersonen im Unterrichtsalltag besteht
darin, lernforderliche Riickmeldungen zu Schiilerantworten auf fachspezifische
Aufgabenstellungen zu geben. Diese Uberlegung aufgreifend, umfasst das Erhe-
bungsinstrument drei Bestandteile (Aufgabenstamm), auf die sich vier Teilaufgaben
fiir die Studierenden beziehen. Zum Aufgabenstamm zihlen ein literarischer Text,
dessen Einsatz im Deutschunterricht des 5./6. Jahrgangs gédngig ist; eine typische
Schiileraufgabe zu diesem Text; die Antworten zweier Schiilerinnen zu dieser Schii-
leraufgabe. Die Studierenden sind in vier Teilaufgaben gefordert,

(a) eine eigene Losung zur Schiileraufgabe anzugeben;

(b) die Aufgabenanforderungen unter Berlicksichtigung von Text-, Aufgaben- und
potenziellen Schiilermerkmalen (im 5./6. Jahrgang) zu analysieren;

(c) die Schiilerantworten im Hinblick auf ihre inhaltliche Qualitdt zu analysieren;
(d) eine lernforderliche Riickmeldung zu den Schiilerantworten zu geben.

Wir nehmen an, dass fiir die Losung der Teilaufgaben (b) bis (d) das oben niher spe-
zifizierte Wissen tiber lernforderlichen Umgang mit Schiilerantworten gefordert ist
(s.0., Abb. 1). Gefragt sind also Wissensbestinde, die als Facetten fachdidaktischer
Kompetenz gelten (s. 0., 2.3). Teilaufgabe (a) zielt auf die Aktivierung und Anwen-
dung von Fachwissen, das als vertieftes Schulwissen operationalisiert ist (Krauss et
al. 2017: 28).

4.3.2 Inhaltliche Aspekte

Inhaltlich bildet die Fabel ,,Der Rabe und der Fuchs* die Basis des Erhebungsinstru-
ments, wobei die Lehre in der vorgelegten Fassung weggelassen wurde. Es handelt
sich um die Version der Fabel, in der der Rabe vom Fuchs durch Schmeicheln iiber-
listet und um einen seinerseits gestohlenen Kise gebracht wird.” Die darauf bezo-
gene Schiileraufgabe lautet: ,,Formuliere eine passende Lehre zu dieser Fabel.
Begriinde: Warum denkst du, dass die von dir formulierte Lehre zur Fabel passt?*
Die Lehre kann entweder die vom Raben verkorperte Dummbheit und Selbstiiber-
schitzung oder die vom Fuchs dargestellte Hinterhiltigkeit und Schmeichelei aufs
Korn nehmen. Zum Resultat der Handlung tragen beide Figuren bei. Ein vertieftes
Verstdandnis des Textes bezieht also beide Aspekte mit ein.

Die Formulierung einer Lehre zu Fabeln ist nach eigenen Analysen eine verbreitete
Aufgabe in Lehrwerken. Die im Erhebungsinstrument verwendete Schiileraufgabe
verlangt zusétzlich die Begriindung der eigenen Losung, die iiber die Lehre hinaus-
gehen und darlegen soll, auf welche/s Textmerkmal/e die Lehre gegriindet wird.

3 Der Einwand, dass durch die mogliche Bekanntheit dieser Fabel aus deutschdidaktischen und
deutschunterrichtlichen Lernsituationen die Untersuchungsergebnisse verzerrt sein kénnten,
lasst sich schon dadurch entkréften, dass die Studierenden mit der Schiileraufgabe zum Text zu
t, schlechter zurechtkamen als zu t; (s.u., 5). In der Pilotierung des Erhebungsinstruments, die
mit einer anderen, schwierigeren Fabel erfolgte, hatte sich zudem gezeigt, dass die Verstehens-
hiirde in Bezug auf den Primirtext nur gering sein darf, damit die Studierenden die fachdidakti-
schen Anschlussaufgaben iiberhaupt aussagekriftig bearbeiten konnen (Winkler et al. 2020).
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Diese Ergéinzung ermdglicht einen tieferen Einblick in die Uberlegungen der Ler-
nenden und er6ffnet weiterfiihrende Ansatzpunkte fiir den lernforderlichen Umgang
mit Schiilerantworten.

