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Zusammenfassung: Seit 2015 fiihrt die Universitdt Duisburg-Essen die Praxis-
semester-Begleitung in Blended-Learning-Formaten innerhalb eines Blocktagmo-
dells durch. Studierende konnen so individuell, zeitlich und rdumlich flexibel be-
treut werden. Einen festen Bestandteil bildet hierbei die Praxissemester-E-Support-
Station (PSESS), die Dozierenden Unterstlitzung bei der Konzeption und Umset-
zung ihrer e-gestlitzten Begleitveranstaltungen bietet. In diesen werden die Studie-
renden bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion ihrer Studienprojekte betreut
und bei der Entwicklung einer forschenden Lernhaltung unterstiitzt. Forschendes
Lernen im Praxissemester bezeichnet hier einen theorie- und methodengeleiteten
Zugang zum Berufsfeld Schule und damit die Bearbeitung und systematische Re-
flexion von spezifischen Bedingungen, Herausforderungen und Kennzeichen des
Handelns in padagogischen Kontexten und Interaktionssituationen auf Basis ge-
planter Befragungen, Beobachtungen, Fallbeschreibungen, Materialanalysen etc.
Ziel ist es, dass die Studierenden durch die Forderung berufsfeldbezogener For-
schungskompetenzen Fertigkeiten zur evidenzbasierten Qualitatssicherung ihres ei-
genen padagogischen Handelns im Rahmen des Berufsfelds Schule erwerben und
dazu beféhigt werden, ihre eigene berufliche Tatigkeit zu hinterfragen und zu be-
forschen. In dem Beitrag soll sowohl aus Dozierenden-Perspektive als auch aus der
Perspektive der E-Support-Station anhand von Good-Practice-Beispielen aufgezeigt
werden, wie durch zielgerichtete E-Learning-Aktivitaten Studierende bei ihren Pro-
jekten begleitet und in der reflexiven Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis un-
terstiitzt werden kénnen, um zu transferfahigem Wissen fir die Praxis zu gelangen.
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1. Rahmenbedingungen des Praxissemesters an der Universitat
Duisburg-Essen

Das Lehreraushildungsgesetz (LABG, 2016), der Runderlass vom 28.06.2012 (i.d.F.
vom 15.12.2016) zu den Praxiselementen in lehramtsbezogenen Studiengéngen und die
Rahmenkonzeption (2010/2016) bilden NRW-weit die formale Rahmung fiir das Pra-
xissemester und den damit verbundenen systematischen Aufbau berufsbezogener
Kompetenzen in den einzelnen Praxiselementen des Lehramtsstudiums.

Die besondere Herausforderung des Praxissemesters besteht u.a. in der Zusammen-
arbeit und Vernetzung der Lernorte mit ihren unterschiedlichen Akteuren und der fle-
xiblen Betreuung der Studierenden zwischen Schule und Universitét, vor allem bei der
Planung, Durchfuhrung und Auswertung ihrer Studienprojekte im Sinne des Forschen-
den Lernens.

Gegenstand dieses Aufsatzes ist die Verbindung digitaler Medien und Forschenden
Lernens und ihrer fachspezifischen Anwendung in der Praxis am Beispiel der Praxis-
semesterbegleitung zur Unterstlitzung einer Forschenden Grundhaltung. Im Hinblick
auf diese Verbindung gibt es bereits seit mehreren Jahren Ansétze, dabei jedoch Leer-
stellen im Feld der praxisorientierten Lehramtsausbildung. Die theoretische Ebene
wurde dabei bisher am stérksten ausgearbeitet. Schulz-Zander fiihrte bereits 2005 aus,
dass ,,dem Einsatz digitaler Medien [...] im Zusammenhang mit forschendem Lernen
ein besonderer Stellenwert zu[kommt], da diese das ressourcenbasierte eigenstandige
Forschen und das kollaborative Arbeiten unterstiitzen oder auch erst ermoglichen.*
(S. 14) Dabei beschreibt sie Forschendes Lernen als Unterrichtsform digitalen Lernens
und fuhrt dartber hinaus Unterrichtsformen an, die unserer Ansicht nach und mit Blick
auf die im folgenden betrachtete Literatur wiederum selbst wesentliche tiberschneiden-
de Kriterien zwischen der Arbeit mit digitalen Medien in Bildungskontexten und For-
schendem Lernen erfassen, namentlich ,,individualisiertes Lernen®, ,kollaboratives
Lernen“ und ,,produktorientiertes Lernen* (Schulz-Zander, 2005, S.13). So stellen
auch Dirnberger, Reim & Hofhues (2011, S. 211) fest: ,,Was sich beim forschenden
Lernen als zentrale Merkmale deutlich extrahieren I&sst, sind exakt die Ausgangs- und
Ankerpunkte fiir ein Lernen und Lehren mit digitalen Medien.” Dies beinhaltet auch
die Individualisierung des Lernprozesses, die digitale Medien in den Funktionen ,,In-
formation, Kommunikation und Reflexion* besser als andere Medien (Dirnberger et
al., 2011, S. 11, in Anlehnung an Schulmeister, 2004) ermdglichen. Wolf (2016) stellt
die Verbindung Forschenden Lernens und digitaler Medien als gewisses Selbstver-
standnis dar, insbesondere, was Kollaboration betrifft: Schlielich versteht er unter
Forschendem Lernen einen kollaborativen Prozess, der idealerweise durch digitale
Medien unterstltzt werden kann.

Dieses Selbstverstéandnis grindet nicht zuletzt in der Bewusstheit, dass wir in einer
»Wissenschaftskultur der e-Science® (Kergel & Heidkamp, 2016, S. 5) leben. Daraus
folgt, dass die sinnvolle Kombination Forschenden Lernens mit digitalen Medien in
ihrer gesellschaftlichen Bedeutsamkeit Uber den individuellen Lernfortschritt hinaus
auch kritisch analysiert werden muss: ,,Die Frage, ob digitale Medien das forschende
Lernen synergetisch unterstiitzen kdnnen, lasst sich in Hinblick auf die Wirkkraft des
medialen Wandels im wissenschaftlichen Feld so [angesichts des skizzierten Selbstver-
stdndnisses] nicht mehr stellen.” (Kergel & Heidkamp, 2016, S. 2) Vielmehr gehe es
darum, Uber die erwiesenen (hochschul-)didaktischen Zusammenhénge hinaus zu einer
allgemeinen, gesellschaftlich situierten Epistemologie hinsichtlich der Relation von
Digitalitat und Forschendem Lernen zu kommen (Kergel & Heidkamp, 2016). Dabei
ist anzunehmen, dass Forschendes Lernen ein kritisches Verhéltnis zu normativen Set-
zungen jedweder Art fordert, gerade in einer durch soziale Beziehungen, Bedeutungs-
vielfalt, Aushandlung und kommunikative Zwischenrdume geprégten digitalen Kultur
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(vgl. Gryl, Scharf, Weis & Schulze, 2017). Dies kniipft an wiinschenswerte reflexive
Kompetenzen als Teil der Professionalisierung von Lehrkréften an.

Dirnberger et al. (2011) beispielsweise liefern tber diese theoretischen Darstellun-
gen hinaus erste empirische Ergebnisse: In einem Pilotprojekt in der universitaren Leh-
re beschreiben die Lernenden in der Anwendung digitaler Medien im Forschenden
Lernen ihren Lernzuwachs als hoch, aber die (hier freiwillige) Nutzung des digitalen
Angebots ist zuriickhaltend. Diirnberger et al. (2011, S. 217) stellen daher fest, dass
»der Einsatz digitaler Medien kein Selbstldufer und der personliche Nutzen fiir die
Studierenden, der zur Auseinandersetzung mit dem Medienangebot nétig ist, vor allem
durch eine starkere Verbindung der Aufgabenstellung mit dem Medieneinsatz mdglich
sei. Die Einarbeitungszeit in mediale Angebote sollte fur die Studierenden mdglichst
gering sein; genutzte Plattformen sollten sich in anderen Kontexten als sinnvoll erwie-
sen haben (Durnberger et al., 2011).

Basierend auf diesen Erfahrungen und unter Berlcksichtigung der skizzierten Her-
ausforderungen scheint die Verbindung von Forschendem Lernen und Blended Learn-
ing eine sinnvolle Strategie fir die universitére Lehre im Praxissemester an der Univer-
sitdt Duisburg-Essen (UDE). Hier flihren die Studierenden im zweiten Semester des
Master of Education (M. Ed.) insgesamt drei Studienprojekte, jeweils eines in ihren
studierten Fachern, einschlieBlich der Bildungswissenschaften, durch. Mit Beginn des
Praxissemesters am 14. September 2018 sind in allen Lehramtsstudiengdngen nur noch
zwei Studienprojekte im Praxissemester durchzufiihren. Hierbei werden sie sowohl im
Rahmen der Vorbereitungsseminare im ersten Semester des M. Ed. als auch in Begleit-
veranstaltungen wahrend des Praxissemesters von universitérer Seite begleitet. Auf-
grund der GroRe der Ausbildungsregion — d.h., die Schulen befinden sich teils in weiter
Entfernung von der UDE — und der grundsétzlichen Bestrebungen der UDE, die digita-
le Lehre in allen Studiengéngen zu fordern, hat das Rektorat beschlossen, die Begleit-
seminare fiir alle Dozierenden verpflichtend als Blended-Learning-Seminare auf der
Basis eines Blocktagemodells durchzufiihren. Dies soll eine zeitlich und rdumlich fle-
xiblere Betreuung der Studierenden gegenliber wéchentlichen Prasenzveranstaltungen
gewdbhrleisten. So werden drei Présenzblécke, zu Beginn, in der Mitte und am Ende des
Praxissemesters, tberschneidungsfrei angeboten. Der e-gestiitzte Anteil der Seminare
betrégt mindestens 50 Prozent und kann bis auf 100 Prozent ausgeweitet werden, was
dann einen Wegfall einzelner beziehungsweise aller Prasenzblécke bedeuten kann.