Es sind zwei Schiilerantworten zur Aufgabe zu bearbeiten. Diese wurden unter
Adaption tatséchlicher Schiilerantworten fiir das Erhebungsinstrument konstruiert.
Es handelt sich um eine bessere und eine schlechtere Losung. Die bessere Losung
zeugt bereits von globalem Verstindnis der Fabel und beriicksichtigt den Beitrag
sowohl des Fuchses als auch des Raben zum Ausgang des Geschehens, ist allerdings
noch auf der Ebene einer konkreten Handlungsanweisung angesiedelt (Zabka 2006:
96). Die schwichere Losung weist zwar formal Merkmale einer Lehre auf, zeigt
aber noch Probleme bei der Etablierung eines passenden Situationsmodells sowie
bei der Verallgemeinerung der gezeigten Verhaltensweisen. Die zu t; und t, verwen-
deten Schiilerantworten wurden unter Beibehaltung der hier skizzierten strukturel-
len Losungsmerkmale variiert.

4.3.3 Auswertungssystem

Fir die Auswertung der Ergebnisse wurden zwei unterschiedliche Verfahren
genutzt: die Punktevergabe anhand einer Musterlosung und ein Ratingverfahren
(Seeber/ Winkler in Vorb.). Bei der Auswertung nach Musterl6sung wurde aus nor-
mativer Sicht bestimmt, was angehende Lehrpersonen in der gegebenen Situation
wissen sollten (Gess-Newsome 2015: 33). Auf dieser Basis wurde ein maximal
erreichbarer Punktewert pro Teilaufgabe festgelegt und fiir die Studierendenldsun-
gen insgesamt jeweils ein Summenscore der tatsdchlich erreichten Punkte gebildet.
Die bei der Auswertung nach Musterldsung erreichten Werte spiegeln die Anzahl
der adressierten Aspekte, also die inhaltliche Séttigung der Antworten wider.

Mithilfe des Ratingverfahrens wird erfasst, wie elaboriert die Studierenden mit den
genannten inhaltlichen Aspekten umgehen. Das Ratingsystem wurde in einem itera-
tiven Prozess erarbeitet, in dessen Verlauf theoriebasiert Kategorien gebildet, auf
Pilotierungsdaten bezogen und ggf. angepasst wurden. Die Struktur des Kodiersys-
tems orientiert sich an den fachdidaktischen Kompetenzfacetten im Bereich des
lernforderlichen Umgangs mit Schiilerantworten (s. 0., 2.4.; Abb. 1), wobei die Wis-
sensbereiche je nach theoretischem Hintergrund in verschiedene Unterkategorien
gegliedert werden. Uberwiegend wird eine 4-stufige Intervallskala eingesetzt (zur
[lustration s. Anhang). Diese Skalierung greift auf die Unterscheidung kognitiver
Operationen zuriick, die u.a. von TEDS-M und TEDS-LT adaptiert wurde (s.o.,
2.3). Tab. 3 zeigt diese Kernstruktur des Ratingsystems. Im Wissensbereich ,,For-
mulierung lernforderlicher Riickmeldungen* wird theoriebasiert auch mit Ordinal-
skalen gearbeitet (Seeber/ Winkler in Vorb.).
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Tab. 3 Struktur des Ratingsystems

Kognitive : Anwenden, Reflektieren,
. Erinnern, Abrufen, Benennen Herstellen v. Zu- begriindetes
Operationen . y
sammenhiingen Beurteilen
Abstufungen im Kodiersystem
1: Nennung relevanter Aspekte 3 u. 4: Begriindete Bewertung oder
2: Pauschale Bewertung oder Einschdtzung; Unterscheidung nach dem
Wissensbereich Einschéitzung ohne Anfiihrung Grad der Differenziertheit der
einer Begriindu Auseinandersetzung
Wissen zur Einschéitzung von
Aufgabenanforderungen
e Textanforderungen
e aufgabenrelevante
Schiilervoraussetzungen
e Aufgabenmerkmale i.e.S.
Wissen zur Einschiitzung von
Schiilerantworten
Wissen zur Formulierung
lernférderlicher vorwiegend Ordinalskalen
Riickmeldungen

4.4 Durchfiihrung der Erhebung

Zur Ermittlung der Eingangsvoraussetzungen wurden die teilnehmenden Studieren-
den unmittelbar zu Beginn der deutschdidaktischen Praxissemester-Begleitveran-
staltung (t;) gebeten, die Aufgaben aus dem Erhebungsinstrument (s.o., 4.3.1) zu
bearbeiten (Papier und Stift). In der letzten deutschdidaktischen Sitzung des
Begleitseminars (t,), also am Ende des Praxissemesters und nach Abschluss der
Feedbackphase in den 1Gs, wurde das Erhebungsinstrument in leicht modifizierter
Form erneut eingesetzt. Eine zeitliche Beschrankung fiir die Bearbeitung bestand
nicht.

4.5 Auswertungsverfahren

Die Kodierung der Studierendenantworten erfolgte anhand der in Abschnitt 4.3.3
vorgestellten Auswertungsverfahren. Dabei wurden alle Erhebungsbogen von je
zwei unabhingigen Raterinnen kodiert und anschlieBend kommunikativ validiert.
Die erzielten Interraterreliabilititen (Krippendorff’s o) fiir sowohl die Muster-
16sung (o0 = .87) als auch das Rating (o = .86) liegen im sehr guten Bereich. Die
Interraterreliabilitdt fiir die Kodierung der Erkldrungsvariable ,,Eigene Losung®
liegt bei o = .89.

Die Forschungsfrage wurde mithilfe varianzanalytischer Untersuchungen beant-
wortet. Da die Verteilungsannahmen fiir eine parametrische Untersuchung nicht
erfiillt wurden, wurden nonparametrische Varianzanalysen mithilfe des Programms
,,R“ und des Software Packages ,,nparLD* (Noguchi et al. 2012) durchgefiihrt. Die-
ses Software Package ermdglicht es unseres Wissens als einziges Verfahren, die
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Interaktion der Gruppen iiber die Zeit (Interaktionseffekt) zu untersuchen. Zudem
lassen sich Gruppenunterschiede unter Ausschluss der Zeitvariable (Gruppeneffekt)
und die Verdnderungen der Gesamtgruppe liber die Zeit (Zeiteffekt) berechnen.
Durch die post hoc Gruppenvergleiche konnen iiber den Gesamteffekt hinaus Aus-
sagen iiber die Unterschiede zweier Gruppen getitigt werden. Ermittelt wurde der
Relative Treatment Effect (RTE), dessen Zunahme eine positive Entwicklung und
dessen Abnahme eine negative Entwicklung der Testwerte von t; zu t, anzeigt
(Noguchi et al. 2012: 11). Die eingesetzten nonparametrischen Verfahren gelten als
geeignet flir kleine Stichproben (ebd.: 3). Dennoch sollten die Ergebnisse vor dem
Hintergrund der StichprobengroBe zuriickhaltend interpretiert werden.

Um Zusammenhénge zwischen ausgewéhlten Variablen bzw. Wissensbereichen zu
ergriinden, wurde der Korrelationskoeffizient nach Pearson berechnet.

5. Ergebnisse

Die Intervention hat nur bei einer einzelnen Facette des lernférderlichen Umgangs
mit Schiilerantworten (s. 0., 2.4; Abb. 1) zu unterschiedlichen Entwicklungen in den
Gruppen gefiihrt: Fiir die Einschitzung der Schiilervoraussetzungen vor dem Hin-
tergrund der gestellten Schiileraufgabe zeigt die Varianzanalyse eine signifikante
Interaktion der Gruppen iiber die Zeit, und zwar bei beiden Auswertungsverfahren
(Rating: F=4.84,df=2, p=0.01; Auswertung nach Musterlosung: F=3.17,df=2,
p=0.04).

Im Rating der Qualitdt der Einschidtzung der Schiilervoraussetzungen verbesserte
sich die Videogruppe (IG,) von t; zu t, im Gruppenvergleich signifikant, und zwar
sowohl gegeniiber der Textgruppe (1G,) (F=4.38, df =1, p = 0.04) als auch gegen-
iber der KG (F=8.71; df = 1, p = 0.00), die zu t, geringere Werte als zu t, zeigen
(Abb. 3; Tab. 4 und 5). Im Vergleich von IG, und KG zeigt sich kein signifikanter
Interaktionseffekt.