1.1 Aufgaben und Angebote der Praxissemester-E-Support-Station
(PSESS)

Zur Begleitung und Unterstiitzung der Dozierenden bei der Konzeption und Durchfiih-
rung ihrer Blended-Learning-Begleitseminare wurde im Rahmen der ersten E-Learn-
ing-Strategie der UDE (2014-2016) eine PSESS eingerichtet (vgl. hierzu Bulizek &
Kiefer, 2018). Die PSESS bietet den Dozierenden Beratungsgesprache, Handreichun-
gen und mehrere Konzepte zu Umsetzungsmdglichkeiten der E-Begleitung unter Ein-
satz des Online-Lernmanagementsystems (LMS) Moodle an. Dieses engmaschige Un-
terstiitzungsangebot wird von den meisten Dozierenden in Anspruch genommen, da es
ihnen u.a. im technischen Bereich bzw. bei der Nutzung und Einrichtung der Moodle-
Kursrdume wichtige Hilfestellungen bietet und sie bei ihrer Arbeit unterstitzt. Auf-
grund des Feedbacks von Seiten der Dozierenden und der Studierenden wurde bereits
nach zwei Durchgéngen zusatzlich ein virtueller Baukastenraum in Moodle eingerich-
tet, um individuelle virtuelle Kursraume erstellen zu kénnen und so den unterschiedli-
chen Bedarfen bei der e-gestiitzten Begleitung der Studierenden gerecht zu werden.
Die Dozierenden kdnnen sich hier zunéchst gezielt dariber informieren, welche Mdg-
lichkeiten der E-Unterstutzung ihnen bezuglich konkreter Lehr-/Lern-/Arbeits- und
Beratungsszenarien in den Blended-Learning-Begleitseminaren zur Verfigung stehen,
zum Beispiel, wie sie die Studierenden ber Moodle kontaktieren kénnen, wie sie Ar-
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beitsprodukte zur Bewertung entgegennehmen konnen oder auch wie Studierende ko-
operativ miteinander arbeiten kdnnen. Je nach Auswahl werden den Dozierenden dann
verschiedene Umsetzungsvarianten angezeigt, zu denen jeweils ein Beispiel und aus-
flhrliche Anleitungs- und Hilfetexte aufgerufen werden kdnnen.

Aufgrund der unterschiedlichen fachspezifischen Anforderungen an die Studienpro-
jektarbeit und die verschiedenen Bedarfe im Sinne des Forschenden Lernens haben
sich in allen Féachern verschiedene Schwerpunkte bei der e-gestiitzten Begleitung erge-
ben. Der Baukasten bietet deshalb ebenso die Mdglichkeit einer variablen Strukturie-
rung der Kursrdume in Moodle (s. Abb. 1), u.a. auch angelehnt an die Phasen des For-
schenden Lernens bei Hellmer (2013, S. 207ff.) (s. Abb. 2). Dieses Beispiel soll im
Folgenden naher ausgefiihrt werden; die Dozierenden haben aber selbstverstandlich die
Mdglichkeit, auch andere Strukturierungen ihres Kursraumes zu wahlen, wenn ihnen
diese flr die Umsetzung ihres Blended-Learning-Begleitseminars sinnvoller erscheinen.

Strukturierungsmoglichkeiten

Strukturierung 1: nach Funktionen (vgl. Beispielkursraume)
Strukturierung 2: nach Chronologie

Strukturierung 3: nach Phasen der Studienprojekiarbeit
Strukturierung 4: nach Funktionen und Themen
Strukturierung 5: nach Phasen des Forschenden Lernens

Strukturierung 6: nach Funktionen

Abbildung 1: Screenshot ,,Strukturierungsméglichkeiten der Moodle-Kursraume im
Praxissemester (Screenshot: Moodle UDE, https://moodle.uni-due.de)

BegriiBung/Einleitung

Phase 1: Einfilhrung in das Forschende Lernen

Phase 2: Entwicklung einer Idee/Fragestellung

Phase 3: Feststellung Forschungsstand/Sichtung von Informationen

Phase 4: Entwurf Forschungsplan/Wahl Forschungsmethode

Phase 5: Anpassung der Fragestellung/des Forschungsplans an Schulgegebenheiten

Phase 6: Durchfilhrung der Untersuchung

Phase 7: Reflexion/Bewertung der Erkenntnisse

Phase 8: Verschriftlichung/Verdffentlichung der Ergebnisse

Abbildung 2: Screenshot ,,Strukturierungsmoglichkeit des Moodle-Kursraumes basie-
rend auf den Phasen Forschenden Lernens nach Hellmer (2013,
S. 207ff.) (Screenshot: Moodle UDE, https://moodle.uni-due.de)
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Entscheiden sich die Dozierenden fir eine Strukturierung des Kursraumes nach den
Phasen Forschenden Lernens, kénnen sie sich anhand eines Beispielszenarios zur lern-
plattformgestiitzten Gestaltung und Betreuung Forschenden Lernens im Praxissemester
einen zusitzlichen Uberblick verschaffen, wie sie ihre Vorbereitungs- und Begleitse-
minare entsprechend der angefiihrten Phasen planen kénnen und welche e-gestltzten
Aktivitaten innerhalb dieser zum Einsatz kommen sollten. Hierbei ist es sinnvoll, das
Vorbereitungsseminar, welches als wdchentliche Présenzveranstaltung im ersten Se-
mester des M. Ed. angeboten wird, zur Bearbeitung der ersten vier Phasen (s. Abb. 2
auf der vorhergehenden Seite) zu nutzen und den Moodle-Kursraum ibergangslos fiir
das Vorbereitungs- und Begleitseminar einzusetzen. Auf diese Weise sind die Studie-
renden bereits mit dem Raum und den meisten der darin angebotenen e-gestiitzten
Aktivitaten vertraut, wenn sie in das Begleitseminar wechseln. Es kénnen zudem be-
reits thematische Gruppen gebildet werden, die sich spater im Gruppenmodus beziig-
lich ihrer Studienprojekte austauschen kénnen.

Wahrend der Phasen 5 bis 8 (s. Abb. 2 auf der vorhergehenden Seite), die zeitlich
dem Blended-Learning-Begleitseminar im zweiten Semester des M. Ed. zugeordnet
sind, erhoht sich dann der Anteil der e-gestutzten Aktivitaten deutlich, da die Studie-
renden den groBten Teil ihrer Zeit am Lernort Schule verbringen und eine zeit- und
ortsunabhéngige Begleitung ihrer Studienprojekte gewahrleistet werden soll. Hier ist
besonders die Betreuung der Studierenden durch synchrone und/oder asynchrone
Sprechstunden erforderlich; aber es hat sich auch als sinnvoll erwiesen, kooperatives
und kollaboratives Arbeiten zu unterstiitzen, z.B. durch Peer-Feedback-Varianten und
thematische Gruppenarbeit, so dass die Studierenden voneinander profitieren bzw.
lernen kénnen. Es muss zudem eine Mdglichkeit angeboten werden, Projektskizzen
und -ergebnisse ohne groflen Aufwand e-gestiitzt einzureichen und diese zu kommen-
tieren oder zu bewerten. Um regelmélig verschiedene Aspekte/Phasen des For-
schungsprozesses zu reflektieren, bietet es sich an, auch hierzu digitale Angebote, z.B.
in Anlehnung an die ministeriellen Reflexionsbdgen, vorzuhalten.