Bei der Auswertung nach Musterldsung wird die leichte Verbesserung der Video-
gruppe (IG,) bei der Einschitzung der Schiilervoraussetzungen im Vergleich zur
Kontrollgruppe signifikant (F = 6.87; df =1; p = 0.01). Die Werte der KG nehmen
iiber die Zeit ab. Dies gilt auch fiir die Werte der Textgruppe (IG,), wenngleich weni-
ger stark (Abb. 3; Tab. 4 und 5). In der Tendenz der Leistungsentwicklung unter-
scheiden sich demnach auch die beiden Interventionsgruppen, allerdings wird die
Interaktion im Gruppenvergleich zwischen IG, und IG, nicht signifikant (¥ = 1.99,
df=1, p=0.16). Auch zwischen IG, und KG tritt kein signifikanter Interaktions-
effekt auf.
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Tab. 4 Einschétzung von Schiilervoraussetzungen im Pri- und Posttest

Einschiitzung von Schiilervoraussetzungen

pra post
M SD M SD
Rating IG1 Video 2.94 0.725 3.40 0914
1G2 Text 3.24 0.751 3.21 0.905
KG 2.78 0.832 2.63 1.129
Musterlosung  IG1 Video 2.06 1.282 2.17 1.224
1G2 Text 1.63 1.217 1.21 1.119
KG 1.78 1.008 1.09 0.856

Tab. 5 Effekte auf die Einschitzung von Schiilervoraussetzungen*

Einschiitzung von Schiilervoraussetzungen

pra post

Mean Rank RITE Mean Rank RTE

Rating IG1 Video 109.14 0.47 143.07 0.61
IG2 Text 132.15 0.57 125.87 0.54

KG 108.11 0.46 82.75 0.35

Musterlosung  IG1 Video 136.00 0.58 142.70 0.61
IG2 Text 114.95 0.49 94.49 0.41

KG 126.88 0.54 87.05 0.37

Weitet man den Blick tiber die urspriingliche Forschungsfrage hinaus auf die Ent-
wicklung der gesamten Stichprobe, zeigt die Varianzanalyse zwei signifikante Zeit-
effekte (Tab. 6 und 7). Alle Gruppen verschlechtern sich von t; zu t, im Rahmen der
Einschitzung der Aufgabenanforderungen signifikant hinsichtlich der Einschét-
zung der Textmerkmale, und zwar im Rating (¥ = 8.20, df=1, p = 0.00) ebenso wie
bei der Auswertung nach Musterlosung (£ =14.32, df=1, p=0.00). Ein signifikan-
ter Zeiteffekt fiir alle Gruppen tritt auBerdem bei der Einschitzung der inhaltlichen
Qualitét der besseren Schiilerantwort (Schiilerantwort 2) auf. Hier verbessern sich
die Ergebnisse nach Ratingverfahren signifikant (F = 8.39, df =1, p = 0.00), in der
Auswertung nach Musterlosung zeigt sich keine Signifikanz.

4 Die Gruppe mit dem niedrigsten Mean Rank ist die Gruppe mit der grofiten Anzahl an niedrigen
Testergebnissen, die Gruppe mit dem hochsten Mean Rank weist die grofite Anzahl an hohen
Testwerten auf.
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Tab. 6 Zeiteffekte liber alle Gruppen

pra post
Mean Rank RTE Mean Rank RTE
Einschédtzung von Textmerkmalen
Rating 127.21 0.55 105.99 0.45
Musterlosung 130.53 0.56 103.05 0.44
Einschitzung der inhaltlichen Qualitit von Schiilerlosung 2 (bessere Losung)

Rating 99.98 0.45 120.41 0.55
Musterlosung Keine signifikanten Effekte

Tab. 7 Einschétzung von Textmerkmalen und Schiilerantwort 2 iber alle Gruppen

pra post
M SD M SD
Einschitzung von Textmerkmalen
Rating 297 1.122 2.64 1.102
Musterlosung 1.13 1.061 0.755 0.934
Einschitzung der inhaltlichen Qualitiit von Schiilerlésung 2 (bessere Losung)
Rating 3.31 0.568 3.55 0.578
Musterlosung 1.68 0.758 1.79 0.978

Als mogliche Erklarung der Testergebnisse wurde anhand einer kriterienbasierten
Losungserwartung ausgewertet, wie gut die Studierenden in der Lage waren, die
Schiileraufgabe zu l6sen, die dem Test zugrunde liegt (Aufgabe a). Wenn man setzt,
dass angehende Lehrpersonen bei der Losung der Schiileraufgabe mehr als drei von
fiinf moglichen Punkten erreichen sollten, weil erst ein Wert grof3er/ gleich vier auf
ein vertieftes Verstéindnis des Fabeltextes schlieen ldsst (s. 0., 4.3.2), zeigt sich fol-
gendes Bild: 31,9% (zu t,) bzw. 39,5% (zu t,) der Studierenden, die die Schiilerauf-
gabe bearbeitet haben (t;: N = 116; t,: N = 114), bleiben unter vier Punkten, errei-
chen also keine im skizzierten Sinn angemessene Losung der Schiileraufgabe
(Abb. 4). Das Abschneiden im Test insgesamt (Aufgabe b bis d im Test, Auswertung
nach Musterlosung) korreliert zu t; und t, signifikant mit der Qualitdt der Losung
zur Schiileraufgabe (t;: ¥ =.292; t,: r = .351; Signifikanzniveau je 0,01).
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6. Zusammenfassung und Diskussion