1.2 Haufig genutzte e-gestitzte Lernaktivitaten und Gelingensbedingungen
fur deren Einsatz

Nach sechs Praxissemesterdurchgangen und Rickmeldungen aus mehr als zwanzig
Teilstudiengangen, welche zum einen Uber einen Fragebogen in Moodle (18 Dozieren-
de) und zum anderen Uber personliche Feedbackgesprache (16 Dozierende) eingeholt
wurden, l&sst sich zusammenfassend sagen, dass, unabhangig von der gewahlten Struk-
turierung der Moodle-Kursrdume zur Begleitung der Studienprojekte im Sinne For-
schenden Lernens, einige e-gestitzte Aktivitaten besonders haufig im Rahmen der
Blended-Learning-Begleitseminare eingesetzt werden. Dazu zéhlt u.a. das Forum, wel-
ches nicht nur als Kommunikationskanal zur Weitergabe von Informationen durch die
Dozierenden und zum Austausch der Studierenden untereinander genutzt wird, sondern
in vielen Fallen auch als Peer-Feedback-Instrument und als (a-)synchrone Sprechstun-
denmdglichkeit. Die ubersichtliche Strukturierung bzw. Bereitstellung relevanter Mate-
rialien durch das Anlegen klar betitelter Verzeichnisse stellt zudem eine groRe Arbeits-
erleichterung sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Dozierenden selbst dar. Eine
Datenbank zur Kurzvorstellung der Teilnehmer_innen des Seminars, bei der die Stu-
dierenden — auf freiwilliger Basis — die Mdglichkeit haben, ihre Praktikumsschule und
u.a. Informationen zu ihrer Person und ihrem Studienprojekt einzutragen, kann die
Vernetzung der Studierenden untereinander erheblich unterstiitzen und erleichtert die
Wahl einer thematischen Studienprojektgruppe, die mithilfe der Aktivitat Gruppenwahl
durchgefiihrt werden kann. Fur die Arbeit dieser Gruppen untereinander, aber auch fur
Gruppen- und Einzelsprechstunden bietet sich die Nutzung von Adobe-Connect in
Moodle an. Termine flir die Gruppentreffen oder Sprechstunden werden dann in der
Regel mit dem Scheduler (Lernaktivitét in Moodle zur Terminplanung) unkompliziert
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vereinbart. Es lasst sich hinzufiigen, dass alle in diesem Beitrag angefiihrten Aktivita-
ten aktuell bezogen auf ihre Datenschutzkonformitdt im Rahmen der neuen DSGVO
hin Oberprift werden. Nutzer_innen des Moodle-Systems an der UDE missen zudem
bei ihrer Anmeldung eine Datenschutzerklarung bestatigen, die alle diesbeziiglichen
Informationen beinhaltet. Bei Lernaktivitdten, welche die Abgabe von Daten erfordern,
wird zudem noch einmal zusétzlich von den Dozierenden darauf hingewiesen, ob es
sich z.B. um freiwillige Informationen handelt bzw. welchem Personenkreis diese Da-
ten nach der Eingabe zuganglich sind.

Damit Professionsentwicklung und Kompetenzerweiterung im Praxissemester im
Sinne einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung wirksam werden konnen, ist es
erforderlich, berufsrelevantes wissenschaftliches Theorie- und Reflexionswissen aus
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften in einer Forschenden
Grundhaltung mit der Schulpraxis in Beziehung zu bringen. Hier bedarf es insbesonde-
re digitaler Netzwerke, um Kooperationsstrukturen zwischen den Lernorten Schule,
Zentrum fur schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und Universitdt zu ermdéglichen,
um den wechselseitigen Einblick in die Ausbildungsinhalte und die curriculare Ab-
stimmung im Sinne einer systematischen Kompetenzentwicklung der Studierenden zu
realisieren.

Es ist eine intensive Kenntnis des Feldes Schule seitens der Universitat notwendig,
damit die Studienprojekte flexibel an die Gegebenheiten der Schulen angepasst werden
kénnen. Nur so kann theorie- und methodengeleitete Erkundung und Reflexion im
Handlungsfeld Schule gelingen. Damit diese Kommunikation (ber die Lernorte hinweg
stattfinden kann, wurden seitens der Universitat Duisburg-Essen fur alle lehrerbilden-
den Studiengénge fachspezifische Kommunikations- und Kooperationsrdume im Lern-
managementsystem Moodle eingerichtet. Diese virtuellen R&ume werden von den
Fachverantwortlichen der jeweiligen Studiengange betreut und verwaltet. Sie bieten die
Mdglichkeit, zeit- und ortsunabhéngig den (Material-)Austausch und die Kommunika-
tion zwischen Lehrenden aller ins Praxissemester involvierten Lernorte (Universitat,
Schule, ZfsL) zu fordern und damit u.a. die, in vielen Féchern bereits durchgefihrten,
Prasenztreffen zu erganzen.

Die folgenden Beispiele aus den Fachern Englisch und Sachunterricht zeigen, wie
durch Einbindung von E-Learning-Elementen eine Forschende Grundhaltung der Stu-
dierenden gefoérdert werden kann. Im Fach Englisch setzt man hierbei u.a. auf koopera-
tive Elemente, bei denen die Studierenden die Vorteile von kollaborativen communities
of practice (vgl. Hanks, 2017) wahrend der Arbeit an ihren Studienprojekten erfahren
sollen. Im Fach Sachunterricht geht es um die mdglichst fundierte Planung und Durch-
flhrung eines Studienprojekts. Dabei kommt u.a. die Moodle-Aktivitdt Gegenseitige
Beurteilung zum Einsatz.

2. Digitale Unterstuitzung von Aktionsforschung im Fach
Englisch

Im Fach Englisch wird zum Zeitpunkt der Verdffentlichung ein durchgéngiger zwei-
semestriger Moodle-Kurs flr das Vorbereitungs- und das Begleitseminar zum Praxis-
semester angeboten. Dieser Kurs filhrt die Studierenden chronologisch organisiert
durch die beiden Seminare: in der Vorbereitungsphase zunédchst mit einem Slot (Slot
meint hier einen einzelnen Arbeits- bzw. Themenabschnitt innerhalb der Unterteilung
des Moodle-Kursraumes) pro Seminarsitzung und spéter in der Begleitphase durch
Bereitstellen von Informationen und Aktivitaten in Hinblick auf potenzielle Bedrfnis-
se in den jeweiligen Projektphasen. Die Online-Aktivitaten sind vor allem kooperativer
Natur und zielen unter anderem darauf ab, themenorientierten Gruppen, die in der Vor-
bereitungsphase innerhalb des Seminars entstehen, auch wéhrend des Praxissemesters
einen Austausch zu ermdglichen. Die kooperativen und selbstreflexiven Elemente sind
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insgesamt integraler Bestandteil der in den Studienprojekten angestolRenen Prozesse
der lebenslangen professionellen Entwicklung (Hanks, 2017, S. 191).

2.1 Aktionsforschung im Fach Englisch

Um eine positive Grundhaltung zur lebenslangen professionellen Entwicklung zu for-
dern, wird in den Studienprojekten unter Anleitung der Dozentin als Form des For-
schenden Lernens (vgl. Roters, Schneider, Koch-Priewe, Thiele & Wildt, 2009) eine
sehr niederschwellige Form von Action Research (Mertler, 2016; Hermes, 2001)
durchgefilhrt. Action Research (dt. Aktionsforschung) beschreiben Altrichter und
Posch (2007, S. 13) in Anlehnung an Elliots (1981, S. 1) englischsprachige Definition
als ,,die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen und
Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern.” Dies bedeutet in
unserem Kontext der Studienprojekte im Praxissemester, dass der stark selbstreflexive
Ansatz von Aktionsforschung genutzt wird, um Studierende dazu zu ermutigen, ihre
professionelle Entwicklung gezielt zu betrachten und zu dokumentieren. Bei diesem
Ansatz zum Forschenden Lernen sind die Studierenden also Forschungsobjekt und
-subjekt gleichzeitig (Hermes, 2001). Die Vorteile der Integration von Aktionsfor-
schung in die Lehrerausbildung kénnen nicht nur in Hinblick auf die Initiierung von
lebenslangem Lernen oder der langfristigen Entwicklung einer Forschenden Grundhal-
tung (Huber, 2003; Roters et al., 2009) als positiv betrachtet werden, sondern auch fiir
die kurzfristige professionelle Entwicklung in der Praxisphase:

“The preservice teacher’s knowledge base and understanding of the complexities of the
‘typical’ classroom environment is quite limited. Without this knowledge base and under-
standing, the everyday decision-making process takes substantially more time for the pre-
service teacher when compared with the in-service teacher (Johnson, 2008). Action re-
search can add to this limited knowledge base by helping preservice teachers see things in
the classroom that they would not normally notice (Johnson, 2008). This can help speed up
the process of assimilating to a new classroom environment, thus allowing them to make
better and quicker decisions.” (Mertler, 2016, S. 24)

Insgesamt haben Studierende diese Art der Studienprojekte in den jeweils am Ende des
Semesters durchgefuihrten anonymen Befragungen als sehr positiv herausgestellt (siehe
auch anonymer Forumsbeitrag in Kap. 2.3). Jedoch ist bei der Auswahl der Methoden
sowie bei der Auswahl der Projektthemen durchaus Vorsicht geboten. Da Studierende
sich zum Ausbildungszeitpunkt, zu dem sie ins Praxissemester gehen, in der Regel
noch sehr grundsatzliche Fragen zum Unterrichten stellen, sind auch die im Vorberei-
tungskurs zum Praxissemester vorgestellten Themenvorschlédge in der Mehrheit so
grundlegend ausgerichtet, dass sie auch ohne das Projekt wahrend des Praxissemesters
ganz natdrlich in der Unterrichtsplanung der Studierenden Beriicksichtigung finden
wirden bzw. sollten. Géngige Projektthemen sind beispielsweise die Verwendung des
Englischen und des Deutschen im Englischunterricht oder auch Aspekte der Planung
und Strukturierung von Englischunterricht. Bei allen Themenfeldern, aber vor allem
bei denen, die auch in der Schullandschaft noch weitergehend entwickelt werden mdis-
sen, wie zum Beispiel Inklusion, wird deutlich auf eine Kooperation zwischen Men-
tor_innen und Praktikant_innen sowie innerhalb der universitaren Begleitseminare auf
das Bilden von thematischen Fokusgruppen und Buddy-Teams als Unterstiitzungs-
strukturen gesetzt. Damit diese Support-Strukturen auch wahrend der Praxisphasen,
d.h. auBerhalb der Prasenzphasen des Begleitseminars, funktionieren kénnen, werden
vor allem kooperative Elemente des Moodle-Kurses verwendet. Somit steht auch in der
Online-Umgebung deutlich das soziale Lernen im Vordergrund (Kerres, 2013).
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2.2 Der Moodle-Kurs zum Vorbereitungs- und Begleitseminar

Fir den Moodle-Kursraum bietet sich eine iber zwei Semester fortlaufende Struktur
an, weil die Vorbereitungs- und Begleitseminare durchgéngig von einer Person im
Blended-Learning-Format (Sharma & Barrett, 2007; Kerres, 2013) unterrichtet werden.
Wahrend in der Vorbereitungsphase der Fokus jedoch noch mehr auf der Prasenzlehre
liegt, ist der Blended-Learning-Charakter in der Begleitung des Praxissemesters sehr
viel deutlicher ausgepragt. Nach einem allgemeinen Einflhrungsteil des Kurses, in
dem sich z.B. ein Nachrichtenforum, ein Dateiordner mit wichtigen Dokumenten, ein
Terminplaner und der Link zum Adobe-Connect-Raum des Kurses befinden, fuhrt die
chronologische Struktur des Kurses die Studierenden Schritt fur Schritt durch das Vor-
bereitungs- und Begleitseminar. Diese Struktur, bei der im Vorbereitungskurs fiir jede
Seminarsitzung und im Begleitseminar fur jede Kursphase ein neuer Slot mit wichtigen
Materialien und Hinweisen zur Verfligung steht, scheint den Studierenden informellen
Rickmeldungen zufolge Sicherheit zu vermitteln.

Im letzten Drittel des Vorbereitungskurses, nachdem Aktionsforschung als Methode
eingefiihrt worden ist und ca. funf vorab gemeinsam ausgewahlte Themenschwerpunk-
te diskutiert worden sind, werden thematische Untergruppen im Seminar gebildet. Fr
die Gruppenwahl wird in einer Prasenzveranstaltung des Vorbereitungskurses ein Mei-
nungsbild erhoben. Die eigentliche Wahl findet jedoch tber Moodle statt — (ber ein
eigens auf diesen Zweck ausgerichtetes Tool.

5th of July: Forming thematic groups / Formulating project ideas Edit~

27 Forming Thematic Groups Edit~

Abbildung 3: Die Funktion der Gruppenwahl in Moodle (Screenshot: Moodle UDE, https:
//moodle.uni-due.de)

Es besteht freie Themenwahl, d.h., es wird nicht davon ausgegangen, dass in jedem
Semester alle diskutierten Aspekte gleich héufig als Projektthemen gewadhlt werden.
Die resultierenden thematischen Gruppen sind also unterschiedlich groB. Bei Gruppen-
groen von mehr als acht Studierenden wird jedoch héndisch durch das Einrichten
einer weiteren Gruppe, im Zweifel zum selben Themenbereich oder zu einem spezifi-
schen Aspekt desselben, nachgesteuert, da wir auf Vorerfahrungen basierend eine
tiberschaubare GruppengrofRe als wichtigen Aspekt auch fiir eine erfolgreiche Online-
Zusammenarbeit wahrend des Praxissemesters betrachten.

Die wichtigste Funktion der Gruppenwahl besteht darin, dass bei vielen nachfolgen-
den Moodle-Aktivitaten die Moglichkeit besteht, diese Aktivitaten im Gruppenmodus
anzulegen. So kann bei Forumsdiskussionen beispielsweise entschieden werden, ob der
Austausch als Gruppenaktivitat stattfinden soll oder ob ein Austausch unter allen Teil-
nehmenden des Moodle-Kurses gewiinscht ist. Bislang gibt es immer jeweils zwei
Phasen, die in der Konstellation der thematischen Gruppen stattfinden: ein Austausch
liber erste Erfahrungen/Beobachtungen zum Projektfokus und eine Peer-Feedback-
Aktivitat.

Abbildung 4 auf der folgenden Seite zeigt die Kursstruktur des Vorbereitungs- und
Begleitseminars, die durch die Gruppenbildung online fortgefiihrt und durch die On-
line-Interaktionen deutlich bereichert werden kann. Fir den Austausch zu den ersten in
Hinblick auf den Projektfokus gewonnenen Eindriicken bedeutet dies, dass die Teil-
nehmenden in ihrer geschlossenen Gruppe themenorientiert kommunizieren kénnen
und dass durch die kleine Anzahl an Personen auch tatséchlich noch eine Diskussion
entstehen kann. Die Foren kénnen so eingestellt werden, dass die Diskussionen in ei-
nem vergleichsweise geschiitzten Raum stattfinden, weil die Eintrége der jeweils ande-
ren Gruppen nicht einsehbar sind. Die Kommunikation in diesen Gruppen &hnelt schon
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sehr den Diskussionen in Online-Communities (Kerres, 2013, S. 16), in denen sich
Gleichgesinnte tber ihre Interessen austauschen.

Moodle:Forum
Discussions in
Groups
i 3
Group I: Classroom Moodle: Peer
- ) ( ; - ) Discourse Feedback
Discussing AR + a FormlngT e»matxc ‘ N J
: : Groups within the ¢
Choice of Topics : ( A D
) Seminar J \ Moodle + Face-to-
N Group II: Inclusion Face: Scaffolding on
Process + Methods

u J

During the Internship

Preparatory Phase (Vorbereitungskurs, (Begleitseminar,

Advantages of Thematic Groups: Focus on Interconnectedness of Topics, Peer Support, Input from other
Thematic Groups

Abbildung 4: Passung von Seminarformat und Moodle-Kursraum (eigene Darstellung)

Um einen noch gezielteren und ausfuhrlicheren Austausch innerhalb der thematischen
Gruppen zu fordern, erfolgt nach der Forumsdiskussion zu den ersten Eindrticken eine
Peer-Feedback-Phase. Hierflir finden sich zwei oder bei ungeraden GruppengréfRen
auch drei Studierende in Buddy-Teams zusammen, die sich wechselseitig dezidiertes
Feedback zu ihren Projektskizzen sowie zu strategischen Fragen bei der Umsetzung der
Projekte in der Schule geben. An Stelle des fiir solche Aktivitaten vorgesehenen Tools
mit dem Namen Gegenseitige Beurteilung wird in den hier besprochenen Kursen hier-
flr wieder ein Forum im Gruppenmodus verwendet. Im Forum konnen innerhalb der
thematischen Gruppe die Buddy-Teams von den Studierenden autark gebildet werden,
und im Austausch eines jeden Teams kann so eine eigene Dynamik entstehen, die bei
einer deutlicher vorstrukturierten Aktivitat verloren gehen kénnte. Da die Gruppenmit-
glieder vor dem Zeitpunkt des Peer-Feedbacks schon im ersten Austauschforum und in
der ersten Prasenzphase des Begleitseminars ausfiihrlich Uber ihr Projektthema sowie
die spezifische Ausgestaltung ihres Projekts sprechen konnten, haben Teambildung
und Austausch auf diesem Weg bislang in der Regel sehr gut funktioniert. Das Peer-
Feedback findet zu einem Zeitpunkt im Praxissemester statt, an dem die Studierenden
schon erste Schritte im Projekt gemacht und an dem sie gegebenenfalls auch schon
kleine Anderungen vorgenommen haben. Bevor die jeweiligen Buddies die Projekt-
skizze zu sehen bekommen, versehen die Studierenden diese also zunéchst einmal mit
Kommentaren und gegebenenfalls kleinen Anderungen und bringen sie so auf den
neuesten Stand. So wird sichergestellt, dass das Feedback der Buddies auch fiir den
jeweils aktuellen Arbeitsstand hilfreich sein kann. Es geht bei der Peer-Feedback-
Avrbeit also nicht vorrangig darum, die Projektskizze im Grundsatz zu diskutieren — das
ist in Interaktion mit der Dozentin schon zu einem friiheren Zeitpunkt geschehen; das
Peer-Feedback soll eher eine fortlaufende wechselseitige Unterstlitzung wéhrend des
Praxissemesters, auch in Detailfragen, in Gang setzen. Da diese Aktivitdt vor dem
zweiten Blocktag des Begleitseminars stattfindet und da die Dozentin jederzeit die
Prozesse und Resultate der Peer-Feedback-Arbeit online verfolgen kann, kann sie im
Bedarfsfall noch im Prozess oder spétestens am zweiten Blocktag lenkend tatig wer-
den.