Die Befunde werfen zunéchst die Frage auf, warum trotz des intensiven und diffe-
renzierenden universitidren Begleitangebots zum Praxissemester bei den Studieren-
den der Interventionsgruppen kaum Effekte auf die erhobenen kognitiven Facetten
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professioneller Kompetenz zu verzeichnen sind. Dass das Praxissemester generell
nur geringe Effekte auf kognitive Kompetenzfacetten hat, deutet sich auch in der
NRW-Studie zum Praxissemester an (Konig/Rothland 2018: 32 u. 47). Positive
Auswirkungen zeigt das Praxissemester vor allem auf motivational-affektive Kom-
petenzaspekte (zusammenfassend Konig/Rothland 2018). Mit Blick auf die hier
vorgestellte Studie ldsst sich vor diesem Hintergrund annehmen, dass mogliche
Effekte mithilfe des eingesetzten Erhebungsinstruments kaum zu erfassen waren.
Die in der Intervention adressierten Kompetenzaspekte scheinen in der komplexen
Lernsituation des Praxissemesters insgesamt untergeordnete Bedeutung gehabt zu
haben. Auch dies ist wohl kein isolierter Befund, bilanzieren doch auch Kénig und
Rothland (2018: 44), dass die Lernbegleitung der Universitét die Lernprozesse und
-ergebnisse im Praxissemester weniger beeinflusst als die Gegebenheiten in den
Praktikumsschulen. Insgesamt bestitigen unsere Ergebnisse also eher die Skepsis
gegeniiber der Lernwirksambkeit eines Praxissemesters, zumindest wenn es als Teil
eines Hochschulstudiums konzipiert ist.

Die Videogruppe profitiert, was die Entwicklung der Fahigkeit zu lernférderlichem
Umgang mit Schiilerantworten betrifft, im Unterschied zu den anderen Gruppen bei
der Beriicksichtigung von Schiilervoraussetzungen. Das kann daran liegen, dass es
die Unterrichtsvideos ermoglichen, sich vertieft und wiederholt mit tatsdchlichen
Schiilerantworten zu befassen, also in der Reflexion den Fokus vom eigenen Han-
deln als Lehrperson auf die Lernenden zu lenken. In der Textgruppe gibt es aufgrund
der Dokumentationsmethode diese Moglichkeit allenfalls punktuell je nach Qualitét
der Unterrichtsmitschrift. Es konnte also sein, dass die Merkmale der videobasier-
ten Lernumgebung in Kombination mit der Vorgabe strukturierter Beobachtungs-
hinweise (s. 0., 2.2) in diesem Punkt den Leistungszuwachs der Videogruppe unter-
stiitzt haben.

Unabhingig von der Variante des universitiren Begleitangebots zeigen die Ergeb-
nisse von OVID-PRAX zwei signifikante Effekte des Praxissemesters.

e Alle Gruppen konnen zu t, die gelungenere Schiilerantwort im Test auf hoherem
kognitiven Niveau analysieren als zu t,. Dass sich hier die Ergebnisse nach dem
Ratingverfahren, nicht aber der Auswertung gemill Musterldsung verbessern,
deutet genau auf diese qualitative Verbesserung der Analyseleistung (nicht aber
auf eine hohere Anzahl berticksichtigter Aspekte) hin. Hinweise darauf, dass sich
ein Wissenszuwachs im Praxissemester in der Qualitét kognitiver Verarbeitungs-
prozesse zeigt, liefert auch die NRW-Studie (Konig/Rothland 2018: 34 u. 47).
Warum sich dieser Effekt in OVID-PRAX nur in Bezug auf die bessere Schiiler-
antwort zeigt, lasst sich moglicherweise durch die immanente Support-Wirkung
der vorgegebenen Schiilerantwort erkliren: Uber die recht gelungene Schiilerant-
wort werden Inhaltsaspekte sichtbar, die ggf. nicht von selbst priasent sind, die
aber weiterfiihrende Denkprozesse anstoBen. Bereits in der Pilotierung des Erhe-
bungsinstruments hat sich gezeigt, dass inhaltliche Aspekte in Schiilerantworten
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fiir die Studierenden als Support bei der Testbearbeitung wirken (Winkler et al.
2020: 80).