Voraussetzung fur die Méglichkeit, fir diese Aktivitat ein Forum nutzen zu kénnen,
ist jedoch das Einverstdndnis aller Gruppenmitglieder, ihre Projektskizzen zumindest
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in der Theorie der gesamten thematischen Gruppe zugénglich zu machen. Dies setzt
eine gewisse Offenheit im Umgang mit den eigenen Projektideen voraus sowie auch
ein gewisses Vertrauen in die Gruppenmitglieder. Gerade in Hinblick auf die neue
Datenschutzgrundverordnung ist es jedoch wichtig, diese Praxis in Hinblick auf eine
einzuholende Einverstandniserklarung und den Hinweis auf die prinzipielle Freiwillig-
keit des Peer-Feedbacks noch deutlicher zu formalisieren bzw. gegebenenfalls Alterna-
tiven anzubieten, bei denen die Projektskizze nur dem jeweiligen Buddy zugéanglich
gemacht wird. Eine &hnliche Vorsicht ist jedoch fir jedwede Form von Peer-Feedback-
Arbeit innerhalb von Moodle-Kursen geboten, da es bei keiner online organisierten
Form von Peer-Feedback-Arbeit bislang mdéglich erscheint, eine potenzielle Verbrei-
tung der Daten aus der Online-Umgebung heraus ganzlich unmdglich zu machen.

Deadlines, Tipps fur das Prozedere und mit dem Peer-Feedback verbundene Erwar-
tungen werden im Moodle-Slot, in dem das Peer-Feedback-Forum zu finden ist, deut-
lich gemacht (siehe Abb. 5).

Upload of revised drafts and peer feedback

By the 15th of November you should have uploaded your updated version of the exposé into the forum in this slot (see
below). Each buddy team will work within one thread, i.e. the first one to upload her exposé will need to create this new
thread. A name for the thread could be created in the following way: peer feedback_names of the participants. You can be as
creative as you wish however. For the update of your exposé please stick to the following guidelines:

Any changes that you make in the document should be recognizable as changes. You should either work with the
"'Anderungen verfolgen" option of the program you work with or you could highlight new passages in any other way. You can
also insert comments into your document in order to indicate needs for change or for sharing current issues, conflicts, open
questions etc. The message that you leave in the forum together with your updated document should summarize in what way
you have altered your document and what your current situation (concerning your project) is like. Ideally the document should
be a docx or doc file. If you upload a pdf file, your buddy will only be able to insert comments.

Note: Only members of your thematic groups will be able to see the threads.

By the end of November your buddy should have gotten your constructive (!!!) feedback. For this you need to open the
attached document of your buddy and you need to save it on your computer. The new name of the document should be
created in the following way: name of the document_ Kommentare XY (your initials). Afterwards you go back to the forum,
answer your buddy's message and attach the new version of your buddy's document. Your buddy does the same, so that all
the conversations about your exposés take place within the same thread.

For the work on the documents you should use the "Anderungen verfolgen" option of MS Word or any other program that you
work with. Also, use the option of leaving comments in the margin at places where metatalk seems to be appropriate. This
option has been made use of frequently in the past and it seems to be a helpful tool for giving feedback. Write a short
concluding paragraph (on the last page of the document) in which you summarize your impressions. Please comment on the
following aspects:

- in general aspects that you like
- the "research question”

- the instruments

Abbildung 5: Beschreibungen fiir die Peer-Feedback-Arbeit im Moodle-Kurs (Screen-
shot: Moodle UDE, https://moodle.uni-due.de)

Auf Wunsch von Studierenden aus vorherigen Durchgéngen wird die vom Buddy
kommentierte Projektskizze in der zweiten Prasenzveranstaltung des Begleitseminars
noch einmal gemeinsam angeschaut, um in der direkten Interaktion die jeweiligen
Kommentare und etwaige Implikationen erneut zusammen diskutieren zu kénnen.
Nicht selten tauschen sich Buddy-Teams auch nach dieser Aktivitat weiterhin ber ihre
Projektverlaufe aus — dann jedoch meist aulerhalb der Moodle-Plattform.

2.3 Fazit zur Arbeit in thematischen Gruppen und zur Peer-Feedback-
Arbeit

Die Moglichkeit der Themenwahl (s. Abb. 3 auf S. 150) und der Austausch in themati-
schen Gruppen wurden in der Vergangenheit von den Studierenden insgesamt als posi-
tiv wahrgenommen (Heim, 2018). Uneinheitlich ist bislang jedoch das Feedback zum
Zeitpunkt der Themenwahl. Wéhrend einige Studierende sich darliber freuen, durch die
ausfuhrliche Vorbereitung des Projekts im Praxissemester entlastet worden zu sein,
raumen andere Studierende ein, dass ein Festlegen auf einen Projektfokus idealerweise
dann stattfinden sollte, wenn die Gegebenheiten in der Projektschule bekannt sind (sie-
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he auch den Kommentar in Abb. 7). Der Zeitpunkt der Themenwahl wurde bislang in
jedem Begleitseminar angesprochen, und Uber die Semester hinweg waren beide Posi-
tionen etwa gleich stark vertreten. In einer aktuellen Begleitveranstaltung berichteten
die Studierenden jedoch vor allem von einem Geflihl der Sicherheit, das die ausfuhrli-
che thematische und methodische Vorbereitung gerade in der Anfangsphase des Pra-
xissemesters hervorgerufen habe, vor allem, weil auch im Nachgang noch eine Anpas-
sung des konkreten Projektfokus erfolgen kann und in seltenen Extremfallen sogar eine
Anderung des Projektthemas noch moglich ist.

Feedback
by Anonymous - Freitag, 21 Juli 2017, 12:35

1) Die Methode des Action Research war fur mich im Verlauf des Praxissemesters sehr sinnvoll und auch hilfreich. Durch wiederholtes
Reflektieren konnte ich im Laufe der Zeit nicht nur meine Methodenkompetenz in Hinblick auf Differenzierung erweitern. Zusatzlich konnte ich
auch Uber meine Lehrerpersonlichkeit reflektieren und in Feedbackgesprachen mit meinen Mentoren an dieser arbeiten und mich weiter
entwickeln.

2) Die Ausrichtung auf einen thematischen Fokus sehe ich als sehr sinnvoll. So haben die Studierenden sich intensiv mit einer Thematik
auseinander gesetzt. Dadurch wurden sie quasi zu "Experten” innerhalb dieser Thematik. Fur mich war die Fokussierung auf sinen
thematischen Schwerpunkt hilfreich. Denn so konnte ich mich bei der Beobachtung von Unterricht voll und ganz auf diesen einen Schwerpunkt
konzentrieren und musste nicht alle Aspekte von Unterricht mit in meiner Beobachtung beriicksichtigen. Diese Fokussierung hat mir auch im
Nachhinein beim Planen von Unterricht sehr geholfen. Durch diese Fokussierung wurde der eine thematische Aspekt automatisch beim Planen
von Unterrichtsreihen und Unterrichtsstunden berticksichtigt.

Permalink | Edit | Delete | Reply

-4 Feedback und Evaluation AR »

Abbildung 6: Anonymes Feedback der Studierenden zur Studienprojektarbeit 1 (Screen-
shot: Moodle UDE, https://moodle.uni-due.de)

Feedback
by Anonymous - Freitag. 21 Juli 2017, 12:33

Die Methode Action Research war in Bezug auf das Praxissemester sinnvoll gewahit und hat den Forschungsprozess gut unterstutzt. Die
Methode war auch gut vorab im Seminar erklart worden und der Austausch der bzw. mit der Dozentin waren
immer gut und hilfreich

Es ist und bleibt schwer, ein passendes Projekt zu entwickeln, wenn man noch nicht in den Schulalltag integriert ist. Das konnte durch Action

Research etwas kompensiert werden. Es ware aber schon, wenn man wahrend des P mehr Sitzungen (oder
Kooperation mit dem ZfsL?) haben konnte, um etwas mehr Begleitung zu bekommen. Hier war allerdings auch der Buddy Austausch sehr
hilfreich!

Permalink | Edit | Delete | Reply

<« Feedback Evaluation »

Abbildung 7: Anonymes Feedback der Studierenden zur Studienprojektarbeit 2 (Screen-
shot: Moodle UDE, https://moodle.uni-due.de)

Dass nicht nur die Studierenden wahrend des Praxissemesters fiir Dozierende eine
schwer zu erreichende Gruppe sind (Kerres, 2013, S. 81), sondern dass auch Studie-
rende in dieser Phase mitunter eine engere Anbindung an die Universitit vermissen,
lasst sich aus dem Kommentar in Abbildung 7 ablesen. Hier wird jedoch vor allem die
sehr positive Einschéatzung zur Peer-Feedback-Arbeit deutlich, die offenbar als eine
echte Unterstlitzung wahrgenommen wurde. Kommentare wie dieser legen nahe, dass
auch die Online-Interaktionen der Peer-Feedback-Arbeit einem Gefiihl der Isolation in
Situationen wie dem Praxissemester entgegenwirken kénnen. Somit I&sst sich sowohl
flr die Arbeit in thematischen Gruppen als auch fur die Peer-Feedback-Arbeit ein ins-
gesamt positives Fazit ziehen.