e Inallen Gruppen scheint das Praxissemester unerwiinschte Effekte zu haben, was
die didaktische Analyse literarischer Texte betrifft. So jedenfalls ldsst sich der
Befund interpretieren, dass sich die Analyse der textseitigen Anforderungen im
Kontext der Schiileraufgabe signifikant verschlechtert (quantitativ wie qualita-
tiv). Die Komplexitit der Lernsituation im Praxissemester ldsst vermutlich fach-
liche Fragen gegeniiber der Selbstwahrnehmung als Lehrperson und der Situati-
onsbewiltigung zuriicktreten (z. B. Messner/Reusser 2000: 159—-161). Dass fiir
Deutschstudierende in der Bachelor-Phase der fachliche Blick auf die Lernge-
genstidnde eher nachrangig ist, wenn in einer Testsituation eine berufliche Anfor-
derungssituation zu bearbeiten ist, legt auch die Untersuchung von Masanek und
Doll (2020) nahe. Die Befunde von Seeber (in Vorb.), die untersucht, welche
Aspekte die Studierenden in OVID-PRAX bei der Selbst- und Fremdreflexion
von Unterricht aufgreifen, deuten ebenfalls darauf hin, dass der Lerngegenstand
gegeniiber dem Lehrpersonen- und Schiilerhandeln nur am Rande wahrgenom-
men wird.

Rund ein Drittel der Studierenden in OVID-PRAX zeigt Probleme hinsichtlich einer
differenzierten Losung der Schiileraufgabe. Hier scheint es an Wissen zu fehlen, das
zwischen der Beherrschung des Schulstoffs und vertieftem Hintergrundwissen dazu
angesiedelt ist (Baumert/Kunter 2011a: 37; Krauss et al. 2017: 28). Hinzu kommt,
dass genau dieses Wissen in OVID-PRAX signifikant mit der erhobenen Kompe-
tenz im lernforderlichen Umgang mit Schiilerantworten — hier: der Anzahl der ange-
sprochenen relevanten Aspekte — korreliert. Fiir die Konzeption des Lehramtsstudi-
ums Deutsch ergibt sich daraus, dass Reformiiberlegungen weniger die Erhohung
der Praxisanteile als eine Stirkung der Auseinandersetzung mit schulfachbezoge-
nen Inhalten erwégen sollten. Damit ist ganz zentral auch die Rolle der Fachwissen-
schaften im Lehramtsstudium tangiert (dazu u.a. auch Masanek/Doll 2020;
Winkler/ Wieser 2017).

Dieser Beitrag stellt ausschlieflich diejenigen literaturdidaktischen Lernergebnisse
vor, die mithilfe des eingesetzten Erhebungsinstruments erfasst werden kdnnen. Da
sich die darin vorgelegte Anforderungssituation auf einen einzelnen literarischen
Text, eine darauf gerichtete Schiileraufgabe und exemplarische Schiilerantworten
bezieht, sind die Befunde fiir sich genommen nicht verallgemeinerbar. Auch bleibt
die Performanz der Studierenden in der Erhebungssituation letztlich eine einmalige
und bei aller methodischen Sorgfalt auch storanfillige Beobachtung, die den tat-
sdchlichen Kompetenzstand u. U. nur unzuverléssig abbildet. Eine wichtige For-
schungsperspektive zur Ergéinzung und Einordnung der in diesem Beitrag vorgeleg-
ten Befunde ist die Perspektive auf die Lernprozesse im Rahmen der Intervention
(Seeber in Vorb.). Vertiefende Anschlussuntersuchungen sind auch mit Blick auf die
Lernergebnisse der Studierenden in OVID-PRAX erforderlich. Dass die Varianz-
analyse von der Pri- zur Post-Erhebung keine signifikanten Effekte zeigt, heilit
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nicht, dass die Studierenden individuell und je nach ihren Lernvoraussetzungen von
der erprobten Lernbegleitung nicht doch fachdidaktisch mehr oder weniger profi-
tieren. Erste vertiefende Auswertungen deuten hier auf differenzielle Effekte im
Lernzuwachs hin, die es in weiteren Analysen zu untersuchen gilt.

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der Férderlinie
., Forschung zur digitalen Hochschulbildung “ mit Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 16DHL1023 gefordert.
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