3. Vorbereitung und Begleitung der studentischen Projekte im
Fach Sachunterricht

Das Praxissemester-Begleitseminar ist gerahmt durch eine Vorbereitungsveranstaltung
im ersten Mastersemester, die eine Vorlesung sowie ein Seminar mit verknlpfter
Ubung umfasst (Didaktik des Sachunterricht 11/Planung und Diagnostik von Sachunter-
richt), und ein nachbereitendes Seminar im dritten Mastersemester (Forschungssemi-
nar: Analyse von Sachunterricht). Erstere Veranstaltung soll die Studierenden auf die
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Planung und Durchfiihrung der universitar verantworteten Studienprojekte sowie auf
die Planung und Durchftihrung von Unterricht, einen weiteren Baustein des Praxisse-
mesters, vorbereiten. Im Folgenden setzen wir einen Schwerpunkt auf die Darstellung
der Vorbereitung und Begleitung der Studienprojekte im Fach Sachunterricht im Rah-
men des Forschenden Lernens, weshalb die universitdre Vorbereitung und Begleitung
der Studierenden auf das Unterrichten in Begleitung hier nicht weiter ausgefiihrt wird
(vgl. hierzu Stegemann & Gryl, 2018).

Fir alle Studienprojekte im Sachunterricht wird auf Basis der Erfahrungen der ver-
gangenen Semester als Rahmenthema die Erhebung von Schiilervorstellungen und die
Auswertung mit der qualitativen Inhaltsanalyse verbindlich vorgegeben. Folgende
Aspekte standen bei der Entscheidung fiir die Vorgabe des Rahmenthemas ,,Schiiler-
vorstellungen und der methodischen Ausrichtung im Vordergrund:

« In der vorbereitenden Veranstaltung kann eine gemeinsame theoretische, inhaltliche
und methodische Fundierung zu diesem relevanten Bereich der Sachunterrichtsdidak-
tik gegeben werden, so dass insbesondere durch methodische Fokussierung eine gro-
Rere Elaboriertheit der Kompetenzen Forschenden Lernens erlangt und die Qualitét
der Studienprojekte gesteigert wird.

« Auf Grund des starken Alltags- und Lebensweltbezugs des Sachunterrichts stehen die
vermittelten Sachinhalte stets im Zusammenhang oder gar in Konkurrenz mit Vor-
stellungen, die im Alltag gebildet werden, also durch die Schiiler_innen eingebrachte
Vorstellungen, die Einfluss auf das Lernen haben und dessen Ausgangspunkt sind
(Moller, 2013, Lange & Ewerhardy, 2013). Nur die Kenntnis der Schilervorstellun-
gen ermdglicht es Lehrenden, parallele, unverbundene Vorstellungen bei ihren Schi-
ler_innen zu vermeiden, indem das eigene Lehren entsprechend diese schiilerseitigen
Ausgangsbedingungen bericksichtigt. Im Hinblick auf die Professionalisierung von
Lehrkréften greift die Erhebung von Schiilervorstellungen im Praxissemester einer
wiinschenswerten alltdglichen Lehrpraxis und einem anzustrebenden Selbstverstand-
nis der Reflexion des eigenen Lehrens voraus (Altrichter & Posch, 2007). Der in der
Erhebung von Schiilervorstellungen betriebene, im Praxissemester noch sehr deutli-
che Aufwand diirfte sich mit zunehmender Etablierung dieser Herangehensweise in
der schulischen Praxis erkennbar reduzieren, hin zu 6konomischen, kleinen, aber fiir
die Lerngruppe aussagekraftigen Erhebungen im Alltag der Klasse.

« Die qualitative Erhebung entspricht der Komplexitat des Gegenstands und der Not-
wendigkeit fir Studierende als Einsteiger_innen in der Professionsentwicklung, Un-
terrichtssituationen und Ausgangsbedingungen differenziert auszuwerten und den ei-
genen Erfahrungsschatz anzureichern. Eine quantitative Erhebung erwies sich in den
Erfahrungen der vergangenen Semester als zu stark vorkategorisierend, so dass der
Blick der Studierenden fir die Vielfalt und Komplexitét der Schulervorstellungen
mitunter verstellt wurde. Ein aktiver Umgang mit Schilervorstellungen, im Sinne der
Conceptual-Change-Theorie (Duit, Treagust & Widodo, 2013), setzt vertieftes Ver-
stdndnis der Schilervorstellungen einschliellich ihrer Entstehensbedingungen vo-
raus.

« Die Thematik ist flexibel an die Voraussetzungen der Praktikumsschulen anpassbar:
Schiilervorstellungen kénnen zu (fast) allen Themen des Sachunterrichts erhoben
werden. Die Erhebung von Schillervorstellungen ist zudem auch unterrichtsunabhén-
gig durchfiihrbar, sollte der Sachunterricht in der vorgefundenen Praxis etwa eher
nachrangig erfolgen (Glaser, 2007), da Schiilervorstellungen auch und bereits im All-
tag der Schuler_innen entwickelt werden.

Trotz dieser Vorzige ist uns bewusst, dass diese enge Flhrung der Studierenden durch

Vorgabe eines Rahmenthemas und der Methodik auch kritisch diskutiert werden kann:

Forschendes Lernen wird gemeinhin dadurch definiert, dass die Lernenden ihre eige-

nen Fragestellungen formulieren und diese nicht vorgegeben werden (Jenkins, Healey

& Zetter, 2007). Der didaktische Rahmen und die methodische Herangehensweise
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reduzieren diese Freiheit auf Wahlmdglichkeiten innerhalb eines — noch weiten — Kon-
textes, in dem die Thematik und die genaue Erhebung (etwa in Schriftform, miindlich
oder grafisch) gewahlt werden kénnen. In diesem Zusammenhang finden weitere Ein-
schrankungen durch die Gegebenheiten in der Schulpraxis statt — etwa hinsichtlich
aktuell behandelter Themen. Die Vorgabe nimmt somit den Studierenden die Mdglich-
keit, eine flr sie individuell bedeutsame Fragestellung selbststandig zu entwickeln und
diese anschliefend systematisch zu beantworten. Forschungsfragen sind demnach im
Kontext des Rahmenthemas weniger variantenreich. Diese Vorgabe basiert auf den
Erfahrungen aus dem ersten Durchgang im Wintersemester 2014/2015. In jenem
Durchgang wurden die Fragestellungen der Studienprojekte im Vorfeld des Praxisse-
mesters erarbeitet. Deren Bearbeitung erwies sich jedoch mitunter in der vorgefunde-
nen Schulpraxis des Sachunterrichts aufgrund von nicht vorhergesehenen schulorgani-
satorischen Griinden als schwierig.

Die Vorteile der flexiblen Anpassung des Rahmenthemas ,,Schiilervorstellungen® an
die Schulbedingungen Uberwiegen daher. In diesem Sinne greift diese Praxis auch
einer Alltagsforschung/Aktionsforschung in der Schulpraxis vor. Diese zielt darauf ab,
mdogliche Probleme des Lehrens und Lernens zu identifizieren und zu bearbeiten, so
dass der Lernerfolg erhoht wird. Im Falle der Schilervorstellungen etwa kann eine
solche Herangehensweise vermeiden, dass Schiller_innen nicht-funktionale Parallel-
vorstellungen behalten und Fehlvorstellungen im Unterricht entwickeln. Daher wiegen
die praktischen Herausforderungen hier schwerer als das forschende Erkenntnisinteres-
se. An Stelle der freien Wahl des Erkenntnisgegenstands treten demnach konkret zu
erforschende, hoch relevante Probleme. Forschendes Lernen systematisiert damit in
dieser Lesart den von Altrichter und Posch (2007) beschriebenen Zirkel der Reflexion
im Lehreralltag, in dem idealerweise auf Verstorung (durch Probleme) stets eine akti-
ve, zielgerichtete Veranderung durch den oder die Lehrende_n erfolgt, deren Wirkung
wiederum (selbst-)kritisch Uberpriift wird.

3.1 Der Moodle-Kursraum im Fach Sachunterricht — Aktivitaten der
Orientierung / Organisation und Kommunikation

Wie im Fach Englisch wird der Moodle-Kursraum durch alle Phasen des Praxissemes-

ters durchgéngig geflhrt. Da im Sachunterricht, wie bereits oben beschrieben, auch ein

Seminar zur Nachbereitung des Praxissemesters angeboten wird, steht dieser Kursraum

den Studierenden uber drei Semester hinweg zur Verfigung. Auch im Sachunterricht

liegt der Fokus in der Vorbereitungsveranstaltung auf Prdsenzlehre. Die genutzten

Aktivitaten in Moodle (vgl. Kap. 1 in diesem Beitrag) dienen an dieser Stelle schwer-

punktmdRig der Orientierung und Organisation (Stegemann & Gryl, 2018). Konkret

auf das Studienprojekt bezogen sind alle notwendigen Materialien und Informationen

zur ErschlieBung und Fundierung des Rahmenthemas ,,Schiilervorstellungen im Sach-

unterricht®, die im Kontext der Vorlesung sowie in den Seminaren/Ubungen von den

Studierenden erarbeitet worden sind, hinterlegt. Hierzu gehdren:

« grundlegende Theorie zu Schilervorstellungen,

« ausgewahlte Ergebnisse aus der fachdidaktischen Forschung zu Schilervorstellun-
gen,

« grundlegende Aspekte zum Einsatz verschiedener Diagnoseinstrumente aus der Pra-
Xis,

* Beispiele zur Auswertung von Schilervorstellungen mit Hilfe der qualitativen In-
haltsanalyse,

+ Vorgehensweise bei der Planung und Durchfilhrung der eigenen Erhebung (beglei-
tende Impulsfragen fiir die Erstellung der spateren Studienprojektskizze).

Im Rahmen des Blended-Learning-Begleitseminares (vgl. Kap. 1 in diesem Beitrag)

wird der Moodle-Raum um einen weiteren Slot erweitert, in dem alle Aktivitaten und

ergénzenden Materialien eingestellt werden, die wéhrend der Praxisphase von Bedeu-
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tung sind. Fiir Studierende, die das Studienprojekt im Sachunterricht durchfiihren, geht
es nun darum, zu einem konkreten Sachunterrichtsthema eine Erhebung zu planen.
Deshalb miissen in dieser Phase weitere Unterstiitzungsstrukturen aufgebaut werden.
Bei der Kombination von Online- und Présenzphasen im Blended-Learning-Format ist
darauf zu achten, dass diese sowohl inhaltlich als auch den zeitlichen Aufwand betref-
fend aufeinander abgestimmt sind (Stegemann & Gryl, 2018). Zundchst werden die
Uberlegungen zur inhaltlichen Verzahnung der ersten Online-Phase und der ersten
Blockveranstaltung dargestellt. Hierfir wird im Moodle-Raum auf die Aktivitdt Ge-
genseitige Beurteilung zurlickgegriffen. Diese Aktivitat ermdglicht eine Peer-Reflexion
der ersten Projektskizze. Dabei stellen die Teilnehmer_innen ihre Skizze anderen zur
Diskussion, die die Planung kritisch-konstruktiv kommentieren. Diese Schlaufe soll die
spatere Beratung in der Kleingruppe vorbereiten. Die folgende Abbildung 8 zeigt die
verschiedenen Phasen, die in dieser Aktivitat durchlaufen werden:

Phase Funktion

Vorbereitungsphase Es wird die Aufgabenstellung hinterlegt (Erstellen einer Studien-
projektskizze mit Hilfe von Impulsfragen) (vgl. Inhalte der VVorbe-
reitungsveranstaltung).

Einreichungsphase Die Teilnehmer_innen kdnnen in einem angegebenen Zeitraum
ihre Projektskizzen einreichen.

Nach der Einreichung teilen die Lehrenden den Studierenden
Projektskizzen anderer Teilnehmer_innen zu, die dann gegenseitig
beurteilt werden mussen.

Beurteilungsphase In einem definierten Zeitfenster konnen die Teilnehmer_innen die
ihnen zugewiesenen Planungen anhand von vorgegebenen Krite-
rien kritisch-konstruktiv kommentieren.

Nach Abschluss der Beurteilungsphase kdnnen die Teilneh-
mer_innen die Beurteilungen der anderen sehen und auf dieser
Grundlage ihre Projektskizze tiberarbeiten

Abbildung 8: Phasen der Aktivitat Gegenseitige Beurteilung (eigene Darstellung)

Anschlielend reichen die Studierenden ihre Uberarbeitete Projektskizze tiber die Akti-
vitat Abgabe ein. Auf der Grundlage der Uberarbeitung findet dann eine Kleingrup-
penberatung mit den Dozierenden statt.

Abbildung 9 auf der folgenden Seite stellt flir die beschriebene Vorgehensweise den
zeitlichen Ablauf der Verzahnung zwischen Online- und Prasenzphase im Sommerse-
mester 2018 dar.

Zur inhaltlichen und zeitlichen Gestaltung der Online- und Prasenzphase im Rahmen
der Vorbereitung der Studienprojekte wurde mit den Studierenden des Sommersemes-
ters 2018 direkt im Anschluss an die Kleingruppenberatungen eine Online-Befragung
durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Erhebung werden im folgenden Abschnitt dargestellt
und resumiert.
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Monat Februar Marz April Mai Juni Juli
Planung |Vorberei- |Einreichungs- Abgabe
Studien- | tungsphase |phase bis 19.03. |der Skiz-
projekt Beurteilungs- | 2én bis
phase bis 25.03. 08.04.
Uberarbeitung

der Skizzen
Klein- 09.04. —
gruppen- 16.4.
beratung
(1 h)
Block- 15.05. 10.07.
veranstal- Kategori- Interpretation
tung in enbildung und Konse-
Prasenz am eigenen quenzen fur
(3,5h) Material das unterricht-

liche Handeln

Abbildung 9: Zeitliche Organisation der Online- und Prasenzphase im Blended-Learn-
ing-Begleitseminar Sachunterricht (eigene Darstellung)

3.2 Umfrage zur Verzahnung zwischen Onlinephase und
Kleingruppenberatung

Mit der Moodle-Aktivitat Befragung wurde eine anonyme Umfrage unter den 20 Stu-
dierenden, die im Sachunterricht ein Studienprojekt bearbeiten, durchgefihrt. In der
Umfrage sollten die Studierenden zu sieben Aussagen (s. Abb. 10) Stellung beziehen,
indem sie &ufRerten, wie stark sie der jeweiligen Aussage zustimmten. Dazu wurde eine
vierstufige Likertskala eingesetzt. Zusatzlich bestand die Mdglichkeit, jede Aussage zu
kommentieren.

Nr. | Aussage

Die erste projektbezogene Reflexionsaufgabe mit Fragen zur Planung des Studienpro-
1 |jektes war sehr hilfreich, um sich auf die Beratung in den Kleingruppen vorzuberei-
ten.

Die Kommentierungen der anderen Studierenden zu meiner Projektskizze waren sehr
hilfreich, um meine Planung des Studienprojekts zu Uberarbeiten.

Die Beratung in der Kleingruppe (oder in Einzelgesprachen) mit den Lehrenden fand
ich sehr hilfreich, um mein Projekt zu tberarbeiten.

Die Leitfragen zur Kommentierung der anderen Projektskizzen haben mich sehr darin
unterstutzt, die Planungen der anderen kritisch-konstruktiv zu reflektieren.

Qualitat

Die zeitlichen VVorgaben zur Eingabe der eigenen Projektskizze waren stimmig: Es
5 |gab geniigend Zeit, das Projekt in Absprache mit den Ausbilder/-inne/n in der Praxis
vorzubereiten.

Die zeitlichen Vorgaben zur Reflexion der anderen Projektskizzen (Peer-Reflexion)
waren stimmig: Es gab geniligend Zeit zur Kommentierung der anderen Planungen.

Die zeitlichen Vorgaben zur Uberarbeitung der eigenen Projektskizze auf der Grund-
7 |lage der Peer-Reflexion waren stimmig: Es gab geniigend Zeit zur Uberarbeitung vor
dem Beratungstermin.

Zeit
(o)}

Abbildung 10: Aussagen, zu denen die Studierenden anhand einer vierstufigen Likert-
skala (stimme zu <=> stimme nicht zu) Stellung beziehen (eigene Dar-
stellung)
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Wie aus Abbildung 10 zu entnehmen ist, beziehen sich die ersten vier Aussagen auf die
Qualitat der einzelnen Arbeitsauftrdge (Erstellung der Projektskizze, Kommentierung
durch Studierende, Kleingruppenberatung) sowie auf die Qualitat der Leitfragen bei
der Kommentierung. Die weiteren drei Aussagen beziehen sich auf die Zeitpunkte der
jeweiligen Arbeitsauftrage, insbesondere hinsichtlich der zur Verfiigung stehenden
Zeit, um den jeweiligen Arbeitsauftrag angemessen bearbeiten zu kénnen.

Alle Studierenden wurden informiert Gber die anonyme Umfrage. Eine anonyme
Umfrage wurde gewahlt, damit die Studierenden mdglichst ehrlich und eben nicht wie
vermeintlich von den Dozierenden erwiinscht antworten; immerhin werden die Studie-
renden auf Grundlage der Studienprojekte am Ende des Praxissemesters beurteilt.

Die Erhebung fand im April — im Zeitraum der Kleingruppenberatung — statt.

3.3 Ergebnisse der Umfrage

An der Umfrage nahmen zehn der 20 Studierenden, die im Sachunterricht ein Studien-
projekt bearbeiten, teil.

In Abbildung 11 sind die Ergebnisse zur Qualitdt der einzelnen Arbeitsauftrage
sowie zur Qualitat der Leitfragen bei der Kommentierung dargestellt. Daraus wird
deutlich, dass die Qualitat jeweils Uberwiegend positiv wahrgenommen wird. Diese
positive Wahrnehmung wird unterstrichen durch die positiven Begriindungen, wovon
exemplarisch ausgewéhlte in Abbildung 12 auf der folgenden Seite dargestellt sind.

) - -
9

8

7
6
4
3
0

Anzahl der Studierenden
o

N

-

Qualitat - Projektskizze Qualitat - Kommentierung Qualitat - Qualitat - Leitfragen zur
erstellen durch Studierende Kleingruppenberatung Kommentierung
= stimme voll zu stimme eher zu stimme eher nichtzu = stimme nicht zu

Abbildung 11: Beurteilungen der zehn Studierenden zur Qualitét der einzelnen Arbeits-
auftrage sowie zur Qualitdt der Leitfragen bei der Kommentierung (ei-
gene Darstellung)

Betrachtet man die Beurteilungen zu den drei Arbeitsauftrdgen genauer, dann fallt auf,
dass die Beurteilungen zur Kommentierung durch die Studierenden vergleichsweise
kritisch gesehen werden, beispielsweise im Hinblick auf die Qualitt der Kommentie-
rungen durch die Studierenden: Die ,, kriteriengeleitete Beurteilung war sehr oberflich-
lich* (S9) oder ,, Die Sichtweisen der Studierenden sind oft dhnlich, wihrend man erst
durch die Riickmeldung der Dozenten erféhrt, was letztendlich im Rahmen der Studi-
enprojekte erwartet wird “ (S7).

Im Hinblick auf die Zeitpunkte zeigt sich tendenziell auch eine eher positive Beur-
teilung (s. Abb. 13 auf der folgenden Seite). Insbesondere bei der Uberarbeitung der
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Studienprojektskizzen wird die vorgesehene Bearbeitungszeit als angemessen beurteilt.
Dagegen scheint die Meinung dahingehend geteilt zu sein, zu welchem Zeitpunkt die
Studienprojektskizze angefertigt werden soll. Wahrend manche Studierenden &uf3ern,
dass das Studienprojekt zu friih zu planen sei und es am Anfang stressig gewesen sei,
aulerten wieder andere, dass es ausreichend Zeit zur Planung der Studienprojekte ge-
geben habe.

Nr. | Beispielhafte, positive Begriindung
1 |,,Man hat sich intensiv mit dem Thema auseinander gesetzt* (S9).

,,Die Kommentierungen der anderen Studierenden waren sehr hilfreich, da Tipps und
2 | Anregungen gegeben werden konnten, an , Thematiken/Fragen/ oder Probleme", die
man selbst nicht direkt im Blick hatte (S10).

,, Die Beratungen fand ich sehr hilfreich, da ich hier darauf aufmerksam gemacht
wurde, was in den Studienprojekten explizit erwartet wird. Dariber hinaus wurden
hilfreiche Verbesserungsvorschlage gegeben, sodass die Projektskizze entsprechend
tiberarbeitet werden konnte* (S7).

,,S0 konnte ich mich an den Fragen orientieren und die Projektskizze sinnvoll kom-
mentieren und reflektieren * (S8).

Quialitat

Abbildung 12: Ausgewéhlte positive Begriindungen zur Qualitat der einzelnen Arbeits-
auftrage sowie zur Qualitat der Leitfragen bei der Kommentierung (ei-
gene Darstellung)

) - -

Anzahl der Studierenden
N w > (3] o ~ -] ©

&

Zeit - Projektskizze erstellen Zeit - Kommentierung Zeit - Uberarbeitung

= stimme voll zu stimme eher zu stimme eher nichtzu  ®stimme nicht zu

Abbildung 13: Beurteilungen der zehn Studierenden zur Bearbeitungszeit der einzelnen
Arbeitsauftrége (eigene Darstellung)

3.4 Fazit

Der vorgestellte Ansatz, die Studienprojekte zu Beginn des Praxissemesters, unterstiitzt
durch Leitfragen, gegenseitige Kommentierung und Kleingruppenberatung, zu planen,
stellt sicherlich keinen Konigsweg dar. Der Ansatz wird von den Studierenden aller-
dings Uberwiegend positiv wahrgenommen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die un-
tersuchte zehnkopfige Stichprobe gering ist und die Ergebnisse aus einer ersten Erpro-
bung der vorgestellten Aktivitat im Fach Sachunterricht stammen.
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Vergleichsweise kritisch wird die gegenseitige Kommentierung wahrgenommen. Diese
Kritik ist aus Perspektive der Dozierenden nachvollziehbar. Folglich ist zu Uberlegen,
wie der fiir das Forschende Lernen im Praxissemester durchaus relevante Arbeitsschritt
der gegenseitigen Beurteilung effektiver eingesetzt werden kann. Einen Ansatz dufert
eine Studierende, die vorschléagt, die gegenseitige Beurteilung nach der Kleingruppen-
beratung durchzufiihren (S5), denn dadurch wissen die Studierenden genauer, worauf
es bei der Planung des Studienprojekts ankommt. In diesem Zusammenhang sind dann
auch die Leitfragen zur Kommentierung kritisch durchzusehen im Hinblick auf die
Eignung fir eine kritische, konstruktive Beurteilung.

Aus dem Vorschlag der Studierenden zur gegenseitigen Beurteilung wird deutlich,
die Kleingruppenberatung beizubehalten. Sie wurde schlieBlich auch iberwiegend als
nitzlich wahrgenommen. Dieser Wahrnehmung schlieRen sich die Dozierenden an, die
die Kleingruppenberatung vor Ort als praktikabel und hilfreich wahrgenommen haben
und in diesem Zusammenhang bewusst auf eine durch die Plattform Moodle gestiitzte
Aktivitat verzichtet haben.

4. Ausblick

Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Beispiele und Erfahrungen ist erkennbar, dass
sich die im Praxissemester angewendeten E-Learning-Szenarien an den fachspezifi-
schen Bedarfen und Auspragungen orientieren. Die dabei eingesetzten Lernaktivitaten
variieren dabei je nach Schwerpunktsetzung und Konzeption des Blended-Learning-
Begleitseminars. Insgesamt wird aber deutlich, dass besonders kooperative und kolla-
borative Unterrichtsformen zur Unterstiitzung und Ausbildung einer Forschenden
Grundhaltung und somit einer Theorie-Praxis-Verschrankung beitragen kénnen. Hier
ist besonders das jederzeit nutzbare Online-Forum zu nennen, ber welches sich die
Studierenden bei auftretenden Fragen direkt austauschen bzw. Strategien und Ergeb-
nisse diskutieren konnen. Auch bei der tatsachlichen Strukturierung der Moodle-Kurs-
rdume innerhalb der Facher gibt es starke Differenzen, die zum Teil auch mit den
bisherigen Erfahrungen der Lehrenden einhergehen. Wie u.a. in den angefuhrten Bei-
spielen aus den Fachern Englisch und Sachunterricht dargestellt, ist es besonders wich-
tig, den Studierenden sowohl den Aufbau des Kursraumes als auch die Nutzung und
den Mehrwert einzelner Lernaktivitaten transparent zu machen und sie entsprechend
darauf vorzubereiten.

Die Teilnahme an den Blended-Learning-Begleitseminaren und die durchgéangige
Nutzung der angebotenen Lernaktivitdten fordern zudem die Medienkompetenz der
Studierenden und zeigen ihnen Mdglichkeiten der E-Unterstiitzung auf, die sie selbst in
ihrer spateren Berufspraxis im Rahmen digitaler Lehre einsetzen kénnen. In mehreren
Feedback-Erhebungen zu den Moodle-Kursraumen der Praxissemester-Begleitsemina-
re wurden die zur E-Unterstiitzung eingesetzten Elemente weitgehend als hilfreich fiir
die Planung, Durchfiihrung und Reflexion der Studienprojekte empfunden.

Fir den Austausch der Dozierenden untereinander werden regelmaRig Informations-
und Austauschforen in Présenz angeboten, bei denen konkrete Praxisbeispiele vorge-
stellt und diskutiert werden, auch vor dem Hintergrund, die e-gestutzte Studienprojekt-
begleitung im Sinne Forschenden Lernens weiter zu optimieren und gemeinsame, auch
fachlbergreifende, Konzepte zu entwickeln.

Die Ergebnisse dieser Veranstaltungen werden zudem von der PSESS zur Weiter-
entwicklung ihrer Unterstlitzungsangebote genutzt. So kdnnen auch Dozierende, wel-
che zum ersten Mal ein Blended-Learning-Begleitseminar durchfiihren, dieses Angebot
als Grundlage nutzen, welches sie im Laufe der Zeit auf Basis ihrer eigenen Erfahrun-
gen modifizieren kdnnen.
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Title: E-Learning Scenarios to Support Student Teachers’ Development of an
Inquisitive Mind-Set in Study Projects at the University of Duisburg-Essen

Abstract: Since 2015 the seminar that provides scaffolding during the long in-
ternship (Praxissemester) at the University of Duisburg-Essen has taken the form
of a blended learning course that combines three long face-to-face sessions with
online activities on a Moodle platform. This concept aims for flexible and indi-
vidual support of students that is not bound to a specific time and space. The cen-
tral institution and port of call for any support that has to do with the design of
the blended learning courses is the PSESS (Praxissemester E-Support Center).
They help lecturers from all the different subjects to create courses that serve the
purpose of guiding students through the whole Plan-Do-Reflect & Review pro-
cesses connected with their research-based projects, aiming at developing inquisi-
tive mind-sets in students, which is the prerequisite of lifelong learning in the
teaching profession. Research-based learning in the context of the Praxissemester
at the University of Duisburg-Essen requires student teachers to approach their
future field of work from a theory-driven perspective and with a focus on re-
search methods, which help to understand and reflect the complex structure of
conditions, challenges and different natures of action and interaction within the
school environment. Enquiries are, for example, based on interviews, question-
naires, observations, case studies or material analysis. Through the development
of basic research competences, the future teachers should be enabled to question
their own practice and to do Practitioner Research in their future field of work.
This article provides samples of good practice from the perspective of the PSESS
as well as from the perspective of lecturers from two different subjects. These
perspectives illustrate the various ways in which e-learning activities can help to
guide students through their projects and in which they can scaffold students in
their reflection on the link between theory and practice, so that they can develop
transferable knowledge for their future practice.

Keywords: research-based learning, action research, e-learning
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